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Heterogenitat in der beruflichen Bildung



Die Reihe ,Wirtschaft — Beruf — Ethik” widmet sich Fragen der
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Vorwort der Reihenherausgebenden

Die Bedeutung, die dem pidagogisch professionellen Umgang mit Heterogenitit
und Vielfalt an Schulen zugeschrieben wird, hat spitestens seit PISA in der offent-
lichen Wahrnehmung stetig zugenommen. Die Thematik ist sozusagen in die ,Mitte
der Gesellschaft“ geriickt.

Dagegen war die berufliche Bildung schon seit jeher in mannigfacher Weise
mit Heterogenitit konfrontiert. Auf systemischer Ebene mit einer Vielfalt an Beru-
fen und involvierten Institutionen, was sich auf der organisationalen Ebene in ei-
nem groflen Spektrum an Schularten und Bildungsgingen mit je unterschiedlichen
Bildungszielen widerspiegelt. Auch auf der Ebene der Adressaten sowie der Lehr-
krifte ist Heterogenitit ein Charakteristikum beruflicher Bildung. Die Heterogenitit
der Lehrkrifte bzw. ihrer Biografien und Professionalisierungswege ist mitunter auf
die noch immer nicht ganz vollzogene Institutionalisierung von Standards fur Leh-
rerbildung in vielen beruflichen Fachrichtungen zuriickzufiihren, nicht zuletzt er-
kennbar an vielen sich stetig wiederholenden Sondermafinahmen zur Lehrkrifte-
gewinnung.

Die Heterogenitit der Lernenden ist dagegen auch dem Umstand geschuldet,
dass Lerngruppen weniger nach Alter und Leistungsvoraussetzung als nach berufs-
fachlichen und betrieblichen Merkmalen zusammengesetzt sind. Dartiber hinaus
werden den beruflichen Schulen immer auch Jugendliche tiberantwortet, die nach
Vollendung ihrer Vollzeitschulpflicht ohne Anschluss geblieben sind, und zwar mit
der Erwartung, dass die beruflichen Schulen zu ihrer Integration in das Erwerbssys-
tem beizutragen vermogen. Aktuell gilt dies fiir die Integration jugendlicher Ge-
fliichteter. Berufliche Schulen sind insofern schon immer ,inklusiv®, und die Inte-
grationsfihigkeit der dualen Ausbildung wurde lange Zeit als ein groRer Vorteil
hervorgehoben.

Was also ist neu an der Herausforderung fiir die berufliche Bildung zum Um-
gang mit Heterogenitit? Neu ist vor allem die Bedeutung in der 6ffentlichen Wahr-
nehmung, wenngleich auch hier meist das allgemeine Bildungswesen im Fokus
steht. Eine erste Irritation erzeugten die Ergebnisse der internationalen Vergleichs-
studien. Zeigten sie doch, dass das iiber lange Zeit im allgemeinen Bildungswesen
hochgehaltene Prinzip der homogenen Lerngruppen allenfalls die soziale Ungleich-
heit stabilisierte, aber nicht zu einem insgesamt besseren ,Output“ des Systems
oder gar zu Spitzenleistungen fiihrte. Die Folge war nicht nur eine grofe Erniichte-
rung, sondern es wurde mit einem Pendelschlag das Prinzip der Differenzierung
nach Leistungsgruppen vom Ruf nach ,individueller Férderung im gesamten Bil-
dungssystem abgelost.

Im Bereich der beruflichen Bildung erhielt individuelle Férderung vor allem
durch die zunehmende Ubergangsproblematik einen Bedeutungsschub. Die Effekte
des aufgrund von Passungsproblemen auf dem Ausbildungsmarkt entstandenen
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»2Maflnahmendschungels“ wurden zunehmend kritisch bewertet und es wurde er-
kannt, dass Jugendliche iiber die Teilnahme an Ubergangsmafnahmen vielmehr
stigmatisiert als in ihrer Kompetenz- und Persénlichkeitsentwicklung gefordert wer-
den. In unserer Disziplin formierte sich eine Arbeitsgruppe, die das Memorandum
,Zur Professionalisierung des pidagogischen Personals in der Integrationsférderung
aus berufsbildungswissenschaftlicher Sicht“ verfasste. Dieses Memorandum wurde
2009 von der Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik verabschiedet. Eine durch-
schlagende Wirkung auf die professionsinternen Diskurse und Strategien blieb aber
aus.

Erst durch das im gleichen Jahr in Deutschland in Kraft tretende Umsetzungs-
gesetz zur UN-Behindertenrechtskonvention erfuhr das Thema Heterogenitit eine
erhebliche Aufwertung und l6ste das bislang vorherrschende Integrationsparadigma
durch das Inklusionsparadigma ab. Die Verpflichtung zur Inklusion von Menschen
mit korperlichen und geistigen Beeintrichtigungen, die weniger auf Anpassung von
Individuen an die bestehenden Strukturen als auf den Abbau von strukturellen Bar-
rieren abhebt, wird von vielen auch innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspidagogik
erweitert auf das Ideal, einer generellen Barrierefreiheit des Bildungssystems fiir alle
Menschen. Im Hinblick auf die Lehrerbildung wurden Inklusion und der Umgang
mit Heterogenitit tiber die Ausschreibung der Qualititsoffensive Lehrerbildung poli-
tisch als Querschnittsthema fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen gesetzt,
was zudem Niederschlag in den ,KMK-Standards“ fiir die Bildungswissenschaften
fand, die auch fiir die Ausbildung von Lehrpersonen in der beruflichen Bildung gel-
ten. Dementsprechend widmen sich einige Projekte aus der Qualititsoffensive Leh-
rerbildung der Entwicklung und Beforschung von Konzepten zur Professionalisie-
rung des schulischen Bildungspersonals an beruflichen Schulen im Umgang mit
Heterogenitit und individueller Férderung. Erste Ergebnisse aus diesen Projekten
wurden von Karin Heinrichs und Hannes Reinke zusammengefiihrt und durch sys-
tematische Beitrige erginzt. Wir bedanken uns bei ihnen und freuen uns, das Er-
gebnis dieser Arbeit als Band 37 in die Reihe ,Wirtschaft — Beruf — Ethik aufneh-
men zu konnen. Gleichzeitig wiinschen wir allen Leserinnen und Lesern dieses
Bandes eine anregende und erkenntnisreiche Lektiire.

Frankfurt und Darmstadt, im Juli 2019

Gerhard Minnameier und Birgit Ziegler



Editorial:

Impulse zur Diskussion zum professionellen
Umgang mit Heterogenitit in der beruflichen
Bildung in Forschung und Bildungspraxis

Die berufliche Bildung in Deutschland zeichnet sich durch zahlreiche verschiedene
Bildungsginge und mannigfaltige Qualifikationen aus. Das duale System umfasst
mehr als 350 Ausbildungsberufe. Das Erreichen einer Ausbildungsreife oder beruf-
lichen Qualifikation scheint aus einer outputorientierten Sichtweise das primire
Ziel. Jedoch sieht sich die berufliche Bildung hiufig vielfiltigen, teilweise widerstrei-
tenden Zielstellungen gegentiber. So soll berufliche Bildung auf einer iibergeordneten
Ebene die Sicherung wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Ressourcen gewihrleis-
ten und gleichzeitig Chancengleichheit und gesellschaftliche Teilhabe erméglichen
(Baethge, Buss & Lanfer, 2003, S.15). Treffend skizzieren Schlicht und Moschner
(2018, S.1-3) die berufliche Bildung im Spannungsfeld zwischen Wirtschaft und Pa-
dagogik. Dieses Spannungsfeld zeigt sich auch innerhalb der Schulen, in den (Fach-)
Klassen und im Unterricht. Lehrkrifte sehen sich einerseits den Anforderungen der
fachlichen Ausbildung gegeniiber, miissen doch Schilerinnen und Schiiler schlief3-
lich auf Abschlusspriifungen und die Austibung ihrer Berufe vorbereitet werden.
Die Lehrkrifte sind andererseits auch in der beruflichen Bildung zur Erziehung be-
auftragt (KMK, 2014), iibernehmen damit also gesellschaftlich relevante Aufgaben,
die iiber die berufliche Funktionalitit und Foérderung der Fachausbildung hinaus-
gehen und die Unterstiitzung der Personlichkeitsentwicklung und Sozialisation ein-
schlieflen.

Sowohl Fachausbildung als auch Erziehung gestalten sich bei steigender Hetero-
genitit von Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lernbedin-
gungen in den verschiedenen Bildungsgingen der beruflichen Bildung zunehmend
komplexer. Heterogenitit der Lernausgangslagen impliziert vor allem pidagogische
und didaktische Herausforderungen. Soll Heterogenitit adiquat begegnet werden,
geht es insbesondere um die Ausbalancierung der im Spannungsverhiltnis zueinan-
der stehenden Aufgaben — Fachausbildung, Erziehung und individueller Férderung.
Aufseiten der Lehrkrifte sind dafiir neben Fachkompetenzen auch pidagogische,
diagnostische und beraterische Kompetenzen erforderlich. Die Lehrkraft kann unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen der Lernenden als Belastung erleben oder auch als
Bereicherung wahrnehmen (Lang, Grittner, Rehle & Hartinger, 2010; Wenning, 2007,
S.21; Prengel, 1993). Wie aber konstruktiv mit Verschiedenheit umzugehen ist, wirft
— iiber die grundlegende Haltung gegeniiber Heterogenitit hinaus — vielfiltige Fragen
auf und lisst unterschiedliche Antworten zu. Jede Entscheidung fiir Wege der Pro-
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blembewiltigung bedarf damit einer professionell-reflektierten Begriindung. Im Rah-
men inklusiver Bildungskonzepte werden der Teilhabe an Bildung und Gesellschaft
sowie dem gleichberechtigten Zugang zu qualitativ hoherwertiger Bildung beson-
dere Bedeutung beigemessen. Diese Ausrichtung wird aber sowohl aus disziplinirer
als auch aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive auch kritisch betrachtet (Schmidt,
2014, S.391-393; Stein, Kranert & Wagner, 2016, S.10-12). So kann es im Umgang
mit Heterogenitit kaum allein Ziel sein, dieselbe nur als Bereicherung zu betrachten
und deshalb zu kultivieren, da sich die Pidagogik sonst selbst ihrer Existenzgrund-
lage entzoge (ausfithrlich Terhart, 2015). Im Gegenzug ist es aber auch weder wiin-
schenswert noch realistisch, Heterogenitit zu vermeiden (ebd.; auch Lang etal,
2010). Heterogenitit ldsst sich vielmehr als deskriptives und relatives Kriterium ver-
stehen, welches nur partiell bestimmte Zustinde zu einem Zeitpunkt beschreibt.
Heterogenitit ist somit auch nicht als grundsitzlich ,gut“ oder ,schlecht” zu bewer-
ten, sondern sollte als wertfrei angesehen werden (Lang et al., 2010, S. 315-316).

Lehrkrifte an beruflichen Schulen stehen vor der Herausforderung, mit grofRer
Ungleichheit in Bezug auf Lernvoraussetzungen und -ausgangslagen in Unterrichts-
vorbereitung und -durchfiihrung sowie durch organisatorische und schulentwick-
lungsspezifische Maflnahmen adiquat umzugehen. Zudem umfasst das berufliche
Bildungswesen eine Vielfalt von Lernorten, Bildungsgingen und Ausbildungsberu-
fen. Des Weiteren kommen unterschiedliche Organisationsformen des Unterrich-
tens (Block- und Vollzeitunterricht) zum Einsatz. Der Umgang mit Heterogenitit in
der beruflichen Ausbildung unterscheidet sich somit durchaus von allgemeinbilden-
den Schulen.

Der vorliegende Band fokussiert sich auf den Umgang mit Heterogenitit nun
genau in der beruflichen Bildung. 14 Einzelbeitrige mit unterschiedlichen Schwer-
punkten und Perspektiven spezifizieren, inwiefern Heterogenitit in der beruflichen
Bildung Herausforderungen und Chancen bietet, um die Lernenden im Spannungs-
feld zwischen Personlichkeitsentwicklung und Fachausbildung sowohl zu miindigen
Biirgern als auch zu guten Fachkriften auszubilden. Dabei werden bisherige Be-
funde und Konzepte kritisch diskutiert. Es werden Impulse zum Umgang mit He-
rausforderungen im Spannungsfeld von Fachausbildung, Erziehung und Férderung
in der Berufsbildungsforschung und -praxis gegeben und zudem offene Fragen he-
rausgestellt. Die Beitrige diskutieren den Umgang mit Heterogenitit und Inklusion
an beruflichen Schulen u. a. aus der Perspektive der allgemeinen Pidagogik, der Un-
terrichtsforschung, der beruflichen Fachdidaktiken, der Resilienzforschung sowie
mit Blick auf Sprachentwicklung, multireligiose Kontexte und Werteerziehung.

Die Idee dieses Bandes sowie ein Grofiteil der Beitrige entstanden in der ge-
meinsamen Arbeit und Vernetzung im Rahmen des Arbeitskreises ,Inklusion und
Umgang mit Heterogenitit in der beruflichen Bildung*. In diesem Kreis fanden sich
2016 erstmals Projektvertreterinnen und -vertreter unterschiedlicher Standorte der
durch Bund und Linder gef6érderten Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) zusam-
men, die Projekte mit Bezug zur beruflichen Bildung reprisentieren. Ziel war und
ist es, innerhalb der beruflichen Bildung zukiinftige Lehrpersonen hinsichtlich der
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Herausforderungen, aber auch der Chancen, die aus Inklusion und dem konstrukti-
ven Umgang mit Heterogenitit erwachsen kénnen, vorzubereiten und die erste
Phase der Lehrerbildung zu profilieren. In einem ersten gemeinsamen Sammelband
wurden unter der Herausgeberschaft von Bernd Zinn (2018) aus dem Stuttgarter
QLB-Projekt LEBUS erste Ergebnisse aus den Projekten innerhalb des Arbeitskrei-
ses publiziert. In dem nun hiermit folgenden Band sollen nun die Impulse aus der
vorangegangenen Arbeit und Ergebnisse aus den Projekten sowie dem Arbeitskreis
aufgegriffen und perspektivisch erweitert werden. Der Band bietet somit die Gele-
genheit, Ergebnisse darzustellen und vor dem Hintergrund nétiger Entwicklungen
in der beruflichen Bildung zu diskutieren. Neben Autoren aus dem Arbeitskreis und
der QLB wurden auch weitere Autoren aus der Berufs- und Wirtschaftspidagogik
sowie den Erziehungswissenschaften eingeladen, um das Spektrum des Bandes zu
erweitern. Die Herausgeberschaft liegt bei den Kolleginnen und Kollegen des Bam-
berger QLB-Projekts WegE (Wegweisende Lehrerbildung). Ziel des WegE-Teilpro-
jekts Berufliche Bildung ist es, in der Wirtschaftspidagogik und Beruflichen Bildung
Fachrichtung Sozialpidagogik insbesondere die Themen von Inklusion und Um-
gang mit sozial- und forderpidagogischen Herausforderungen in beruflichen Schu-
len zu verankern.

Der vorliegende Band ist thematisch in vier Teile gegliedert. Part I greift grund-
legende Fragen und Aspekte zum Umgang mit Heterogenitit in der beruflichen Bil-
dung auf. Helmut Heid setzt sich in einem theoretischen Beitrag kritisch mit der
aktuellen Literatur zur Inklusion und dem Umgang mit Heterogenitit auseinander
und regt zu mehr Prizision und Klarheit in der Debatte an. Insbesondere begriindet
er, warum er es fur fruchtbar hilt, systematisch zwischen der Deskription von Un-
gleichheit und der Diskussion von Ungleichheit aus einer Gerechtigkeitsperspektive
zu trennen bzw. (normative) Kriterien, nach denen Gerechtigkeitsurteile gefillt
werden, offenzulegen. Ruth Enggruber bietet durch eine systematische Analyse der
Berufsbildung aus sozialpidagogischer Perspektive ebenso eher grundlegende Anre-
gungen zum Umgang mit Heterogenitit und Inklusion. Sie macht konkrete Vor-
schlige, wie soziale Arbeit auf Makro-, Meso- und Mikroebene einen Beitrag zur ge-
sellschaftlichen Teilhabe insbesondere von Menschen mit Benachteiligungen oder
spezifischen Ausgangslagen leisten kann.

Part II des Bandes betrachtet individuelle Lernvoraussetzungen in heterogenen
Klassen beruflicher Schulen und leitet Implikationen fiir die Férderung von Fach-
kompetenz und Personlichkeitsentwicklung ab. Der Beitrag von Bernd Zinn thema-
tisiert Prikonzepte im Technikunterricht als Ursache von Lernschwierigkeiten und
diskutiert, wie mit Fehlkonzepten und Fehlern in technikbezogenen Fichern kon-
struktiv umgegangen werden kann. Dabei stehen die Perspektive der fachlichen Aus-
bildung der Lernenden und fachdidaktische Kompetenzen der Lehrenden im Vor-
dergrund. Der Beitrag von Hannes Reinke und Karin Heinrichs dagegen fokussiert
auf sozial-emotional schwierige Ausgangslagen von Lernenden und stellt heraus,
dass die Fachlehrkraft fiir diese Bedingungen des Lehrens und Lernens sensibel sein
sollte, um z. B. als Schnittstelle zu anderen Lehrpersonen, Ausbildern, Beratungs-
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lehrkriften oder Schulpsychologen zu fungieren und so zur Entwicklung adiquater
Problemlosungen beizutragen. Der Beitrag von Edgar Friederichs, Tobias Kirner,
Michaela Ratsch, Katja Friederichs und Karin Heinrichs betont Resilienz als eine
Ressource, die es Personen in dynamischen Umgebungen, wie Schule oder Beruf,
ermoglicht, Verdnderungen zu gestalten und konstruktiv mit Herausforderungen
umzugehen. Die Autoren stellen heraus, dass die Entwicklung von Resilienz in
Schule oder auch Betrieb unterstiitzt werden kann und damit auch von Lehrperso-
nen als Aufgabe gesehen werden sollte. Konstantin Lindner betont die wachsende re-
ligiose Vielfalt in Klassen beruflicher Schulen und diskutiert die Notwendigkeit fiir
Lehrkrifte, iiber religiose Hintergriinde und Vorstellungen informiert sowie in der
Lage zu sein, jenseits von Stereotypisierungen im Unterricht zur Integration beizu-
tragen.

Part III fokussiert darauf aufbauend die Herausforderungen durch heterogene
Voraussetzungen der Lernenden fiir die Gestaltung von Unterricht. Andrea Burda-
Zoyke und Nicole Naeve-Stoss heben hervor, dass die didaktischen Implikationen he-
terogener Klassenzusammensetzung bereits in den curricularen Vorgaben, insbe-
sondere aber bei der Unterrichtsplanung und -durchfithrung zu beachten sind. Im
Zentrum des Beitrags steht das Spannungsfeld zwischen Standardisierung und Indi-
vidualisierung in der beruflichen Bildung sowohl auf makro- als auch auf mikro-
didaktischer Ebene und wird am Beispiel des Lernfelds 1 im Beruf Kaufmann/-frau
fur Buromanagement betrachtet. Tobias Geisler und Manuela Niethammer dagegen
diskutieren Implikationen heterogener Lernvoraussetzungen fiir die Gestaltung
(binnen-)differenzierter Lehr-Lern-Prozesse im beruflichen Fachunterricht. Dabei
kategorisieren sie von Lehrkriften in Interviews genannte Handlungsstrategien aus
bildungswissenschaftlicher Perspektive und begriinden Anforderungen an die Lehr-
personen lerntheoretisch aus fachdidaktischer Perspektive. Karin Heinrichs, Simone
Ziegler, Julian Klaus und Hannes Reinke analysieren Gruppenunterricht als in in-
klusiven Lehr-Lern-Settings hiufig gewihlte Sozialform hinsichtlich bekannter Pha-
nomene zu Motivationsverlusten im Lernprozess. Der Beitrag begriindet Hypothe-
sen zum Auftreten von Lernemotionen in Gruppenarbeiten, deren Auswirkungen
auf die Motivation und Interventionsmoglichkeiten der Lehrpersonen. Ausgangs-
punkt des Beitrags von Jorg Roche und Elisabetta Terrasi-Haufe bildet der Befund
einer steigenden sprachbezogenen Heterogenitit in der beruflichen Bildung. Um
Ausbildungserfolg und eine erfolgreiche Berufstitigkeit zu ermoglichen, bedarf es
berufssprachlicher Kompetenzen in Wort und Schrift. Das im Zentrum des Beitrags
stehende Unterrichtsprinzip Berufssprache Deutsch zeigt auf, wie sprachlicher He-
terogenitit im Unterricht begegnet werden kann und Jugendliche auf Qualifikations-
ziele wie auch Abschlusspriifungen vorbereitet werden konnen. Alfred Weinberger
und Karin Frewein stellen Values and Knowledge Education (VaKE) vor, einen kon-
struktivistischen Lehr-Lern-Ansatz, der ausgehend von Dilemmasituationen gleich-
zeitig zur Personlichkeitsentwicklung und der berufsfachlichen Ausbildung, zur Er-
reichung kognitiver und affektiver Lernziele beitragen kann. Die Ergebnisse einer
Evaluation des Konzepts an einer Osterreichischen Handelsakademie legen nahe,
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dass VaKE in der beruflichen Bildung eine effektive Unterrichtsmethode fiir eine
ganzheitliche Kompetenzentwicklung darstellen kann, in der die subjektiven Wahr-
nehmungen und die Heterogenitit der Lernenden besondere Berticksichtigung fin-
den.

Part IV befasst sich mit den Anforderungen an die Lehrpersonen und die Leh-
rerbildung. Die Autorengruppe Helen Vogt, Cordula Petsch und Reinhold Nickolaus
fokussieren die Relevanz diagnostischer Kompetenzen der Lehrkrifte fiir eine erfolg-
reiche Unterrichtsgestaltung. Dabei gehen sie v. a. auf die Bedeutung der Fachdidak-
tik und fachdidaktischen diagnostischen Kompetenzen ein. Im Zentrum des Beitrags
stehen die Entwicklung sowie die Ergebnisse einer Pilotstudie, eines Instruments
zur Erfassung diagnostischer Kompetenzen angehender Lehrkrifte an beruflichen
Schulen. Hans-Walter Kranert und Roland Stein diskutieren die Bestrebungen um
Inklusion in der beruflichen Bildung aus Sicht der Sonderpadagogik. Vor dem Hin-
tergrund steigender Anforderungen an Lehrkrifte durch die Umsetzung inklusiver
Bildung wird aufgezeigt, wie die Sonderpidagogik zur multiprofessionellen Gestal-
tung von Inklusion beitragen kann. Dabei greifen die Autoren u.a. auf Ergebnisse
mehrerer Modellversuche in der Berufsbildung aus den letzten Jahren zuriick. Ur-
sula Bylinski, Julia Kastrup und Marie Noélle-Krug beschiftigen sich in ihrem Beitrag
mit inklusionsbezogenen Herausforderungen in fachdidaktischen Lehrveranstaltun-
gen und wie diese in der universitiren Lehrerbildung thematisiert werden kénnen.
Dabei diskutieren sie insbesondere das Konzept des Lernens am gemeinsamen Ge-
genstand als inklusives Lernsetting in der Fachdidaktik der beruflichen Fachrichtung
Hauswirtschaft und Erndhrung.

Der vorliegende Band nimmt, so lisst sich zusammenfassen, Beitrige auf, die
Anregungen fir die Forschung zu beruflicher Bildung geben, insbesondere fiir die
Diskussion und Bewiltigung von Bildungsungerechtigkeit und dem adiquaten Um-
gang mit einer heterogenen Schiilerschaft im Kontext beruflicher Aus- und Weiter-
bildung. Als Kriterien fiir Heterogenitit werden explizit Facetten von Fachwissen
bzw. Fachkompetenzen ebenso diskutiert wie emotionale und motivationale Lern-
voraussetzungen, sprachliche Kompetenzen, ckonomische oder religiése Hinter-
griinde. Die Beitrige beschiftigen sich mit Fragen der Unterrichtsplanung und
-durchfithrung, mit fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen
Aspekten beruflichen Lehrens und Lernens, mit Beratung, individueller Férderung
und Werteerziehung als Aufgaben der einzelnen Fachlehrkraft, aber auch von Ko-
operation der Fachlehrkrifte mit multiprofessionellen Teams. Neben den Anregun-
gen zur Gestaltung des Fachunterrichts werden Herausforderungen heterogener
Lernvoraussetzungen vor allem mit dem Fokus auf die Unterrichtsgestaltung und
die individuelle Férderung als Aufgaben von Lehrpersonen diskutiert, aber auch mit
Konsequenzen fiir die Gestaltung von Bildungsstrukturen und unterstiitzenden pro-
fessionellen Netzwerken. Jeder Beitrag gibt spezifische Impulse zu einer vielfiltigen
und aktuellen bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Forschung sowie
zur Lehrerbildung in diesen Bereichen.
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Der Band wartet nun auf Forscherinnen und Forscher, Lehrkrifte sowie Lehrer-
bildner und -bildnerinnen, die die Anregungen aufnehmen, im berufs- und wirt-
schaftspadagogischen, bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskurs
reflektieren sowie Implikationen fiir die Bildungspraxis ableiten.

Karin Heinrichs und Hannes Reinke
(Herausgeber)
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Uber die Ungleichheit unter den Menschen
aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive —
Dass, wie und warum Bezugnahmen auf das
Gerechtigkeitsprinzip dazu verwendet werden
(kénnen), soziale Ungleichheit zu rechtfertigen

Heimut HEID

Abstract

Sind Bezugnahmen auf das Prinzip sozialer Gerechtigkeit geeignet, zur Klirung und
zu einer allgemein akzeptierten Lésung der Probleme beizutragen, die aus der Un-
gleichheit unter den Menschen resultieren? Im Beitrag werden Argumente zur Dis-
kussion gestellt, mit denen der fundamentale Zweifel an dieser Moglichkeit begriin-
det wird. Dabei geht es um die Generierung eines tiberpriifungsbediirftigen Wissens
dartiber, aus welchen Griinden eine zunichst besonders aussichtsreich erscheinende
Problemlosungsidee (an der Wirklichkeit) scheitern muss.

Schlagworte: Rechtfertigung sozialer Ungleichheit, Gerechtigkeit, Lernerfolgskrite-
rien, Inklusion

Social inequality and barriers for individuals’ social participation in a society are facts
that are broadly discussed. This article argues that within these discussions norma-
tive assumptions are often proclaimed as moral judgments without explicitly deliber-
ating the ethical principles and criteria of equality that are referred to. The article
claims for differentiating between facts and judgements on how to deal with these
facts in an ethical adequate way, in particular in regard with specific criteria of jus-
tice. Moreover, the article provides arguments that may question the thesis that the
orientation on social principles like equality could actually reduce social inequalities
and increase social justice.

Keywords: justification of social inequality, social justice, determinants of learning
success, inclusion



18 Uber die Ungleichheit unter den Menschen aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive

Die Ungleichheit unter den Menschen ist eine Tatsache. Zu einem Problem fiir die
davon Betroffenen wird diese Tatsache vor allem dann,
« wenn Ungleichheit von menschlichem Handeln abhingt und
. wenn Ungleichheit, bezogen auf ein entscheidungsabhingiges Beurteilungs-
kriterium, zu einer ungerechtfertigten Benachteiligung bestimmter Perso-
nen(gruppen) fiihrt.

Die Probleme beginnen bereits bei der Feststellung der Ungleichheit: Es gibt nicht
»die“, sondern immer nur eine bestimmte Realisierungsform der Ungleichheit. Der
interpersonale Vergleich, der zur Feststellung dieser Ungleichheit erforderlich ist, hat
ein dafiir unentbehrliches Vergleichskriterium zur Voraussetzung.' In der Bestimmung
dieses Vergleichskriteriums kommt ein bestimmtes Interesse an der Feststellung der
Ungleichheit zur Geltung. In allen Komponenten dieser Entscheidungen spielen
Wertungen eine zentrale Rolle: Es ,gibt“ relevante und irrelevante, erwiinschte und
unerwiinschte, gerechte und ungerechte Sorten sozialer Ungleichheit — wobei die
wichtige Frage nach dem Inhalt und nach dem Subjekt der Bestimmung des jeweils
herangezogenen Beurteilungskriteriums zunichst noch offen ist. Es gibt aber auch
viele Fille, und die sind thematisch besonders interessant, in denen ein und dieselbe
konkrete Ungleichheit von den einen als gerecht und von anderen als ungerecht be-
wertet wird. Populires Beispiel dafiir ist die widerspriichliche Bewertung der (extrem)
ungleichen Vermogensverteilung. Damit zusammen hingt die Frage, worin eine (so-
ziale) Benachteiligung besteht — und wichtiger noch: wer dartiber entscheidet. Vor-
und Nachteile sind keine beobachtbaren Sachverhalte und auch keine Sachverhalts-
eigenschaften, sondern auf diese Sachverhalte bezogene, aber von den (objektiven)
Sachverhaltsfeststellungen logisch unabhingige (subjektive) Sachverhalts-Bewertun-
gen. Wo es nicht um die intersubjektiv priifbare Wahrheit der Beschreibung, sondern
um die Geltung der Bewertung eines Gegenstands geht, dort kommt die soziale Defini-
tionsmacht dessen ins Spiel, der bestimmen kann, was eine Benachteiligung oder eine
Bevorzugung und in diesem Sinn gerecht oder ungerecht ,ist“.? So kann der im Bil-
dungs- oder Beschiftigungssystem besonders Erfolgreiche geltend machen, dass er
ja gar nicht beglinstigt sei, weil er — und das ist nur eine von vielen méglichen ,Be-
grindungen” — viel mehr in seinen Bildungs- oder Statuserfolg investiert habe als
diejenigen, die sich zu Unrecht als benachteiligt empfinden. Genauso verhilt es
sich mit der Entscheidung dariiber, was gerechifertigt ist? Bezieher eines (sehr) hohen
Einkommens werden viele Griinde zur Rechtfertigung ihrer Uberzeugung nennen
(konnen), dass sie dadurch keineswegs begiinstigt seien, obwohl andere das bestrei-
ten. Und im Bildungssystem besonders Erfolgreiche werden sich auf ihre Leistung
berufen, so als ob Leistung eine eindeutige, die einzige und iiberdies eine unabhin-
gige Voraussetzung schulischen Lernerfolgs wire (dazu Heid, 2012).

1 Aufdie Frage, ob Ungleichheit etwas anderes ist als Verschiedenheit, weise ich hin, gehe ich hier aber nicht ein.

2 ,Eines der wichtigsten Wérter unserer Sprache ist das Wort ,ist". Es ist zugleich eines der philosophisch geféhrlichsten*
(Stegmiiller, 1969, S.67). Dieses ,Ist* suggeriert die subjektunabhingige (objektive) Existenz des jeweils Bezeichneten
und verdeckt die Entscheidungsabhdngigkeit der Verwendung — hier: — des Wortes , Gerechtigkeit*.
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Gestritten wird auch dartiber, ob und wieweit bestimmte Realisierungsformen
interpersonaler Ungleichheit tiberhaupt von menschlichem Handeln abhingig oder
beeinflussbar und dann erst gerechtigkeitsbedeutsam seien. Nutzniefler strittiger
Ungleichheit auch im Bildungssystem neigen wohl eher zu der Auffassung, dass die
sie begiinstigende Ungleichheit (weitgehend) naturgegeben und deshalb (?) unabin-
derlich sei. Sie konnen sich dabei auf solche Standpunkte bspw. der Begabungskon-
troverse beziehen, denen zufolge Begabung oder Intelligenz zu einem hohen Anteil
genetisch bedingt seien und der menschlichen Lernfihigkeit uniiberschreitbare
Grenzen setzten (differenziert dazu: Helbig, 1988). Der Lernmisserfolg wird dann
(stark vereinfacht:) zum Naturereignis und als etwas interpretiert, das gar nichts mit
vermeidbarer und deshalb zu verantwortender Ungerechtigkeit zu tun habe. Bezug-
nahmen auf ,die Natur®® oder auf den ,Willen Gottes“* und neuerdings auf gesell-
schaftliche Funktionserfordernisse (Sachzwinge)® wurden und werden von daran In-
teressierten genutzt, um die Ungleichheit unter den Menschen nicht nur zu
erkliren, sondern auch zu rechtfertigen oder deren Feststellung aus der Gerechtig-
keitskontroverse zu eliminieren. Wem es gelingt, die Ungleichheit unter den Men-
schen ostentativ als Tatsache zu apostrophieren®, mit der man eben leben miisse,
oder wer abstrakt und dogmatisch behauptet: ,Die Menschen sind von Natur aus un-
gleich“, der ist wahrscheinlich vor allem diejenigen Kritiker strittiger Ungleichheit
los, die in ihre sozial unterprivilegierte Position hineingewachsen sind. Und solange
Menschen glauben, dass jeder die Chance hat, sozial aufzusteigen, so lange gelten
soziale Ungleichheiten auch dann als akzeptabel, wenn sie zunehmen (Groh-Sam-
berg & Hertel, 2015, S. 26) und dieser Glaube sich als Illusion erweist (Snower, 2019;
Allmendinger, 2003, S.81f.; Heid, 1988).

Dieser knappe und beispielhafte Problemaufriss zeigt, dass Bezugnahmen auf
das Gerechtigkeitsprinzip nicht nur dazu dienen, als ungerecht empfundene Ver-
hiltnisse oder Verhaltensweisen zu kritisieren, sondern auch und vor allem dazu,
genau diese Verhiltnisse zu rechtfertigen. Und sie zeigen noch etwas: Uberall dort,
wo in der gesellschaftlichen Praxis auf Gerechtigkeit Bezug genommen wird, sind
direkt oder indirekt intersubjektive Interessenkonflikte im Spiel. Besonders deutlich
wird das in den Fillen, in denen, wie bereits erwihnt, bestimmte Sachverhalte von
den einen als ungerecht und von anderen als gerecht bewertet werden. Nutzniefler
bestimmter Verhiltnisse (die es wohl kaum gibe, wenn sie keinen Nutzniefer hit-
ten) haben nur dann Veranlassung, diese Verhiltnisse zu rechtfertigen, wenn es je-
manden gibt (oder geben konnte), der diesen Nutzen fiir ungerechtfertigt halt.

3 Grundlegend und kritisch dazu Kant, 1787/1956, S.498f.; Welzel, 1951; Kelsen, 1928; Topitsch, 1958; Dahrendorf, 1966;
Bayertz, 1987; Haidt & Joseph, 2007; Liedtke, 2013, S. 303 ff.; Hering, 2007, S.99.

4 Dazu Stratmann, 1995, S.10f,, 27 ff.; Hoffe, 2010, S.13ff,; Ellroy, 2015; Liedtke, 2013, S. 306; GeiRler, 2016.

5 So bereits Spranger, 1928 und Weinstock, 1958; Deutscher Ausschuss, 1964; Brezinka, 1976; beschreibend: Mattern &
Weifthuhn, 1980, S.157 ff; kritisch: Hartmann, 1968, S.38ff., 238 ff.; Steinkamp, 1974, S.186 ff.; Lutz, 1982; Friedeburg,
1989, S.476; Solga, 2008; Dérre, 2015.

6 Die einschiichternden Vokabeln: ,Die Ungleichheit unter den Menschen — das steht doch fest — ist eine unbezweifelbare
Tatsache! Das war schon immer so und daran wird sich auch nichts dndern!“ Und rasch werden differenzierende Zweifel
als realitdtsfremd oder ideologisch gerahmt.
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Fazit: Der Gerechtigkeitsgesichtspunkt tragt kaum etwas dazu bei, strittige Ver-
hiltnisse zu sondieren und zu ordnen. Es ist wohl eher umgekehrt: Er liefert die Be-
urteilung dieser Verhiltnisse und den Umgang mit diesen Verhiltnissen den Inte-
ressenkonflikten auflerordentlich ungleichmichtiger Kontrahenten aus.

Systematisierende Zwischeniiberlegung: Gerechtigkeit ist immer dann ein
Thema, wenn es um die Kritik oder um die Rechifertigung

« der Ungleichbehandlung von Menschen,
« der Ungleichbewertung von Handlungen oder Handlungsergebnissen oder
« der ungleichen Verteilung materieller oder immaterieller Giiter’ geht.

Und was ,ist“ Gerechtigkeit? Alle Versuche, diese Frage zu beantworten, laufen da-
rauf hinaus, Sachverhalte (Verhiltnisse oder Verhaltensweisen) aufzuzeigen, die als
gerecht bewertet werden (konnen). Gerechtigkeit als solche existiert nicht, es gibt
nur Sachverhalte, die als gerecht oder ungerecht bewertet werden. Genau genom-
men fordert kein Mensch Gerechtigkeit (die es als solche gar nicht gibt), sondern —
wie erwihnt — Verhiltnisse, die als gerecht bewertet werden.

In Gerechtigkeitsurteilen miissen aus logischen Griinden zwei Komponenten
strikt auseinandergehalten werden: der als gerecht oder ungerecht beurteilbare Sach-
verhalt (die zur Diskussion stehende Realisierungsform sozialer Ungleichheit) einer-
seits und die Bewertung dieses Sachverhalts (als gerecht oder ungerecht) andererseits.
Diese Unterscheidung bleibt wichtig, obwohl beide Komponenten in Gerechtigkeits-
urteilen nicht unabhingig voneinander ,existieren“; denn es gibt, wie bereits erliu-
tert, kein informatives und sinnvolles Gerechtigkeitsurteil ohne Bezugnahme auf
den als gerecht beurteilbaren Sachverhalt. Wihrend {iber Beschreibungen des Ge-
genstands der Gerechtigkeitsbewertung eine faktenbezogene Verstindigung prinzi-
piell mdglich erscheint, ist das bei divergierenden, von partikularen Interessen ab-
hingigen Bewertungen dieses Gegenstands von vornherein anders. Die Geltung
einer Gegenstands-Bewertung lisst sich nicht durch Rekurs auf Fakten, sondern nur
durch Bezugnahme auf divergierende subjektive Interessen begriinden und uber-
prifen. Und diese Interessendivergenz fithrt dazu, dass ein und derselbe Sachver-
halt mit Bezug auf das genau gleiche Wertungskriterium, nimlich das Gerechtigkeits-
prinzip, und mit prinzipiell gleichem Geltungsanspruch vollig verschieden beurteilt
werden kann und beurteilt wird. Das macht nicht erst den Umgang mit Ungleich-
heit, sondern bereits deren Wahrnehmung ziemlich kompliziert.

Ein weiteres Problem kommt hinzu: Obwohl es keine gegenstandsunabhingige
Gerechtigkeit gibt, ist es auch im Bildungswesen dennoch iiblich, Gerechtigkeit abs-
trakt bzw. als solche zu postulieren.® Das hat praktische Konsequenzen: Gegenstands-
unabhdngige Gerechtigkeitspostulate sagen nicht, was zu tun oder zu unterlassen ist.
Auf der einen Seite suggerieren’® sie absolute Geltung; es geht immerhin um ,die

7 Dazu gehért das (knappe und teure) Gut Bildung (vgl. Schelsky, 1959, S.17f; Hiifner, 1978; Lutz, 1982; Kreckel, 1983;
Ditton, 2007; Miiller-Benedict, 2008; Maaz et al., 2008; Straubhaar, 2016; grundlegend: Durkheim, 1902/1973, S.37-55;
Weber, 1917/1958, S. 235f)).

8 So bspw. auch in der Eidesformel fiir den Bundesprisidenten der Bundesrepublik Deutschland (GG Art. 56).

9 Da sie als inhaltsleere Normen mit keiner Inhaltsbestimmung in Konflikt geraten kénnen (s. dazu Topitsch, 1960).
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Gerechtigkeit“. Auf der anderen Seite liefern sie die Inhaltsbestimmung der abstrak-
ten Gerechtigkeitsnorm der Definitionsmacht derer aus, die gemif ihren eigenen
Uberzeugungen und Interessen selektiv bestimmen (kénnen), was gerecht ,ist“ —
und obendrein, wie erwihnt, auch noch den Anschein der absoluten Geltung ihrer
selektiven Wertung erschleichen. Hinter gegenstandsunabhingigen Gerechtigkeits-
postulaten verschwinden inhaltliche Wertungs-Differenzen, auf die es im Gerechtig-
keitsdiskurs und auch in der Moralerziehung aber gerade ankommt. Uberdies ver-
schleiern sie die Entscheidungsabhdngigkeit und die Selektivitit interessenabhingiger
Bezugnahmen auf ,das“ Gerechtigkeitsprinzip und eriibrigen damit eine kritische
Analyse der faktisch als gerecht oder ungerecht bewerteten Praxis. Aber genau da-
rauf kime es an.

Dass Bezugnahmen auf die Gerechtigkeit auch und vor allem dort eine heraus-
ragende Rolle spielen, wo interpersonale Ungleichheit gerechtfertigt werden ,muss*,
diese Tatsache findet im herkémmlichen Gerechtigkeitsdiskurs geringe Beachtung.
Deshalb lege ich darauf mein Hauptaugenmerk. Rechtfertigungsbediirfiig erscheint
vor allem die soziale Ungleichheit (s. bereits Aristoteles, 1967, Buch V; aktuell Gross-
mann & Kirsch, 2017) oder genauer: diejenige Realisierungsform sozialer Ungleich-
heit, die von Personen als ungerecht beurteilt wird, die sich dadurch benachteiligt
futhlen. Gleichbehandlung, Gleichbewertung und Gleichverteilung werden in der Re-
gel nur von denen als ungerecht beurteilt, die sich von einer sie begiinstigenden Un-
gleichheit einen Vorteil versprechen (siehe z. B. das Gleichnis von den Arbeitern im
Weinberg: Karrer, 1959, S.81f.). Das gilt auch ,umgekehrt: Wenn begriindet erwar-
tet werden kann, dass die ,Gleichbehandlung des Verschiedenen“ die Entstehung
erwlinschter Ungleichheit begiinstigt, hat diese Gleichbehandlung Aussicht, als ge-
recht bewertet zu werden. Das ist genau dann der Fall, wenn Lehrpersonen beteu-
ern, dass sie im Unterricht und insbesondere in Priifungen ,alle Lernenden gleich
behandeln®, weil das gerecht ,sei“. Erstens tun sie dennoch genau das hiufig nicht,
was sie als gerecht proklamieren, sondern sie neigen dazu, das Matthiusprinzip zu
praktizieren (z. B. Brophy & Good, 1976). Zweitens wird dort, wo sie Lernende mit
(sehr) unterschiedlichen Lernvoraussetzungen im Unterricht und in Priifungen
gleich ,behandeln®, unter sonst gleichen Bedingungen die Lernerfolgsungleichheit
vergrdfiert und, mit Verweis auf das Gerechtigkeitsprinzip, moralisch legitimiert
(Heid, 1988).

Auch in der Bildungspraxis gibt es ein erklirungsbediirftiges Interesse an inter-
subjektiver Ungleichheit. Abstrakt mag gelten, dass alle Eltern unterschiedslos am
Lernerfolg ihrer Kinder interessiert sind. Aber dort, wo Lernerfolge in den Fokus der
Gerechtigkeitsfrage geraten, verindern sie ihren Charakter: Lernerfolge werden
dann nicht mehr (nur) als das Maf interpretiert, in dem der deklarierte Zweck unter-
richtlichen Handelns erfullt wurde, sondern sozial, und zwar durch ihren Abstand
zu Misserfolgen anderer Lerner. Lernerfolge interessieren nicht mehr primir als Bil-
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dungsproblem, sondern als Statusproblem'®; denn — so ein rudimentirer Erkli-
rungsansatz — Lernerfolge gehoren zu den wichtigsten Anspruchs- und Rechtferti-
gungsgrundlagen fiir eine ,entsprechende” (moglichst giinstige) soziale Platzierung
und Honorierung (frith dazu: Schelsky, 1959). Und giinstige Positionen gibt es nur
unter der Voraussetzung, dass es auch unginstige gibt. Das hat seinen Preis: Das
,Sehr gut” des einen ist umso wertvoller, je grofler die Anzahl anderer Lerner ist, die
unter gleichen Lernbedingungen hinter diesem Erfolg zuriickbleiben, obwohl auch
sie gleichermaflen nach Erfolg streben. Unter real herrschenden Wettbewerbsbedin-
gungen sowohl in der Bildungs- als auch in der gesellschaftlichen Praxis ,miissen”
Lernende (wie deren Eltern) daran interessiert sein, dass andere Lerner nicht (allzu)
erfolgreich sind. Denn gemifl dieser Systemlogik ist der Lernerfolg eine Funktion
des Misserfolgs derer, die im Lernleistungswettbewerb unterliegen.

Es kommt etwas Bemerkenswertes hinzu, das ich beispielhaft zu verdeutlichen
versuche: Wenn ein besonders schnell und erfolgreich Lernender einem langsame-
ren Mitlernenden eine erbetene Unterstiitzung verweigert, kénnte er sein Verhalten
mit der impliziten oder expliziten Begriindung moralisieren, dass dies gegen das am
Leistungsprinzip orientierte Gerechtigkeitsprinzip verstiefle. Ob, warum und wie viele
Lernende sich nicht gemifl dieser Wettbewerbslogik verhalten, dieses Verhalten so-
gar kritisieren, ist ein neues Thema und auflerdem eine nur empirisch zu beantwor-
tende Frage.

In diesem Zusammenhang erwihnenswert erscheint mir auch die kritisch mo-
tivierte Erorterung der Tatsache, dass in jlngerer Zeit die Schulleistungsbewertun-
gen (Noten) immer besser ausfallen (an sich doch eine pidagogisch erfreuliche
Nachricht!). Dabei wird vor und unabhingig von einer methodisch kontrollierten
Evaluation selten das Naheliegende in Betracht gezogen, nimlich dass die Lernen-
den besser werden. Hiufiger wird behauptet oder befiirchtet, dass das Anspruchsni-
veau in Prifungen immer stirker abgesenkt und die Selektionsfunktion der Schule
(prinzipiell dazu Fend, 1981) vernachlissigt werde. Zu fragen ist zunichst und vor
allem, ob und in welcher Hinsicht das zutrifft. Interessant erscheint mir aber auch,
fiir wen diese Frage aus welchen Griinden wichtig ist und mehr noch: wer welche
wie begriindete Schussfolgerungen daraus zieht oder Vorschlige daraus ,ableitet”.

Wo es um Selektion in dem Sinn geht, dass bspw. fiir die Besetzung eines Ar-
beitsplatzes im Beschiftigungssystem die am besten qualifizierte Person gesucht
wird, ist die interpersonal vergleichende Beurteilung sachangemessen. Aber dabei
hat der vorausgesetzte Lernerfolg (die Bildung und der Gebildete) den Charakter ei-
nes Mittels zum Zweck der Erfiillung external definierter Arbeitsaufgaben. Demge-
gentiiber ist im Kontext organisierten Lehrens und Lernens, also im Bildungssektor,
die Bildung kein Mittel, sondern der zentrale Zweck des Handelns. Diese bildungs-
programmatische Zweckbestimmung steht in einem Begriindungszusammenhang
mit der Maxime Kants, dass der Mensch ,niemals blof} als Mittel“ gebraucht werden

10 Bildung war zu allen Zeiten immer auch ein Mittel zur Etablierung einer legitimen Kultur — und zur Rechtfertigung einer
kulturellen Hegemonie (bereits Spranger, 1928 und kritisch: u.a. Weber, 1917/1958, S.235f.; Litt, 1947, Menze, 1966;
Blankertz, 1969; Rolff, 1986, S.222ff.; Friedeburg, 1989; Herrlitz et al., 2005; Solga, 2008; Schneider, 2011; Dérre, 2015;
Einsiedler, 2015, S. 34-35; Miiller, 2013; Becker, 2017; Becker & Lauterbach, 2016; Hofstetter, 2017).
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durfe (Kant, 1786/1956, S.61). Sie zielt darauf ab, dass Heranwachsende Gelegenheit
erhalten, ihr eigene Urteilskraft zu entwickeln. Sie sollen fihig werden, sich ihres ei-
genen Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen (Kant, 1784/1964, S.53),
und dabei auch solche Fihigkeiten entwickeln, die ihnen eine selbstbestimmte so-
ziokulturelle und sozioSkonomische Teilhabe ermdglichen. Das schliefit die Fihig-
keit bzw. Kompetenz ein, an der Erfiilllung gesellschaftlicher Arbeitsaufgaben mitzu-
wirken.

Worin liegt die Differenz zwischen einer Bildung, die als Mittel fiir external de-
finierte Zwecke konzipiert und instrumentalisiert wird einerseits, und einer solchen
Bildung, die als Zweck unterrichtlichen Handelns definiert und realisiert wird ande-
rerseits?'’ Kurz und beispielhaft: Wo es um die (grob skizzierte) Instrumentalisie-
rung der Bildung geht, miissen Menschen lernen, ohne viel und ,dumm?* zu fragen,
das zu denken, zu wollen und zu tun, was nach externaler Mafdgabe von ihnen ver-
langt wird. Wo Bildung Zweck unterrichtlicher Praxis ist, sollten Heranwachsende
Gelegenheit erhalten, jene Urteilskraft und Sachkompetenz zu entwickeln, die sie
befihigt, an der kritischen Beurteilung bspw. betrieblicher Verhaltenserwartungen
oder Arbeitsaufirige und dariiber hinaus an der Gestaltung ihrer gesellschaftlichen
und beruflichen Praxis selbstbestimmt mitzuwirken. Auf die derzeit dominierende
Digitalisierungseuphorie bezogen: Menschen sollten lernen, das Wie der Digitalisie-
rung zu ,beherrschen”; mit Bildung eines bildungsprogrammatisch weithin aner-
kannten Grundverstindnisses hat das aber nur dann etwas zu tun, wenn sie zu-
gleich lernen, die Qualitit des Wozu und des Was dieser Digitalisierung kritisch zu
beurteilen.

Bei der bildungspraktischen Umsetzung dieser Grundorientierung wird sich
zeigen, dass es kein Lernen und auch keinen Lernerfolg an sich gibt, sondern im-
mer nur den Erfolg auf einem bestimmten Gebiet und nur mit Bezug auf ein ent-
scheidungsabhingiges Erfolgskriterium. Der exzellente Sprinter kann ein miserabler
KugelstofRer sein, wer im Fach ,Kunst“ herausragendes leistet, kann in einer be-
stimmten Realisierungsform des Physikunterrichts versagen. Wo diese Inhalts- und
Kriterienrelativitit auch standardisierten Lehrens, Lernens und Priifens aufler Be-
tracht bleibt, wird womoéglich auch die Frage vernachlissigt, ob diejenigen, die auf
einem jeweils kanonisierten und gepriiften Gebiete erfolglos bleiben, auf anderen
Gebieten und in anderen Realisierungsformen der Lehr-Lern-Interaktion erfolgreich
sind, sein kénnten oder sein wiirden, wenn Lehrende an diejenigen woméglich ganz
anderen inhaltlichen Lernvoraussetzungen (Kompetenzen und Interessen) ankniip-
fen und diese auch wiirdigen und didaktisch nutzen diirften und wiirden, mit denen
die Adressaten ihres Lehrens in ihrem jeweiligen, vielleicht sehr ,anderen® soziokul-
turellen Kontext bzw. in ihrer Lebenswelt (sehr) erfolgreich sind.

11 Es handelt sich um eine idealtypische Unterscheidung, die Wirklichkeit ist komplexer: Es gibt keine vollstindig von ex-
ternalen Mafdgaben oder Einfliissen ginzlich unabhingige Selbstbestimmung, und keine Fremdbestimmung kann die
Faktizitdt der Autonomie selbst denkender Einwirkungsadressaten aufler Kraft setzen. Selbst der Zwang bezweckt die
Einwilligung des Gezwungenen in das Erzwungene — und kann sich nicht dariiber hinwegsetzen (schon Kant, der mit
seinen Maximen die Programmatik , der Padagogik* stark beeinflusst hat, postuliert, dass der Mensch nicht ,,blof“ als
Mittel [und ab hier wird’s kompliziert und tiberaus diskussionsbediirftig] gesehen, funktionalisiert, ,,gebraucht“ werden
darf).



24 Uber die Ungleichheit unter den Menschen aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive

Die Vernachlissigung dieser Frage hat dazu gefiihrt, dass Lerninhalte und Prii-
fungsficher nach dem Kriterium der Selektionseffektivitit und nicht primir nach
bildungsprogrammatischen Qualititsgesichtspunkten klassifiziert wurden und wer-
den (dazu bereits Litt, 1947 und Undeutsch, 1969)." Das gilt prinzipiell auch, wie an-
gedeutet, fur die Entwicklung und Anwendung alternativer Methoden der Lehr-Lern-
Interaktion. Auch das ist eine Frage der Gerechtigkeit: ob, wie und vor allem mit
welcher Zielsetzung bestimmte Inhalte und Methoden organisierten Lehrens den je-
weiligen Lernvoraussetzungen Lernender gerecht werden kénnen oder sollen (s. Be-
cker & Hadjar, 2015; Miiller & Javet, 2019).

Zu einer nicht nur fiir diese Verdffentlichung wichtigen Besonderheit: Auf
Kompetenzebenen, auf denen Personen mit (wie und wozu auch immer diagnosti-
zierten) Lernschwierigkeiten unterrichtet werden, konnte der durch das Gerechtig-
keitspostulat induzierte Wettbewerbsdruck geringer sein, als er auf den obersten
Kompetenzstufen zu beobachten ist — schon weil , Lernschwichere” weit genug da-
von entfernt sind, den um Spitzenpositionen im Bildungs- und Beschiftigungssys-
tem Konkurrierenden in die Quere zu kommen." Hier — so meine iiberpriifungsbe-
diirftige Vermutung — kénnte das Statusinteresse gegeniiber dem Bildungsinteresse
an Bedeutung und Einfluss verlieren. Und genau das kénnte den Blick fiir alternative
Funktionen erfolgsorientierten Lernens 6ffnen und bereichern. Die Umsetzung die-
ser Grundorientierung konnte nicht nur dazu beitragen, bisher Erfolgslose zum Er-
folg zu fithren, sondern auch dazu, iiber Erfolgsungleichheit neu und anders nach-
zudenken — in Richtung (multiperspektivischer) Erfolgsvielfalt — im iibrigens auch
okonomischen' Interesse der Erfolgssubjekte und im Interesse einer humanen ge-
sellschaftlichen Praxis. In Reden von Behinderung oder von Lernbehinderung wird
meistens vernachlissigt, dass es den Lernerfolg ebenso wie den Lernmisserfolg nie-
mals an sich, sondern immer nur bezogen auf Lerninhalte und Erfolgskriterien ge-
ben kann und dass die in Schulen kanonisierten Inhalte und Erfolgskriterien zu
einer Vernachlissigung von (latenten) Tuchtigkeiten fihren, die sowohl fiir die Lern-
und (Miss-)Erfolgssubjekte als auch fiir die Gesellschaft von herausragender Bedeu-
tung sein konnen. Lernbehinderung ist auch niemals nur auf einer Skala von hoch
und niedrig oder leicht und schwierig lokalisierbar, sondern immer nur in Bezug auf
Inhalte bestimmbar. Stephen W. Hawking war in Astrophysik genial, aber war er es
auch in Poesie, in Musik, in handwerklichen, kiinstlerischen oder gar sportlichen
Aktivititen?

Welche Konsequenzen bestimmte Zweckbestimmungen und Realisierungsfor-
men der Inklusion unter kontrollierten Bedingungen fiir sehr unterschiedlich davon

12 Jedoch seit den 1970er-Jahren hat die Forderung nach Individualisierung, Pluralisierung und Flexibilisierung schulisch
organisierten Lehrens und Lernens zunehmend Beachtung und Beriicksichtigung gefunden. Die Inklusionsdebatte hat
wesentlich dazu beigetragen.

13 Die ja nur mit Bezug auf einen selektionseffektiven Lerninhalt (Undeutsch, 1969) und mit Bezug auf ein von Entschei-
dungen abhingiges und fiir den statusrelevanten Vergleich unentbehrliches Erfolgskriterium ,lernschwach“ sind.

14 Lessenich (2018) spricht von einer ,,Bewegung zur Verteidigung von als gerechtfertigt erachteten und durch den Auf-
stieg von Auflenseitern als gefahrdet wahrgenommenen skonomischen, sozialen und kulturellen Vorrechten“.

15 Nicht nur Unternehmen, sondern auch Absolventen des Bildungssystems haben ein elementares Kompetenzverwer-
tungsinteresse.
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Betroffene tatsdchlich haben, miisste durch bildungswissenschaftliche und bildungs-
praktische Untersuchungen, insbesondere durch Interventions- und Evaluationsstu-
dien, geklirt werden. Bisher dominieren programmatische Kontroversen. Sie dienen
oft weder der Sachklirung, noch kommen sie den Bemithungen zugute, dem Sub-
jekt der Bildung und Kompetenzentwicklung ,gerecht zu werden.
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Inklusiv gestaltete Berufsausbildung —
oder zum Umgang mit Heterogenitit unter
Auszubildenden aus sozialpdadagogischer Sicht

RuTH ENGGRUBER

Abstract

In der Fachdebatte werden unterschiedliche Inklusionsverstindnisse kontrovers dis-
kutiert. Im Beitrag wird mit einem weiten Inklusionsverstindnis konkretisiert, wie
die Berufsausbildung inklusiv gestaltet werden kann. Aus Sicht Lebensweltorientier-
ter Sozialer Arbeit werden anschlieRend grundlegende pidagogische und forde-
rungsstrukturelle Konsequenzen fiir eine inklusive Berufsausbildung skizziert, und
in drei Handlungsfeldern wird erldutert, wie sich sozialpidagogische Fachlichkeit
darin einbringen sollte.

Schlagworte: Inklusionsverstindnisse, Berufsausbildung, Sozialpidagogik, Soziale
Arbeit, inklusiv gestaltete Berufsausbildung, Heterogenitit

In scholarly discourse, different concepts of inclusion are discussed controversially.
Employing a broad definition of inclusion, my article concretizes how vocational
education and training can be devised to be inclusive. From the vantage point of life-
world-oriented social work, I then outline prerequisites, in terms of both fundamen-
tal pedagogical and support structures, for vocational training to be inclusive; with
an eye to three fields of action, I then explain how socio-pedagogical expertise should
be incorporated in this process.

Keywords: terms of inclusion, vocational training, social pedagogy, social work, in-
clusive vocational training, heterogeneity

Kritische Einstimmung

,Heterogenitit hat Konjunktur: Kaum ein anderer Begriff ist in den letzten Jahren so
unwidersprochen zu einem Leitbegriff bildungspolitischer, schulpidagogischer und
erziehungswissenschaftlicher Diskussionen geworden wie der der Heterogenitit®
(Ricken, 2016, S.44). Diesem kritischen Statement von Ricken schliefle ich mich an
und nicht nur diesem. Denn er stellt auerdem fest, dass es bei der Thematisierung
von Heterogenitdt auch immer darum gehe, in Bildungsprozessen entlang der Leis-
tungen von Lernenden, ihrer sozialen und ethnischen Herkunft, ihres kérperlichen
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und psychischen Befindens sowie ihres Verhaltens ,eine verinderte, erweiterte und
pluralisierte Normalitit zu denken und den Einsatz fiir Heterogenitit als Kampf um
die Verschiebung der Rinder und Grenzen der Normalitit, wohl kaum aber als de-
ren Auflosung zu verstehen (Ricken, 2016, S.47).

Somit ist auch das hier verfolgte Anliegen, {iber heterogen zusammengesetzte
Ausbildungsgruppen im Rahmen inklusiv gestalteter Berufsausbildung nachzuden-
ken, durchaus ambivalent zu sehen: Einerseits sollen Forderungen nach mehr Hete-
rogenitdt und Inklusion — mit Bielefeldt (2017) ein ,Menschenrechtsprinzip“ — zum
Abbau sozialer Ungleichheit im Bildungssystem beitragen. Andererseits sind fiir
beide Konstrukte jedoch Differenzmarkierungen entlang von Normalititsvorstellun-
gen bzw. -erwartungen konstitutiv, die gesellschaftlich stets mit sozialer Ungleich-
heit verbunden sind. So gesehen ist auch die pidagogische Arbeit mit heterogenen
Ausbildungsgruppen in einer inklusiv gestalteten Berufsausbildung ohne die (Re-)
Produktion von Unterscheidungen und damit auch Identititszumutungen fiir die
entsprechend Adressierten nicht denkbar. Eine Méglichkeit, in der Berufsausbildung
mit dieser Widerspriichlichkeit umzugehen, konnte sein, sich der eigenen Unter-
scheidungen bewusst zu werden und kritisch zu fragen, warum, unter welchen Be-
dingungen und zu welchem Zweck junge Menschen mit sozialen Kategorien wie
leistungsschwach, bildungsfern, behindert, verhaltensauffillig, sozial benachteiligt,
kulturell anders usw. bezeichnet werden.

1  Einfiihrung und Positionierungen

Fachdebatten zum Umgang mit heterogen zusammengesetzten Ausbildungsgrup-
pen in der Berufsausbildung sind zwar nicht neu (z. B. Enggruber, 1999), doch ha-
ben sie deutlich zugenommen, seitdem Deutschland 2009 das ,Ubereinkommen
tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen®, ein Menschenrechtsiiberein-
kommen der Vereinten Nationen (United Nations: UN), unterzeichnet hat. In dieser
auch kurz genannten UN-Behindertenrechtskonvention (nachfolgend: UN-BRK)
werden in Artikel 3 die ,Full and effective participation and inclusion in society*
sowie in Artikel 24 ein ,inclusive education system“ gefordert. In der deutschen
Ubersetzung der UN-BRK (BMAS, 2011, 2016) wird zwar die Bezeichnung Inklusion
vermieden und nur von Integration gesprochen, dennoch sind zur Inklusion in der
Berufsbildung Kontroversen entbrannt (z. B. Bylinski & Vollmer, 2015; Zoyke & Voll-
mer, 2016; Bylinski & Riitzel, 2016). Wahrend aus menschenrechtlicher Perspektive
unstrittig ist, dass Forderungen zu inklusiver Bildung fiir alle Menschen und nicht
nur jene mit Behinderungen gelten (Bielefeldt, 2017, Enggruber & Palleit, 2019),
bezieht sich in Deutschland die offizielle Berufsbildungspolitik weit {iberwiegend
lediglich auf junge Menschen mit Behinderungen, wie eine Analyse der jihrlich
erscheinenden Berufsbildungsberichte der Bundesregierung seit 2010 zeigt (Enggru-
ber & Ulrich, 2019).
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Fragen nach der Zielgruppe inklusiver Bildung werden in der Berufsbildung
also durchaus kontrovers diskutiert (z. B. Esser, 2015; Enggruber & Ulrich, 2016). Zu-
sammengefasst unter der sogenannten De-Kategorisierungsthese ist die Auslegung der
UN-BRK umstritten: Eng verstanden wiirde sie nur fiir junge Menschen mit Behin-
derungen gelten. Hingegen kimen in einer weiten, menschenrechtlichen Interpreta-
tion alle Ausbildungsinteressierten in den Blick, die aufgrund der institutionellen
Verfasstheit der dualen Berufsausbildung darin behindert werden, die gewiinschte
Berufsausbildung zu absolvieren (Enggruber & Palleit, 2019). So argumentiert auch
die UNESCO (Deutsche UNESCO-Kommission, 2014), wenn sie Ursachen fiir Lern-
schwierigkeiten und andere Behinderungen an Bildungsteilhabe jedweder Art in
den institutionellen Bedingungen des jeweiligen Bildungssystems und nicht bei den
einzelnen Lernenden und deren individuellen Lernvoraussetzungen verortet. Damit
sollen auch méogliche Etikettierungen, Stigmatisierungen und damit verbundene
Identititszumutungen fiir die Betroffenen infolge von Kategorisierungen als Sonder-
gruppe, z. B. als behindert, vermieden werden.

In diesen Zusammenhang ist auch die gleichermaflen umstrittene De-Segmen-
tierungsthese einzuordnen und damit die Frage, inwieweit im Lichte der UN-BRK
eine separierte Beschulung, Férderung bzw. Ausbildung von Menschen mit Behinde-
rungen in ,Sondereinrichtungen® zulissig sind oder gemeinsames Lernen in hetero-
gen zusammengesetzten Lerngruppen in entsprechend institutionell gestalteten Re-
gelangeboten anzustreben ist. Bezogen auf Inklusion in der Berufsausbildung kimen
dann z. B. Sonderberufsschulen und Berufsbildungswerke sowie Ausbildungen in
sogenannten ,Behindertenberufen“ nach {66 BBiG (Berufsbildungsgesetz) bzw.
§42m HWO (Handwerksordnung) sowie jene in Werkstitten fiir Menschen mit Be-
hinderungen kritisch auf den Priifstand. Sie wiren ggf. abzuschaffen oder weiterzu-
entwickeln. Die dort vorhandene piddagogische Expertise wire zu sichern und in he-
terogen zusammengesetzte Ausbildungsgruppen in Regelangeboten einzubringen.

Angesichts dieser beiden strittigen Grundthesen sind fiir das hier verfolgte An-
liegen, sich aus sozialpidagogischer Sicht mit Heterogenitit in inklusiv gestalteter
Berufsausbildung zu beschiftigen, Positionierungen erforderlich. Dabei verweist be-
reits das Thema des hier vorliegenden Sammelbandes ,Heterogenitit in der beruf-
lichen Bildung“ auf ein weites Inklusionsverstindnis und gemeinsames Lernen in
heterogen zusammengesetzten Ausbildungsgruppen. Doch dies ist nicht der einzige
Grund, Inklusion nicht nur auf Menschen mit Behinderungen, sondern auf alle zu
beziehen, die an Bildungs- und damit auch Ausbildungsteilhabe gehindert werden
(zusammenfassend Enggruber & Ulrich, 2016). Ferner sprechen die folgenden drei
Griinde daftr:

1. Bei einem engen Verstindnis wiirden jihrlich lediglich rund 50.000 Jugend-
liche adressiert, die nach Euler und Severing (2014) mit einem anerkannten son-
derpidagogischen Forderbedarf und so gesehen mit einer ,Behinderung” die
allgemeinbildenden Schulen verlassen. Unberiicksichtigt blieben jedoch die
78.600 jungen Leute, die z. B. zum Stichtag 30.9.2018 trotz der ihnen zuerkann-
ten Ausbildungsreife und der insgesamt giinstigen Lage auf dem Ausbildungs-
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markt immer noch auf der Suche nach einer Ausbildungsstelle waren und zu-
meist in ausbildungsvorbereitende und damit nicht zu einem Berufsabschluss
fiilhrende MaRnahmen im Ubergangssektor zwischen Schule und Berufsausbil-
dung vermittelt wurden (BIBB, 2019, S. 10).

2. Vorliegende Untersuchungen (zusammenfassend Enggruber, 2018, S.28) bele-
gen, dass Behinderung ein soziales Konstrukt und bezogen auf ,weiche Behinde-
rungen“ wie Lernbehinderung ein unbestimmter Begriff ist, der in verschiede-
nen institutionellen Kontexten unterschiedlich definiert und so auch in den
Schul- und Sozialgesetzen in Deutschland nicht einheitlich festgelegt ist.

3. Zudem bringt es die hier eingenommene sozialpidagogische Perspektive mit
sich, Inklusion im menschenrechtlichen Sinne weit zu verstehen und auf alle
Menschen zu beziehen, die von der Teilhabe an einer anerkannten Berufsaus-
bildung phasenweise oder dauerhaft ausgeschlossen werden. Denn dieses Ver-
stindnis ist direkt anschlussfihig an Theoriedebatten in der Sozialen Arbeit!, die
diese als , Menschenrechtsprofession“ (Staub-Bernasconi, 2019) konzipieren.

Bevor im Folgenden erliutert wird, welchen Beitrag sozialpidagogische Fachlichkeit
zu einer inklusiv gestalteten Berufsausbildung leisten kénnte (4. Kapitel), wird es
zunichst darum gehen zu kliren, was hier unter inklusiv gestalteter Berufsausbildung
verstanden wird (2. Kapitel). Direkt im Anschluss daran wird das Verstindnis Sozialer
Arbeit im Sinne der Lebensweltorientierung von Thiersch (2014) als theoretische Basis
eingefiihrt (3. Kapitel). Denn in Anbetracht der in der Sozialen Arbeit bzw. Sozial-
pidagogik herrschenden Theorienvielfalt (Lambers, 2018) bedarf es auch dort einer
Positionierung, um Uberlegungen zu inklusiver Berufsausbildung aus sozialpidago-
gischer Sicht anstellen zu kénnen. Ich habe mich fiir die Theorie der Lebenswelt-
orientierung entschieden, weil sie seit 40 Jahren sowohl die Disziplinentwicklung als
auch Ausbildung und Praxis Sozialer Arbeit mafdgeblich beeinflusst (Lambers, 2018,
S.981t.).

2 Zur inklusiven Gestaltung der Berufsausbildung?

Um im menschenrechtlich begriindeten, weiten Verstindnis von Inklusion allen aus-
bildungsinteressierten jungen Menschen unabhingig von ihren individuellen Aus-
bildungsvoraussetzungen unmittelbar nach Verlassen der allgemeinbildenden
Schule den Zugang zu einer Berufsausbildung zu erméglichen, wire eine Ausbil-
dungsplatzgarantie zu institutionalisieren. Zudem wiren alle Ausbildungsprozesse
an allen beteiligten Lernorten so zu gestalten, dass sie den vielfiltigen individuellen
Voraussetzungen und Bediirfnissen der Auszubildenden entsprechen kénnten. Da-

1 Trotz der unterschiedlichen historischen Entwicklungslinien von Sozialarbeit, Sozialpddagogik und Sozialer Arbeit als
Wissenschaftsdisziplinen und Professionen werden die Bezeichnungen im Folgenden synonym verstanden.

2 Das folgende Kapitel basiert im Wesentlichen auf Ausfiihrungen, die ich bereits in Enggruber & Palleit (2019, S.112ff)
publiziert habe.
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mit entfielen fiir die jungen Leute identititsbeeintrichtigende ,Klientifizierungen®,
weil ihnen nicht mehr Defizite oder Etikettierungen wie ein besonderer Forderbe-
darf oder eine Behinderung zugeschrieben wiirden, womit nach den schon lange be-
kannten Untersuchungen von Goffman (1967) Konsequenzen fur ihre Identititsent-
wicklung einhergehen.

Des Weiteren wiren, wie schon oben erwihnt, alle Sondermafnahmen wie
Sonderberufsschulen und Berufsbildungswerke umzuwandeln und fiir alle Auszu-
bildenden zu 6ffnen. Ebenso wire der heutige Ubergangssektor Schule — Beruf neu
zu gestalten, weil in den dortigen nur teilqualifizierenden Mafinahmen junge Men-
schen, die aus unterschiedlichen Griinden keinen Ausbildungsplatz erhalten haben,
lediglich auf eine Berufsausbildung vorbereitet werden, aber keinen Berufsabschluss
erzielen kénnen. Diese zahlreich vorhandenen MafRnahmen werden in der Fachde-
batte iiberaus kritisch diskutiert und sind nach vorliegenden Studien mit negativen
Konsequenzen fur die Ausbildungsbiografien der jungen Leute verbunden (zusam-
menfassend Enggruber & Ulrich, 2014). Ganz entfallen wiirden die Ausbildungsre-
gelungen fiir junge Menschen mit Behinderungen nach {66 BBiG bzw. {42m
HWO. Fiir eine inklusive Neugestaltung der Berufsausbildung wiren zuvorderst die
folgenden institutionellen Reformen notwendig:

Ausbildungsplatzgarantie

Die duale Berufsausbildung ist das einzige Segment im deutschen Bildungssystem,
zu dem es keine formalen Zugangsregelungen wie die Vorgabe eines bestimmten
Schulabschlusses gibt. Hingegen ist der Zugang zu einer dualen Berufsausbildung
marktwirtschaftlich geregelt. Nach tiberwiegend 6konomischen Kriterien entscheiden
die Betriebe autonom {iiber die Anzahl und Besetzung der von ihnen angebotenen
Ausbildungsplitze. In diesem Wettbewerb bleiben vor allem die jungen Menschen
auf der Strecke, die aufgrund ihres schlechten Schulabschlusses, Migrationshinter-
grundes, ihrer sozialen Herkunft oder einer Behinderung fiir die Betriebe weniger
attraktiv sind. Um allen Ausbildungsinteressierten unmittelbar im Anschluss an ih-
ren allgemeinbildenden Schulbesuch den Zugang zu einer Berufsausbildung zu er-
moglichen, ist mit Solga (2009, S. 35) die ,Verkiirzung von Dualitit und Beruflichkeit
der Ausbildung auf die ,einzelbetriebliche Ausbildung“ aufzugeben, weil nur ,eine
gleichberechtigte Pluralisierung von Lernorten fiir voll qualifizierende Ausbildun-
gen“ eine Ausbildungsplatzgarantie gewihrleisten konnte. Dann wiirden nicht mehr
nur Betriebe, sondern auch berufsbildende Schulen und auflerbetriebliche Bildungs-
einrichtungen, finanziert aus 6ffentlichen Mitteln, Ausbildungsplitze anbieten, um
allen Interessierten einen Ausbildungsplatz zu garantieren. Die ,Gleichberechti-
gung” aller Lernorte sollte gewihrleisten, dass schulische oder aufierbetriebliche
Ausbildungen das Vorurteil einer ,Ausbildung zweiter Klasse“ verléren. Wahrend
der Ausbildung sollten Moglichkeiten zu flexiblen Lernortwechseln institutionali-
siert werden, indem alle Lernorte, also ebenfalls die Betriebe, dazu gesetzlich ver-
pflichtet wiirden, bereits erzielte Qualifikationen auf die Berufsausbildung anzu-
rechnen (Enggruber & Ulrich, 2016, S.621).
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Individualisierung aller Ausbildungsprozesse

Um den vielfiltigen individuellen Lernvoraussetzungen und Bediirfnissen der Aus-
zubildenden gerecht werden zu kénnen, sollten die Ausbildungsprozesse an allen
Lernorten individualisiert werden. Dazu sind bereits in den Sozialgesetzbiichern
(SGB) II, IIT und VIII zahlreiche Unterstiitzungsangebote institutionalisiert, z. B.
die Berufseinstiegsbegleitung, ausbildungsbegleitende Hilfen, Assistierte Berufsaus-
bildung, Jugendsozialarbeit und sonstige Angebote der Jugendberufshilfe. Sie kénn-
ten aufgenommen und fiir eine inklusive Berufsausbildung weiterentwickelt wer-
den. Dies gilt auch fiir den sogenannten Nachteilsausgleich gemifR {65 BBiG bzw.
§421 HWO.

Zudem sollten an allen Lernorten, also in Betrieben, beruflichen Schulen und
Bildungseinrichtungen, Ausbilderinnen und Ausbilder sowie Lehrerinnen und Leh-
rer im Team mit sozial- und sonderpddagogischen Fachkriften titig sein, die Auszu-
bildende bei Bedarf im Teamteaching unterstiitzen kénnten. Ausdriicklich ist dabei
auch die nach Schroeder (2016) oftmals vernachlissigte sonderpidagogische Exper-
tise mit einzubeziehen, weil im Einzelfall rehabilitationspidagogische Forderansitze
ebenso notwendig sein kénnen wie Konzepte zur ,Verbindung von Pflege und Bil-
dung” (ebd., S.63) bei chronischen Erkrankungen oder gravierenden kérperlichen
Beeintrichtigungen. Ferner sind entsprechende Aus- und Fortbildungskonzepte fiir
das piadagogische Personal, Letztere auch im Team, sowie Raumkonzepte und Lern-
materialien in Berufsschulen sowie Bildungseinrichtungen gefordert, um individua-
lisierte Ausbildungs- bzw. Unterrichtsprozesse zu erméglichen und die pidagogi-
sche Qualitit an allen Lernorten zu sichern. Dazu gehdren auch auskémmliche und
zufriedenstellende Arbeitsbedingungen an allen beteiligten Lernorten.

Curriculare Flexibilisierung der Berufsausbildung

Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) enthilt bereits bedeutsame Ansitze fiir eine inklu-
sive und damit individualisierte Gestaltung der Berufsausbildung. So erméglicht die
Teilzeitberufsausbildung nach den Untersuchungen von Anslinger (2016) schon
heute verschiedene Ausbildungszeitmodelle, die die jungen Leute ihren individuel-
len Lernbediirfnissen entsprechend nutzen kénnen. Ebenso kénnten die Regelun-
gen in {8 BBiG, die Berufsausbildung auf Antrag zu verkiirzen oder zu verlingern,
aufgenommen und ausgebaut werden, damit sie nicht mehr nur fiir Ausnahmefille
gelten, sondern grundsitzlich als ein Instrument zur Flexibilisierung der Berufs-
ausbildung anerkannt wiirden. Dies gilt gleichfalls fiir die in {5 BBiG enthaltene
Option, die Abschlusspriifung in zwei zeitlich auseinanderfallenden Teilen durchzu-
fithren. Ferner sollten die Stufenausbildung (§ 5 Abs. 2 BBiG) sowie Ausbildungsbau-
steine (Euler, 2013) weiterentwickelt werden, um den jungen Leuten zieldifferent die
erreichten Qualifikationen zertifizieren zu kénnen. Denn obwohl in einer inklusiv
gestalteten Berufsausbildung vor allem die zielgleiche Férderung vorgesehen ist,
kann trotz individualisierter Ausbildungsprozesse nicht davon ausgegangen werden,
dass alle Auszubildenden einen anerkannten Berufsabschluss gemifl §4 BBiG erzie-
len werden. Dariiber hinaus sollte gesetzlich geregelt werden, den Auszubildenden
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im Fall eines Berufs- oder Wechsels zwischen Betrieb, Berufsschule oder Bildungs-
einrichtung die bereits erworbenen Qualifikationen zu zertifizieren und die Lernorte
zu verpflichten, diese — soweit einschligig — anzurechnen. Damit kénnte auch bei ei-
ner vorzeitigen Auflésung des Ausbildungsvertrages ein bruchloser, ggf. auch spite-
rer Wiedereinstieg in die Berufsausbildung erméglicht werden.

Partizipation der Auszubildenden

Die Partizipation der Auszubildenden gilt als eine entscheidende Voraussetzung fiir
die Gestaltung individualisierter Ausbildungsprozesse. Sie sollten als ,Expertinnen
bzw. Experten in eigener Sache” aktiv auf allen Ebenen der Berufsausbildung mitwir-
ken und mitentscheiden kénnen: Auf pidagogischer Ebene miissten sich die be-
rufs-, sozial- und sonderpddagogischen Fachkrifte mit ihnen gemeinsam iiber die
Ausbildungsprozesse und damit zu erreichenden Ziele verstindigen und z. B. indivi-
duelle Ausbildungsplidne vereinbaren. Auf der Ebene der Ausbildungsbetriebe, Be-
rufsschulen und auferbetrieblichen Einrichtungen sind heute schon sowohl in den
Schulgesetzen der Bundeslinder als auch in §51 BBiG Vorgaben zur Interessenver-
tretung der Jugendlichen enthalten, auf die zuriickgegriffen werden sollte. {77 und
§92 BBiG wiren zu indern, damit die Auszubildenden sowohl in den Berufsbil-
dungsausschiissen der zustindigen Stelle, also der Kammern, als auch im Haupt-
ausschuss fiir Berufsbildung im Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) vertreten
waren.

Vor allem zur Gewihrleistung individualisierter Ausbildungsarrangements gilt
die Mitwirkung sozialpiddagogischer Fachkrifte in einer inklusiv gestalteten Berufs-
ausbildung als unabdingbar. Doch geht es nicht nur um die Fachlichkeit, die Sozial-
pidagoginnen oder Sozialpidagogen einbringen kénnen. Dartiber hinaus sind aus
sozialpidagogischer Perspektive grundlegende pidagogische und férderungsstruktu-
relle Konsequenzen fiir eine inklusive Gestaltung der Berufsausbildung verbunden,
wie die folgenden Uberlegungen, basierend auf der Theorie Lebensweltorientierter
Sozialer Arbeit von Hans Thiersch (2014), zeigen werden.

3 Lebensweltorientierte Soziale Arbeit von Hans Thiersch
mit grundlegenden Konsequenzen fiir eine inklusiv
gestaltete Berufsausbildung

Im Ruckgriff auf das soziologische Verstindnis von Lebenswelt von Schiitz (Thiersch,
Grunwald & Kongeter, 2012, S.184) wird in der Lebensweltorientierten Sozialen Ar-
beit der ,Mensch [...] nicht abstrakt als Individuum verstanden, sondern in Erfah-
rung einer Wirklichkeit, in der er sich immer schon vorfindet. Die materiellen und
immateriellen (symbolischen) Ressourcen dieser in der Erfahrung prisenten Wirk-
lichkeit sind gegliedert in Erfahrungen des Raumes, der Zeit und der sozialen Bezie-
hungen* (ebd., 2012, S.184). Aus dieser Perspektive werden Auszubildende nicht nur
in ihrem Bestreben und mit ihren individuellen Voraussetzungen und Leistungen
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gesehen, eine Berufsausbildung erfolgreich zu absolvieren, sondern es werden auch
ihre unterschiedlichen Lebensriume, Lebenszeiten und sozialen Beziehungen be-
riicksichtigt, in denen sie versuchen, ihren Alltag fiir sich zufriedenstellend zu ge-
stalten und mit ihren mehr oder weniger belastenden Lebensverhiltnissen zurande
zu kommen (Thiersch, 2011, S.53). Beispielsweise kann mit Enggruber & Fehlau
(2018a, S.59) Zeit von jungen Menschen in einem verdichteten Ausbildungsalltag
mit betrieblichen, schulischen und auflerschulischen Phasen als bedriickend erfah-
ren werden, insbesondere dann, wenn Misserfolgsingste, auch bedingt durch feh-
lende andere Zukunftsperspektiven, hinzukommen. Riume (z. B. Wohnriume oder
Stadtteile, Freizeit- oder Kulturangebote) konnen subjektiv zuginglich und weit ge-
offnet oder verschlossen und eng erscheinen. Soziale Beziehungen von jungen Ge-
fliichteten in einer Grofstadt (Enggruber & Fehlau, 2019) sind anders als bei heimat-
lich verwurzelten Jugendlichen mit ihren Peergruppen. Des Weiteren beeinflussen
die in den Lebenswelten vorhandenen dkonomischen, sozialen und kulturellen Res-
sourcen die Lebenschancen der jungen Menschen mafigeblich mit, denn die ,Bewil-
tigungsaufgaben in der Lebenswelt sind bestimmt durch ihren Status im Gefiige der
Lebenswelten in der machtbestimmten Hierarchie der Gesellschaft“ (Thiersch, 2011,
S.53).

Mithin wird aus der Perspektive Lebensweltorientierter Sozialer Arbeit Hetero-
genitdt unter Auszubildenden nicht nur bezogen auf deren Gelingen einer Berufs-
ausbildung gesehen. Vielmehr weitet sich der Blick auf die Lebenswelten der jungen
Menschen, in denen sie nach Thiersch (2011, S.53) ,Sicherheit und Uberschaubar-
keit“, soziale Zugehorigkeit und Anerkennung suchen, auch um sich ,ihrer Lebens-
moglichkeiten in ihr zu vergewissern (ebd.). Junge Leute konnen ihre Lebenswelt
als so belastend, beengend und desorientierend erfahren, dass einige von ihnen
mehr Zeit, Umwege, phasenweise auch Abwege benétigen, um ihre Berufsausbil-
dung erfolgreich abzuschlieffen. Oder sie entscheiden sich fiir einen Lebensweg, der
gingigen Normalititserwartungen an eine Erwerbsbiografie nicht entspricht. Den
oben skizzierten Ansitzen zur curricularen Flexibilisierung kommt damit im Rah-
men einer inklusiven Berufsausbildung eine noch gewichtigere Bedeutung zu. Denn
z. B. konnen notwendig werdende Umwege durch lingere Ausbildungszeiten oder
zeitweise Abwege durch die Zertifizierung von Ausbildungsbausteinen curricular be-
riicksichtigt werden, sodass die jungen Leute fir ihre individuelle Entwicklung ins-
gesamt mehr Zeit haben, ohne dabei bereits erworbene Qualifikationen zu verlieren.

Dariiber hinaus gerit aus lebensweltorientierter Sicht die Engfithrung auf eine
,Berufsausbildung um jeden Preis“, die insbesondere in Mafinahmen der Jugendbe-
rufshilfe der Bundesagentur fiir Arbeit nach dem SGB III zu beobachten ist, kritisch
ins Visier (als Uberblick Enggruber & Fehlau, 2018b). Doch auch aufgrund der insti-
tutionellen Bedingungen einer Berufsausbildung, insbesondere wegen der Deutungs-
michtigkeit der Ausbildungs- und Lehrpline und daran gekniipften Priifungen, be-
steht fur die Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen die Gefahr, lebensweltliche
zugunsten berufsbiografischer Perspektiven in der Zusammenarbeit mit den jungen
Menschen zu vernachlissigen. So zeigen die Forschungsergebnisse von Diiker, Ley
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und Ziegler (2013), dass die jungen Menschen aufgrund von vorgegebenen Erfolgs-
und Vermittlungsquoten der Arbeitsverwaltung nicht in ihren komplexen Lebens-
welten, sondern eher verkiirzt in ihren ,Institutional Selves®, also in ihrer Passung
fiir die Vermittlung in eine Berufsausbildung oder Erwerbsarbeit unter den regiona-
len Ausbildungs- und Arbeitsmarktbedingungen, gesehen werden. Einer subjekt-
und verstindigungsorientierten Zusammenarbeit im Rahmen einer inklusiv gestal-
teten Berufsausbildung, in der die unterschiedlichen Ausbildungsvoraussetzungen,
Bediirfnisse und Interessen der jungen Leute im Mittelpunkt stehen sollten, sind
unter diesen institutionellen Vorgaben deutliche Grenzen gesetzt. Dies gilt umso
mehr fiir Malnahmen der Jugendberufshilfe, deren Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern Sanktionen nach dem ,Grundsatz des Forderns“ in {2 SGB II drohen, wenn
sie ihre Ausbildungsziele nicht erreichen oder ihre Berufsausbildung zeitweise ab-
brechen.

Des Weiteren kommt der sogenannte ,Forderdschungel” kritisch auf den Priif-
stand, der sich in den letzten fast 40 Jahren entwickelt hat. Zum einen birgt er
aufgrund seiner starken Zielgruppenunterscheidungen erhebliche Stigmatisierungs-
und Etikettierungsrisiken fir die betroffenen Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen. Um sie entsprechenden Mafnahmen zuteilen zu kénnen, sind bei ihnen zu-
nichst entsprechende Defizite zu diagnostizieren, damit sie dann mit diesem
,Etikett“ versehen in die ,passende“ Maflnahme vermittelt werden konnen, finan-
ziert aus verschiedenen Sozialgesetzbiichern (SGB II, III, VIII, IX). Zum anderen
verhindert er im hier verfolgten Verstindnis das fiir inklusive Bildung vorgesehene
gemeinsame Lernen in heterogen zusammengesetzten Ausbildungsgruppen. Zur
forderstrukturellen Realisierung flexibler, individualisierter Ausbildungsarrange-
ments schligt Oehme (2016a, 2016b) das urspriinglich von Klatetzki stammende so-
zialpidagogische Konzept ,Integrierter Erziehungshilfen® vor. Danach wird der
Grundsatz ,Jeder Zielgruppe ihre Mafnahme“ (Oehme, 2016b) zugunsten gemein-
samen Lernens aller Auszubildenden aufgegeben (Oehme, 2016a). Ferner wiirde auf
die angebotsspezifischen Zugangsbedingungen und deren Diagnostik verzichtet,
und den jungen Menschen wiirden ihren individuellen Bediirfnissen entsprechende
Hilfen ,,aus einer Hand’, dezentral und sozialrdumlich verortet angeboten“ (Oehme,
2016b, S.48). Dabei arbeiteten verschiedene pidagogische Berufsgruppen in multi-
professionellen Teams zusammen.

Wihrend in den bisherigen Uberlegungen grundlegende pidagogische, curricu-
lare und forderungsstrukturelle Konsequenzen im Mittelpunkt standen, geht es im
Folgenden darum, wie sozialpidagogische Fachkrifte an den verschiedenen Orten
dazu beitragen konnen, dass im Rahmen inklusiver Berufsausbildung individuali-
sierte Ausbildungsarrangements ermdglicht werden kénnen.
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4  Handlungsfelder sozialpadagogischer Fachkrifte
in einer inklusiv gestalteten Berufsausbildung

Die Aufgaben, die Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen in einer inklusiv gestal-
teten Berufsausbildung zukdmen, lassen sich in drei Handlungsfeldern und den
dort jeweils anfallenden Aufgaben systematisieren. Diese sind allerdings keineswegs
neu, denn sie wurden im Wesentlichen bereits in den Urspriingen der Berufsausbil-
dung fiir als benachteiligt geltende Jugendliche erarbeitet und prizisiert. Schon bei
der 1988 erfolgten Aufnahme der seit 1980 in Modellversuchen erprobten ,sozial-
pidagogisch orientierte[n] Berufsausbildung” (Bundesminister fiir Bildung und Wis-
senschaft, 1987) in das Arbeitsforderungsgesetz (heutige SGB III) wies die damalige
Bundesanstalt, heute Bundesagentur fiir Arbeit, in ihren Durchfithrungsanweisun-
gen (Bundesanstalt fiir Arbeit 1988, Anlage 1, S.45) ausdriicklich darauf hin, dass
»Sozialpiddagogisches Handeln [...] integrativer Bestandteil aller Lernvorginge“ sein
und ,auf zwei Ebenen“ erfolgen solle, und zwar zum einen in direkter sozialpddago-
gischer Arbeit mit den Auszubildenden, zum anderen strukturbildend, indem sozial-
pidagogische Denk- und Handlungsansitze in allen Ausbildungsprozessen bertick-
sichtigt werden sollten. Obgleich diese beiden Ebenen bzw. Handlungsfelder zur
Gestaltung inklusiver Berufsausbildung um ein weiteres zu erginzen sind, so sind
sie immer noch bedeutsam.

Die folgenden Uberlegungen sind ausdriicklich nur in einem konzeptionellen
Sinne zu verstehen und skizzieren, wie sich sozialpidagogische Fachkrifte ,idealer-
weise“ mit ihrer Fachlichkeit in eine inklusiv gestaltete Berufsausbildung einbringen
sollten. In der Ausbildungspraxis wird deren Realisierung mafdgeblich von den je-
weils vorhandenen regionalen, institutionellen und organisatorischen Bedingungen,
pidagogischen Leitbildern und Selbstverstindnissen sowie personellen Vorausset-
zungen beeinflusst. Auch dies hat sich bereits in den Anfingen der sogenannten so-
zialpidagogisch orientierten Berufsausbildung gezeigt, wie die Forschungsergeb-
nisse von Zielke, Lemke und Popp (1988) dokumentieren.

Handlungsfeld 1: Direkte Handlungsebene sozialpddagogischer Fachkrifte

an allen beteiligten Lernorten

In diesem ersten Handlungsfeld geht es um die direkten, primiren Zustindigkeiten
von sozialpddagogischen Fachkriften in einer inklusiv gestalteten Berufsausbildung.
An den unterschiedlichen Lernorten sollten sie mit den Jugendlichen und jungen
Erwachsenen subjekt- und verstindigungsorientiert im Rahmen von Einzelfallhilfe
und Gruppenarbeit zusammenarbeiten mit dem Ziel, sie in ihrer selbstbestimmten
Lebensfithrung zu stirken und ihnen im lebensweltorientierten Sinne einen gelin-
genderen Alltag in all ihren Lebensbereichen und damit auch in ihrer Berufsausbil-
dung zu erméglichen. In diesen Aufgabenbereich fallen z. B. Beratungsgespriche,
Begleitung bei Behordengingen (auch Jobcenter, Arbeitsagentur, Jugendgerichts-
hilfe, Auslinderbehérde) und Hilfe bei der Beantragung von Sozialleistungen oder
Wohnungssuche, Vermittlung an Beratungsstellen (z.B. Drogen-, Schuldner- oder
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Erziehungsberatung), Gruppenangebote zu ausgewihlten Themen, erlebnis- bzw.
freizeitpidagogische Angebote sowie gegebenenfalls auch Elternarbeit.

Im Sinne der Handlungsmaxime der Alltagsnihe Lebensweltorientierter Sozia-
ler Arbeit (Thiersch etal., 2012, S.189) zeichnet sich sozialpidagogische Arbeit auch
in inklusiv gestalteter Berufsausbildung dadurch aus, dass sie im aufsuchenden
Sinne an allen beteiligten Lernorten prisent ist und sich als priventives Angebot fiir
alle vielfiltigen Belange der Auszubildenden versteht (Thiersch etal., 2012, S.188)
und nicht erst dann aktiv wird, wenn es Probleme gibt. Dabei sind die Auszubilden-
den, der Handlungsmaxime Partizipation der Lebensweltorientierung folgend
(Thiersch etal., 2012, S.189f.), ausdriicklich als ,Mit-Entscheidende“ anzuerkennen
und einzubeziehen. Mit ihnen verstindigen sich die Sozialpidagoginnen und Sozial-
pidagogen iiber die jeweils zu verfolgenden Zielsetzungen und unterstiitzen sie,
diese zu erreichen.

Handlungsfeld 2: Gemeinsamer Auftrag von allen beteiligten Lernorten

In dem zweiten, in der Bildungspraxis erfahrungsgemifl vernachlissigten Hand-
lungsfeld versuchen die sozialpidagogischen Fachkrifte mit ihrem besonderen Ver-
stindnis fur die unterschiedlichen lebensweltlich geprigten Bediirfnisse und Inte-
ressen der jungen Menschen, die Lehrerinnen und Lehrer sowie Ausbilderinnen
und Ausbilder in den Schulen, Betrieben und auflerbetrieblichen Bildungsstitten so-
wie die dortigen Leitungspersonen und sonderpidagogischen Fachkrifte entspre-
chend zu sensibilisieren. Auf diese Weise sollen sowohl sozialpidagogische Denk-
und Handlungsweisen als auch eine sich grundlegend durch Anerkennung und
Wertschitzung auszeichnende inklusive Ausbildungs- bzw. Unterrichtskultur in alle
(Aus-)Bildungsprozesse und -strukturen eingebracht werden. Auch im Riickgriff auf
Erfahrungen aus inklusiver Schulentwicklung (z. B. Werning & Baumert, 2013) sollte
so eine inklusionsbezogene Organisationsentwicklung an allen beteiligten Lernorten
initiiert werden. Um dies zu gewihrleisten, sollten sozialpiddagogische Fachkrifte und
Auszubildende in allen relevanten Gremien und Arbeitsgruppen ein Stimmrecht
und Raum fiir Arbeitsbeitrige erhalten. Ferner konnten in gemeinsamen Fortbildun-
gen das Verstindnis und die Verstindigung zwischen allen Beteiligten so geférdert
werden, dass sie ihren inklusiv verstandenen Bildungsauftrag zusammen definieren
und gemeinsam verantworten, ohne dabei die jeweils fachlichen Zustindigkeiten
aufzuheben.

Handlungsfeld 3: Kooperationsnetzwerke

Dieses dritte und letzte Handlungsfeld betrifft die Maxime der ,Regionalisierung
und Vernetzung“ Lebensweltorientierter Sozialer Arbeit von Thiersch (Thiersch
etal., 2012, S. 189). Um den vielfiltigen individuellen Bediirfnissen der Auszubilden-
den entsprechen und diesen mdoglichst passende Unterstiitzungsangebote machen
zu konnen, sind Fachkrifte Sozialer Arbeit in einer inklusiv gestalteten Berufsausbil-
dung gefordert, sich im lokalen bzw. regionalen Kontext mit den relevanten Institu-
tionen und Organisationen — auch in sogenannten ,Runden Tischen“ oder ,Lokalen
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Biindnissen“ fiir Berufsausbildung oder anderen Gremien — zu vernetzen, und zwar
aus zwei Griinden: (1) Netzwerkarbeit mit Akteuren des regionalen Ausbildungs-
markts (insbesondere Kammern wie Handwerks- oder Arztekammer, Arbeitgeber-
und Wirtschaftsverbinde, Gewerkschaften, Agentur fiir Arbeit) gilt als zentrale Vo-
raussetzung dafiir, Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen ihren Vorstellungen
entsprechende Ausbildungsplitze in Betrieben anbieten zu kénnen. (2) Die Vernet-
zung mit kommunalen Jugendhilfeangeboten (z. B. Erziehungs-, Schuldner-, Sucht-
beratung) und offentlichen Trigern (Jobcenter, Jugendamt, Agentur fiir Arbeit, So-
zialamt) ist notwendig, damit die Fachkrifte bei Bedarf Auszubildende gezielt dabei
unterstiitzen konnen, weitere soziale Dienste in Anspruch zu nehmen.

Grundsitzlich sollten die sozialpidagogischen Fachkrifte vertrauensvolle Ko-
operationsbeziehungen zu Betrieben und sonstigen Akteuren des lokalen Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarktes pflegen, um den jungen Leuten vielfiltigere Auswahl-
moglichkeiten zu erdftnen. Dazu gehoren auch Kontakte zu Freizeitangeboten wie
Sport- und Musikvereinen, um z. B. Auszubildenden wie jungen Gefliichteten oder
Neuzugezogenen, die sozialen Anschluss suchen, entsprechende Zuginge zu er-
moglichen (Enggruber & Fehlau, 2019).

Netzwerkarbeit ist im Sinne der Lebensweltorientierung auch praventiv (Thiersch
etal., 2012, S.188f)) zu verstehen, wenn unabhingig von konkreten Bediirfnissen
einzelner junger Menschen sozialpidagogische Fachkrifte dazu beitragen, dass in
der Kommune oder Region eine vielfiltige soziale Infrastruktur vorhanden ist. Dafiir
gilt es, sich ebenfalls sozialpolitisch einzumischen (z. B. im Jugendhilfeausschuss)
(Thiersch etal., 2012, S.175). Gemeinsam mit anderen Akteuren in der Region soll-
ten die Fachkrifte dann auch angemessene Arbeitsbedingungen fiir die Soziale Ar-
beit erstreiten, die es ihnen erst méglich machen, die hier skizzierten Aufgaben in
den drei Handlungsfeldern auszufiillen und sich mit ihrer Expertise in eine inklusiv
gestaltete Berufsausbildung einzubringen.

Kritisch stimmender Abschluss

Mit beiden der hier fiir die Berufsausbildung verhandelten Konstrukten, also sowohl
mit Heterogenitdt als auch Inklusion, wird bildungspolitisch der Anspruch verbun-
den, zu mehr sozialer Gerechtigkeit und zum Abbau sozialer Ungleichheit im Bil-
dungssystem beizutragen. Alle diese Bemiithungen sollten jedoch nicht dartiber hin-
wegtiuschen, dass es sich dabei im gerechtigkeitstheoretischen Verstindnis von
Fraser (2003, S.100ff) lediglich um affirmative Strategien handelt. Denn wihrend
mit transformativen Ansitzen die Strukiuren grundlegend verindert werden sollen,
die soziale Ungleichheit erzeugen, zielen affirmative Strategien nur darauf ab, die
Wirkungen sozialer Ungleichheitsbedingungen zu reduzieren (Fraser, 2003, S.100{f.).
Da Letztere aus meiner Sicht nur ein erster Schritt auf dem langen Weg zu mehr
sozialer Gerechtigkeit sind, schlieffe ich hier mit einem Zitat von Thiersch (2011,
S.57), der aus machtkritischer Sicht einfordert: ,Solche Verschiedenheiten der
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Macht, der Ressourcen, des Status, der Partizipation verlangen im Horizont von De-
mokratisierung und herzustellender Zugangsgerechtigkeit nach Abbau und Verin-
derung der Machtstrukturen in der Gesellschaft, also nach Skandalisierung, Verwei-
gerung, Bemichtigung und Kampf.“
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Abstract

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit natur- und technikwissenschaftlichen
Prikonzepten von Schiilerinnen und Schiilern in der gewerblich-technischen Bil-
dung. Nach einer thematischen Einleitung und Begriffsbestimmung werden im Bei-
trag die von Prikonzepten induzierten Lernschwierigkeiten vorgestellt und Ansitze
zum Umgang mit diesen im Unterricht betrachtet. AbschlieRend werden weiter ge-
hende Perspektiven fiir die Lehrerbildungsforschung in gewerblich-technischen Do-
minen im Bezugsfeld der Ausgangsthematik aufgezeigt.

Schlagworte: Prikonzept, Fehlvorstellung, berufliche Bildung, Lernschwierigkeiten,
Technikdidaktik, kritisches Denken

The article deals with scientific and technology-based pre-concepts of students in in-
dustrial-technical education. After a thematic introduction and definition, the paper
introduces the possible learning difficulties caused by pre-concepts and approaches
to dealing with them in the classroom. Finally, further perspectives for teacher edu-
cation research in industrial-technical domains in the field of reference of the initial
topic are presented.

Keywords: pre-concept, misconception, vocational education, learning difficulties,
technical didactics, critical thinking

1  Einleitung und Begriffsbestimmung

Allgemein spricht man von Lernschwierigkeiten, wenn Schiilerinnen und Schiiler
den Leistungsnormen und -erwartungen nicht gerecht werden. Die Ursachen von
Lernschwierigkeiten im Unterricht kénnen dabei vielfiltig und variantenreich sein.
Lernschwierigkeiten kénnen unter anderem durch Funktionsdefizite der individuel-
len Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler (z. B. durch Dyskalkulie, Legas-
thenie), mangelnde Adaptivitit des Unterrichts oder durch allgemein ungiinstige
Rahmenbedingungen im Unterricht hervorgerufen werden (Gold, 2011). Insbeson-
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dere mangelndes fachliches Vorwissen (Zinn, Wyrwal, Sari & Louis, 2015) und die
hier im Beitrag fokussierten praunterrichtlichen natur- und technikwissenschaft-
lichen Konzepte (kurz Prikonzepte) von Schiilerinnen und Schiilern zu den im Un-
terricht behandelten Themen kénnen ebenfalls einen zentralen Ausgangspunkt fiir
Lernschwierigkeiten in der gewerblich-technischen Bildung darstellen.

Unter natur- und technikwissenschaftlichen Prikonzepten werden Fehlvorstel-
lungen von Individuen zu naturwissenschaftlichen und technischen Phinomenen,
Begriffen und Prinzipien verstanden. Diese individuellen Vorstellungen der Schiile-
rinnen und Schiiler stimmen mit den zu lernenden wissenschaftlichen Vorstellun-
gen nicht tiberein und bilden damit eine grundlegende Ursache fiir Lernschwierig-
keiten in der gewerblich-technischen Bildung (Duit, 2009, S. 605 ff.). Zur Definition
dieser subjektiven Vorstellungen herrscht begrifflich einige Vielfalt. Sie werden neben
Prakonzepten (Nachtigall, 1986) auch Schiilervorstellungen (Niedderer & Schecker,
2004), intuitive science (Preece, 1984) oder Alltagsvorstellungen und Fehlvorstellun-
gen genannt (fiir einen weiteren Uberblick siehe Gauld, 1986; Wodzinszki, 1996). Im
vorliegenden Beitrag werden die Begriffe Prikonzept, Fehl- und Schiilervorstellung
synonym verwendet.

Im gewerblich-technischen Unterricht decken sich die subjektiven Vorstellun-
gen der Schillerinnen und Schiiler hiufig nicht mit den zu erarbeitenden wissen-
schaftlichen und an der beruflichen Praxis orientierten Konzepten, sind zugleich
aber wichtiger Ausgangspunkt fiir erfolgreiche Lernprozesse in der technischen Bil-
dung und zeigen damit schon eine zentrale Bedeutung fiir den beruflichen Lernpro-
zess und die fachdidaktische Lehrerbildung im beruflichen Bereich auf.

Curricular verankert, soll der berufsschulische Unterricht berufsfeldiibergreifend
handlungsorientiert erfolgen. Handlungen miissen dabei von den Lernenden mog-
lichst selbststindig geplant, durchgefiihrt, tiberpriift und abschliefend bewertet wer-
den. Folgt man in der unterrichtlichen Umsetzung dabei den lerntheoretischen Er-
kenntnissen des Konstruktivismus, so miissen Lernende im Lehr- und Lernprozess
eine individuelle Reprisentation der Lerninhalte vornehmen. Was ein Individuum in
der individuellen Bedingung lernt, hingt dabei neben weiteren Voraussetzungen
mafigeblich von den subjektiven Vorstellungen und Konzepten der Schiilerinnen
und Schiiler ab. Das heifdt, neues Wissen kann nur auf der Basis und unter Beriick-
sichtigung des vorhandenen Wissens aufgebaut werden. Eine wissensbasierte Grund-
lage ist in diesem Prozess ausdriicklich erwiinscht und grundsitzlich auch vorteil-
haft fiir den Wissenserwerb. Ausubel postuliert hierzu: ,The most important single
factor influencing learning is what the learner already knows. Ascertain this and
teach him accordingly“ (Ausubel, 1968, S.vi). Offensichtlich wird hierbei aber auch,
dass sich mogliche subjektive (Fehl-)Vorstellungen und Konzepte der Schiilerinnen
und Schiler, die sich nicht mit den zu erarbeitenden wissenschaftlichen Konzepten
decken, Ausgangspunkt fiir unterrichtliche Lernschwierigkeiten bilden kénnen
(Duit, 2009, S. 605 ft.).

Das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler respektive die subjektiven Vor-
stellungen zu den Begriffen, Phinomenen und Prinzipien sind fiir den Lernprozess
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und das -ergebnis bedeutsam. Ohne detaillierte Kenntnis der Lehrkrifte iiber Pri-
konzepte ist es kaum méglich, an das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler an-
zukniipfen. Im Einklang mit den Erklirungsmodellen im allgemeinbildenden Be-
reich (im Uberblick Helmke & Weinert, 1997; Wang, Haertl & Walberg, 1993) erweist
sich in vorliegenden Erklirungsmodellen zur beruflichen Bildung (Lehmann & See-
ber, 2007; Nickolaus, Geiflel & Gschwendtner, 2008) das fachspezifische Vorwissen
als stirkster Pradiktor fiir die berufliche Fachkompetenz. Studien im gewerblich-
technischen Bereich, mit denen das allgemeine naturwissenschaftliche und techni-
sche Wissen, in den Studien meistens als fachspezifisches Vorwissen bezeichnet, bei
Schiilerinnen und Schiilern erhoben wird, belegen in mehreren Studien der beruf-
lichen Bildung ein entsprechend geringes Vorwissensniveau und zeigen Wissensde-
fizite in der allgemein naturwissenschaftlichen und technischen Bildung auf (Geifiel
etal., 2013; Zinn & Wyrwal, 2014; Zinn et al. 2015).

Dass ein fundiertes allgemeinbildendes natur- und technikwissenschaftliches
Wissen und damit verbundene Fihigkeiten fiir die Entwicklung der berufsfachlichen
Kompetenzen von Bedeutung sind, wird in mehreren Studien vorausgesetzt. In ge-
werblich-technischen Berufen werden elaborierte naturwissenschaftliche Kenntnisse
und Fihigkeiten fir die berufliche Handlungskompetenz bedeutsam (Lehmann &
Seeber, 2007; Nickolaus etal., 2010; Zinn & Wyrwal, 2014; GeifRel etal., 2013; Zinn,
2016). Besonders in modernen technischen Hybridberufen wie z.B. Mechatroni-
ker/-in oder Produktionstechnologe/-in kann davon ausgegangen werden, dass na-
turwissenschaftliche Kompetenzen fiir die berufliche Entwicklung der Handlungs-
kompetenz relevant werden. Auch in traditionell handwerklichen Berufen wie
beispielsweise Maurer/-in oder Zimmerer/-in wird in den beruflichen Anforde-
rungssituationen deutlich, dass fundierte angewandte naturwissenschaftliche Kennt-
nisse und Fihigkeiten fiir die berufliche Handlungskompetenz als besonders wich-
tig angesehen werden (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Bundesrepublik Deutschland, 1998; 1999; 2008). So kénnen folgende natur- und
technikwissenschaftliche Begriffe, Phinomene und Prinzipien fiir bedeutungsvoll
erachtet werden: Strom, Spannung, Energie, Licht fiir das Berufsfeld Elektrotechnik;
Kraft, Energie, Wiarme, Licht fiir das Berufsfeld Bautechnik; Kraft, Energie, Warme,
Licht fur das Berufsfeld Metalltechnik. Fiir diese und weitere Berufsfelder liefRen
sich auch zu den Basiskonzepten der Biologie und Chemie Ankniipfungspunkte fin-
den (fiir die Bautechnik z. B. die Bauchemie und Baubiologie; fiir die Metalltechnik
z. B. die Elektrochemie; Zinn, 2016).

Vielfach stellen sich das Wissen und die Fihigkeiten einschliefslich der Prikon-
zepte im Bezugsfeld der Naturwissenschaften bei Schiilerinnen und Schiilern am
Ausbildungsbeginn, der sogenannten ersten Schwelle, als defizitir und entwick-
lungsbediirftig dar (Geiflel etal., 2013; Zinn, Wyrwal, Sari & Louis, 2015). Das trifft
insbesondere auf Schiilerinnen und Schiiler nicht gymnasialer Schularten zu. Be-
trachtet man beispielsweise die Befunde der PISA-Studie zur naturwissenschaft-
lichen Grundbildung (Scientific Literacy) von Jugendlichen und unterstellt, dass ein
substanzieller Anteil der schwicheren Schiilerinnen und Schiiler in die berufliche
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Bildung einmiindet, wird die Problematik deutlich. Entsprechend den Ergebnissen
der PISA-Studie 2015 ist ein nicht unwesentlicher Teil der Schiilerinnen und Schiiler
(17 Prozent) am Ende seiner Pflichtschulzeit praktisch nicht in der Lage, basales All-
tagswissen der Naturwissenschaften und Technik zu nutzen, um einfach Daten zu
interpretieren, Erklirungen zu identifizieren oder valide Schlussfolgerungen im Be-
zugsfeld naturwissenschaftlicher und technischer Fragestellungen zu erkennen
(Schiepe-Tiska etal., 2016, S.45f%.). Es zeigt sich, dass fast jeder vierte Jugendliche
(22,7 Prozent) in nicht gymnasialen Schularten niedrige natur- und technikwissen-
schaftliche Kompetenzen besitzt und diese eine Standardabweichung bzw. fast ein-
einhalb Kompetenzstufen schlechter abschneiden als Schiilerinnen und Schiiler an
Gymnasien (ebd.).

In Anbetracht dieser Ausgangslage und obwohl die fachdidaktische Forschung
zu Prikonzepten und deren Einfluss auf das Lernen substanzielle anschlussfihige
Erkenntnisse in mehreren allgemeinbildenden Unterrichtsfichern bereitstellt (fiir
Physik z. B. Duit, 2009; fiir Biologie z. B. Riemer et al., 2010; fiir Chemie z. B. Sum-
fleth & Pitton, 1998; fir Mathematik z. B. Hartmann, 2002), haben einschligige
Befunde bislang wenig Einzug in die fachdidaktische Ausbildung von Lehrkriften
an gewerblich-technischen Schulen gehalten. Anzunehmen ist, ohne dass uns
hierzu eine belastbare Studie im Kontext der beruflichen Bildung vorliegt, dass ent-
sprechende fachdidaktische Kompetenzen zur Ausgangsthematik im Wesentlichen
bislang nur im beruflichen Lehramtsstudium in Kombination mit einem naturwis-
senschaftlichen Fach (Physik, Chemie, Biologie) erworben werden koénnen. Im na-
turwissenschaftlichen Lehramtsstudium gehort die Thematik ,Prikonzepte” zum
curricularen Kern der Fachdidaktik. Dass Prikonzepte in beruflichen Handlungszu-
sammenhingen gegeniiber dem allgemeinbildenden Bereich zwar eine besondere
Charakteristik aufweisen, kann grundsitzlich angenommen werden (Gerlach, 2011).
So belegen Studien im allgemeinbildenden Bereich, dass sich die Prikonzepte von
Schiilerinnen und Schiilern situations- und kontextbezogen darstellen (Niedderer &
Schecker, 1992; Kaiser, Jonides & Alexander, 1986). Dennoch kann davon ausgegan-
gen werden, dass die fachdidaktischen Erkenntnisse zu naturwissenschaftlichen Pri-
konzepten aus dem allgemeinbildenden Bereich auch Orientierungspotenziale fiir
die Weiterentwicklung der gewerblich-technischen Fachdidaktiken beinhalten.

Vor dem skizzierten Hintergrund thematisiert der Beitrag im Folgenden zen-
trale Erkenntnisse zu den naturwissenschaftlichen Prikonzepten von Schiilerinnen
und Schiilern und den damit verbundenen induzierten Lernschwierigkeiten im
Bezugsfeld der gewerblich-technischen Bildung. Zudem werden fachdidaktische
Ansitze zum Umgang mit Prikonzepten aus dem allgemeinbildenden Unterricht
naturwissenschaftlicher Doméanen vorgestellt. Abschlieflend werden weiter gehende
Perspektiven fiir die Lehrerbildung in gewerblich-technischen Doménen im Bezugs-
feld der Ausgangsthematik aufgezeigt.
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2 Prékonzepte und Lernschwierigkeiten

Wihrend im beruflichen Bildungsbereich bislang wenig systematisch erhobenes
Wissen iiber Prikonzepte von Auszubildenden und deren Ausprigung und Bedeu-
tung fiir die berufliche Kompetenzentwicklung vorliegt — obwohl hierzu Forschungs-
desiderate vorliegen (Gerlach, 2011; Stalla, 1995) —, ist in der fachdidaktischen
Forschung naturwissenschaftlicher Unterrichtsficher (Physik, Biologie, Chemie)
bereits ab den 1970er-Jahren eine Legion einschligiger Verdftentlichungen entstan-
den (Gauld, 1986; Wodzinski, 1996; Duit, 2009). In der Zusammenfassung der For-
schungsergebnisse zu Prikonzepten in den Naturwissenschaften wird von Niedde-
rer und Schecker (1992) konstatiert, dass
1. Schiilervorstellungen resistent gegen Verdnderungen sind (Stabilitit),
2. Schiilerinnen und Schiiler ihre Prikonzepte der jeweiligen Situation anpassen
und kontextabhingig argumentieren (Flexibilitit) und
3. es eine begrenzte Anzahl an grundlegenden alternativen Konzepten gibt, die
das Schiilerverhalten in unterschiedlichen Situationen hinreichend erkliren
(Begrenztheit).

Nach Hashweh (1986) ist die Stabilitit von Prikonzepten dabei vor allem dadurch be-
grindet, dass sie zum prozeduralen Wissen gehoren und in wiederholten Anwen-
dungen unbewusst automatisiert angewendet werden. Fiir Gardner (2003) hingt das
MafR, wie ein Lernender an seinen Prikonzepten festhdlt und sich weigert, das wis-
senschaftliche Konzept zu lernen, zunichst von kognitionspsychologischen Aspek-
ten ab und lisst sich im Sinne der Aquilibrationstheorie Piagets erkliren. Danach
wird das neue Verstindnis immer zunichst mit dem bestehenden verglichen. Passt
das neue Verstindnis mit den vorhandenen Skripts iiberein, wird es in die alte Vor-
stellung integriert (assimiliert). Widerspricht es den bestehenden Skripts, kann es
dazu kommen, dass der Lernende entweder die neue Vorstellung annimmt (Akkom-
modation), Mischvorstellungen gebildet werden (Hybridbildung) oder sich eine Ver-
weigerung zeigt, die neue Vorstellung zu lernen, woraus sich Lernschwierigkeiten
ergeben kénnen.

Dass der Ubergang von naiven hin zu wissenschaftlichen Vorstellungen in der
Schule hiufig nicht gelingt, belegen Ergebnisse der Unterrichtsforschung, wonach
selbst Studierende im natur- und technikwissenschaftlichen Studium sowie mit gu-
ten Noten nicht tiber ein elaboriertes fachwissenschaftliches Verstindnis verfiigen
(Gardner, 2003; Wittke, 2016). Nach Schlopke (1991) erweisen sich naturwissen-
schaftliche Prikonzepte als persistent, da sie hiufig alltagspraktische Relevanz besit-
zen und es daher keinen triftigen Grund gibt, diese Anschauungen zu verindern, so-
lange sich die Erscheinungen mit den bisherigen Vorstellungen erkliren lassen.
Insofern kénnen Prikonzepte grundsitzlich die Ausbildung wissenschaftlicher Vor-
stellungen und auch die Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz hem-
men bzw. auch einschrinken. Schlgpke (ebd.) geht in Ubereinstimmung mit Gard-
ner (2003) davon aus, dass viele Schiilerinnen und Schiiler ihre urspriinglichen
naiven Konzepte trotz ,guten“ naturwissenschaftlichen Unterrichts nicht iiberwin-
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den: ,Oft genug verbirgt sich hinter einer Schiilermeinung ein Weltbild, das der
Schiiler unter Umstidnden auch gegen den Unterricht zu erhalten versucht und auf-
grund der Lehrermeinung nur zuriickschiebt, aber nicht iiberwindet“ (Schlopke,
1991, S. 6).

Die Flexibilitit der Prikonzepte wurde u.a. in der Studie von Kaiser, Jonides
und Alexander (1986) belegt. In der Kohortenstudie wurde Studentinnen und Stu-
denten (n=280) ein Gedankenexperiment zu einer physikalischen Problemstellung
zur Kinematik in unterschiedlichen Kontexten prisentiert, wobei sich in Abhingig-
keit von der individuellen kontextuellen Einkleidung des Problems das Antwortver-
halten der befragten Studentin bzw. des befragten Studenten signifikant verinderte
(ebd.). Vergleiche von Experten und Novizen belegen, dass Novizen sich bei Pro-
blemléseaufgaben hiufig an dufleren situationsspezifischen Merkmalen orientieren
und nicht an abstrakten Konzepten, wie dies bei Experten der Fall ist (ebd.).

Da bereits an anderen Stellen zu den grundlegend alternativen Schiilervorstel-
lungen, die fiir den gewerblich-technischen Bereich relevant sein durften, wie z. B.
Kraft, Wirme, Strom, Spannung, Energie und Licht, berichtet wurde (fiir Physik
siehe z. B. Miiller, Wodzinski & Hopf, 2011; fiir Chemie siehe z. B. Barke, 2006; fiir
Biologie siehe z. B. Hammann & Asshoff, 2014), wird nachstehend exemplarisch ein
ausgewihltes Beispiel zur Verdeutlichung im Kontext des Berufsfeldes Elektrotech-
nik vorgestellt.

So stellen Studien zu den Schiilervorstellungen in der Elektrizititslehre (Ur-
bahn-Woldron & Hopf, 2012; Wilhelm, Miiller & Burde, 2015) fest, dass Schiilerin-
nen und Schiiler bei ihren Prikonzepten oftmals von einem ,Stromverbrauchsmo-
dell“ dhnlich dem Fehlkonzept ,Energieverbrauchsmodell“ ausgehen. Dabei wird
der elektrische Strom als eine Art von ,Brennstoff* angesehen, der in einem elektri-
schen Gerit ,verbraucht“ wird. Der elektrische Strom wird dabei als ein Stoff, der
Energie enthilt, angesehen. Aufgrund der scheinbaren Ahnlichkeit mit dem Ener-
giebegriff werden bei Lernenden vermutlich vorhandene Fehlvorstellungen eines
,Energieverbrauchs aktiviert. Ein Verstindnis des Konzepts der Stromerhaltung im
Stromkreis ist vielfach nicht vorhanden. Die Vorstellung duflert sich unter anderem
darin, dass Schiilerinnen und Schiiler in einem einfachen Stromkreis nicht davon
ausgehen, dass die Stromstirke vor und nach einer elektrischen Glihbirne gleich
ist. Vielmehr gehen sie davon aus, dass die Stromstirke nach der Glihbirne gerin-
ger ist (Niedderer & Goldberg, 1995). Ein mégliches Motiv in dieser Fehlvorstellung
wird unter anderem im alltagssprachlichen Gebrauch des Strombegriffs wie ,die
Glithbirne ist ein Stromfresser” oder ,der Stromverbrauch ist zu hoch“ gesehen.
Weitere Beispiele fiir entsprechende Prikonzepte im Bezugsfeld Elektrotechnik lie-
Ren sich anfiithren.

Studien zur Analyse von Fehlern in berufsfachlichen Kompetenztests im ge-
werblich-technischen Sektor deuten vielfach darauf hin, dass Bearbeitungsfehler ur-
sichlich auf Prikonzepte der Auszubildenden zu mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Phinomenen, Begriffen und Prinzipien zurtickzufiihren sind, die nicht
mit den wissenschaftlichen und technischen Konzepten iibereinstimmen. Die von
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Schwab (2015) durchgefiihrte Fehleranalyse zu einem Wissenstest fiir Anlagen-
mechaniker/-innen fiir Heizungs-, Klima- und Sanitirtechnik sowie fiir Metall-
bauer/-innen (n=450) belegt, dass mehrere Bearbeitungsfehler in den Testaufgaben
auf natur- und technikwissenschaftliche Prikonzepte zuriickzufiihren sind. Auch die
fiir den vorliegenden Beitrag durchgefiihrte Fehleranalyse zu einem Wissenstest fur
Elektroniker/-innen fiir Energie- und Gebdudetechnik zeigt auf, dass die Schiilervor-
stellungen zu den Wirkungen des elektrischen Stroms vielfach nicht mit wissen-
schaftlichen Vorstellungen iibereinstimmen. Von den befragten Auszubildenden
(n=431) gehen 67,87 Prozent davon aus, dass der elektrische Strom keine chemische
Wirkung besitzt, 42,30 Prozent erkennen die Leuchtwirkung nicht, 23,61 Prozent se-
hen keine magnetische Wirkung, und 21,31 Prozent gehen davon aus, dass vom elek-
trischen Strom keine Wirmewirkung ausgeht. Dass auf der Basis dieser Vorstellun-
gen, hier beispielhaft gezeigt fiir den elektrischen Strom, basale Lernschwierigkeiten
im elektrotechnischen Berufsschulunterricht entstehen kénnen, kann angenommen
werden, und es stellt sich die Frage, wie Lehrkrifte im berufsschulischen Unterricht
damit professionell umgehen sollten.

3  Ansidtze zum Umgang mit Prakonzepten

Um Prikonzepte von Schiilerinnen und Schiilern in Richtung wissenschaftlicher
Konzepte zu verindern, werden in der fachdidaktischen Forschung allgemeinbilden-
der Unterrichtsficher verschiedene Wege vorgeschlagen (Duit, 2009, S. 605 ff.). Dabei
werden kontinuierliche und diskontinuierliche Lernwege differenziert (Jung, 1986).

Mit den kontinuierlichen Optionen wird im Unterricht versucht, einen ,bruch-
losen Weg“ von den Schiilervorstellungen hin zu den wissenschaftlichen Vorstellun-
gen zu finden. Dabei kntipft die Lehrkraft an den Vorstellungen an, deren Alltagsver-
stindnis nicht oder moglichst wenig mit dem wissenschaftlichen Verstindnis
kollidiert. Die Lernenden werden Schritt fir Schritt zur wissenschaftlichen Sicht
gefiihrt. Eine Variante des ,bruchlosen Weges“ besteht darin, dass man den Schiile-
rinnen und Schiilern verdeutlicht, dass sie mit ihrer Vorstellung durchaus etwas
Richtiges meinen, dass man aber in der wissenschaftlichen Betrachtung (bzw. im be-
rufsfachlichen Kontext) anders dartiber spricht.

Diskontinuierliche Wege setzen auf die plotzliche Einsicht des Lernenden, die
einen kognitiven Konflikt erlaubt. Es werden Vorstellungen der Schiilerinnen und
Schiiler der wissenschaftlichen Sicht gegeniibergestellt, oder es wird gezeigt, dass
der vorhergesagte und der tatsichliche Ausgang beispielsweise eines Experiments
nicht iibereinstimmen. Vorliegende Befunde der physikdidaktischen Forschung be-
legen hierzu, dass in aller Regel ein rein kognitiver Konflikt nicht ausreicht, um die
Lernenden von der fachlich korrekten Sicht zu tiberzeugen — hiufig verstehen die
Schiilerinnen und Schiiler nicht, worin tiberhaupt der Konflikt besteht und welche
Bedeutung er fiir den Wissenserwerb hat (Duit, Treagust & Widodo, 2008, S. 629 ff.).

Das Hauptaugenmerk bei der Verinderung von Prikonzepten von Schiilerin-
nen und Schiilern in Richtung wissenschaftlicher Konzepte innerhalb der beruf-
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lichen Bildung sollte nicht nur darauf liegen, eine (beliebige) Praxis aus der Theorie
abzuleiten, sondern die Praxis der Facharbeit durch adiquate naturwissenschaftliche
Phinomene und Prinzipien zu erkliren (Gerlach, 2011). Die Studie von Zinn zu den
wissensbezogenen Uberzeugungen mit Auszubildenden (n=1002) belegt in diesem
Kontext, dass Auszubildende in gewerblich-technischen Berufsfeldern die Entwick-
lung naturwissenschaftlicher Grundlagen von den beruflichen technischen Innova-
tionen trennen (Zinn, 2012; Zinn, 2013, S. 237). Auszubildende sehen demnach wenig
oder keinen direkten Zusammenhang zwischen den fachtechnischen Entwicklungen
in ihrem Beruf und den vorausgegangenen naturwissenschaftlich-technischen Ent-
wicklungen. Auszubildende differenzieren in ihren Uberzeugungen zum Wissen
und Wissenserwerb zwischen der Entwicklung in den Naturwissenschaften und den
technischen Dominen wie Bau-, Elektro- und Metalltechnik (ebd.). Angesichts dieser
Tatsache und der bereits oben dargestellten Flexibilitit von Prikonzepten stellt sich
die Frage, inwiefern spezifische berufliche Kontexte tiberhaupt in der Lage sind,
ausgeprigte naturwissenschaftliche Prikonzepte der Auszubildenden tatsichlich zu
beeinflussen. Vor dem Hintergrund der zentralen Bedeutung epistemologischer
Uberzeugungen in der Naturwissenschaft priferiert Duit (2009) einen multiplen
Konzeptwechsel, der neben einer Verinderung von Prikonzepten auch die Forde-
rung von weniger elaborierten wissensbezogenen Uberzeugungen und den Vorstel-
lungen tiber das Lernen beinhaltet.

Einen weiteren Ansatzpunkt zum Abbau von Prikonzepten und zur Férderung
wissenschaftlicher Denkweisen sowie sophistizierter epistemologischer Uberzeu-
gungen bei Schiilerinnen und Schiilern kénnte auch das kritische Denken (critical
thinking) darstellen. Beim Ansatz des kritischen Denkens geht es darum, eine
grundlegende kritische Haltung zu einem Sachverhalt einzunehmen. Durch die
Reflexion und das selbststindige Infragestellen des Sachverhaltes zu eigenen Er-
kenntnissen zu kommen, auf deren Basis wohlbegriindet Urteile gefillt und Ent-
scheidungen getroffen werden konnen (Dubs, 1992; Moon, 2008; Jahn, 2012). Facione
definiert critical thinking wie folgt: ,We understand critical thinking to be purpose-
ful, self-regulatory judgment which results in interpretation, analysis, evaluation,
and inference, as well as explanation of the evidential, conceptual, methodological,
criteriological, or contextual considerations upon which that judgment is based”
(Facione, 1990, S.2). Die Kritik ,insistiert [dabei] auf der Unterscheidung des Unter-
schiedenen. Sie ist getragen von der tief sitzenden Vermutung, dass die These des
Proponenten, mag sie noch so interessant und differenziert sein, nicht die ganze
Wahrheit ist, dass sie begrenzt ist und bedingt, dass sie endlich ist“ (Wohlrapp, 2008,
S.214). Die hervorgehobene bildungstheoretische Relevanz des kritischen Denkens
steht spitestens seit der Zeit der Aufklirung aufSer Frage. Doch wie kann das kom-
plexe Konstrukt aus Grundiiberzeugung und kognitiven Fihigkeiten geférdert wer-
den? In der Metaanalyse von Abrami etal. (2015) zihlen zu den zentralen Forder-
ansitzen des kritischen Denkens das dialogbasierte Lernen, die anwendungsnahe
Instruktion, das Mentoring und die Kombination der drei Ansitze (Abrami etal.,
2015).
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Restimierend basieren die hier vorgestellten Ansitze und Unterrichtsstrategien
fiir einen Konzeptwechsel auf den folgenden Schritten:
a) Vertrautmachen mit den Phinomenen,
b) Bewusstmachen der Schiilervorstellungen,
c¢) Einfiihrung in die wissenschafiliche Sichtweise,
d) Anwendung der neuen Sichtweise und
e) Ruckblick auf den Lernprozess (ebd.).

Posner etal. (1982) fithren zudem folgende Bedingungen fiir einen Konzeptwechsel
an:
1. Die Lernenden miissen mit den bereits vorhandenen Vorstellungen unzufrie-
den sein,
2. die neue Vorstellung muss logisch verstindlich sein,
sie muss einleuchtend, also intuitiv plausibel sein, und
. sie muss fruchtbar, d. h. in neuen Situationen erfolgreich sein.

> W

Nach Hiufller etal. (1998) sollten Prikonzepte von Schiilerinnen und Schiilern
durch die (berufsschulische) Lehrkraft moglichst am Unterrichtsanfang diagnosti-
ziert werden und mit den Lernenden aktiv im Lehr-Lern-Arrangement bearbeitet
werden, um letztlich einen erfolgreichen Konzeptwechsel zu ermdoglichen. Dem
Ansatz des Conceptual Change folgend (Gerstenmeier & Mandl, 1995), ist der Wis-
senserwerb dabei weder ein von auflen steuerbarer passiver Vorgang noch ein
bloRer Akkumulationsprozess, sondern ein individuell zu leistender und partiell
idiosynkratischer Prozess des Aufbaus, der Organisation sowie der Neu- und Um-
strukturierung von Wissen. Fiir die Initilerung und Gestaltung berufsschulischer
Lernprozesse bedeutet dies spitestens seit der Einfithrung des Lernfeldkonzepts und
der Handlungsorientierung (KMK, 2007), dass fiir die Berufsausbildung relevante
naturwissenschaftliche Phinomene, Begriffe und Prinzipien nicht innerhalb eines
Fachs vermittelt, sondern der Konzeptwechsel im Bezugsfeld beruflicher Aufgaben
und Handlungssituationen erfolgen muss.

4  Zusammenfassung und Ausblick

Fachdidaktische und pidagogisch-psychologische Studien im allgemeinbildenden
Bereich zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler zu Sachverhalten aus Natur, Technik
und Alltag subjektive Vorstellungen und Erklirungen bilden, die nicht mit den wis-
senschaftlichen Konzepten tibereinstimmen. Der Beitrag beschiftigt sich spezifisch
mit der Thematik natur- und technikwissenschaftlicher Prikonzepte im Bezugsfeld
des gewerblich-technischen Unterrichts und damit verbundener kognitiver Lern-
schwierigkeiten in der beruflichen Bildung.

Der Beitrag liefert einen Einblick in die Ausgangsthematik und fokussiert die
allgemeine Bedeutung der Thematik. Um ein an den allgemeinbildenden Bereich
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anschlussfihiges Lernen im beruflichen Bereich zu erleichtern, sollten Lehrkrifte in
gewerblich-technischen Doménen in der Lage sein, grundlegende und fiir das Be-
rufsfeld spezifische Prikonzepte zu diagnostizieren. Nur wenn etwaige Fehlvorstel-
lungen von Schiilerinnen und Schiilern valide erkannt worden sind, kénnen diese
im beruflichen Unterricht abgebaut werden. Zentrale Ansatzpunkte bieten die im
dritten Abschnitt dargestellten allgemeinen Ansitze zum Umgang mit Prikonzep-
ten.

Zur Lehrerbildungsforschung ist im Bezugsfeld festzustellen: Obwohl erstens
die Ergebnisse der fachdidaktischen Forschung allgemeinbildender Unterrichtsfi-
cher belegen, dass naturwissenschaftliche Prikonzepte das Verstindnis unterricht-
licher Inhalte mafigeblich beeinflussen und fiir Lernschwierigkeiten verantwortlich
sind (Wodzinski, 1996; Duit, 2009; Lengnink, Prediger & Weber, 2011), zweitens die
Relevanz der naturwissenschaftlich-technischen Allgemeinbildung fiir die fachliche
Kompetenzentwicklung in gewerblich-technischen Berufen bedeutungsvoll scheint
(Nickolaus, 2011; Geiflel etal., 2013) und drittens empirische Studien zur Analyse
von Fehlern bei berufsfachlichen Kompetenztests im gewerblich-technischen Sektor
darauf hindeuten, dass grundlegende Bearbeitungsfehler auf natur- und technikwis-
senschaftliche Prikonzepte zuriickzufithren sind (Gerlach, 2011; Zinn, 2012; Schwab,
2015), liegt im beruflichen Bildungsbereich bisher ein geringes systematisch erhobe-
nes spezifisches Wissen tiber den tatsichlichen Stand, die Entwicklung und den
Umgang mit entsprechenden Prikonzepten durch die Lehrkrifte in der beruflichen
Bildung vor.

Durch zunehmend heterogene Lernvoraussetzungen innerhalb der berufsschu-
lischen Bildung kommt zwar den Diagnose- und Forderkompetenzen von Lehrkrif-
ten an berufsbildenden Schulen eine immer gréfiere Bedeutung zu (Bylinski, 2016;
Débler & Zinn, 2018). Bislang ist aber davon auszugehen, dass berufsschulische
Lehrkrifte derzeit nur eingeschrinkt in der Lage sind, adiquat an vorliegenden na-
tur- und technikwissenschaftlichen Prikonzepten der Jugendlichen bei Einmiindung
in die Ausbildung anzuknuipfen, deren Wirkungszusammenhinge einzuschitzen
und angemessen auf damit verbundene Lernschwierigkeiten reagieren zu koénnen
(Stalla, 1995; Gerlach, 2011).

Damit Lehrkrifte in gewerblich-technischen Berufsfeldern in ihren Unterrichts-
arrangements die Prikonzepte der Auszubildenden erkennen, adiquat aufgreifen und
insbesondere bei auftretenden Lernschwierigkeiten adaptiv unterrichten, scheint da-
her dringend ein spezifisches, systematisch erhobenes Beschreibungs- und Erkla-
rungswissen zum Ausgangskonstrukt im Kontext der Lehrerbildungsforschung in
gewerblich-technischen Doménen erforderlich. Aufbauend auf den bestehenden
allgemeinen Ansitzen zum Umgang mit Prikonzepten im allgemeinbildenden Un-
terricht (Abschnitt 3) und entsprechenden spezifischen Befunden zu gewerblich-
technischen Dominen, koénnte die Ausgangsthematik evidenzbasiert und am Bil-
dungsbereich orientiert in die Professionalisierung von Lehrkriften an gewerblich-
technischen Schulen einflieRen.
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Lernende mit sozial-emotional schwierigen
Ausgangslagen an beruflichen Schulen -
Herausforderungen fiir Lehrkréfte an der
Schnittstelle von padagogischer Diagnostik,
Férderung und Beratung

HANNES REINKE & KARIN HEINRICHS

Abstract

Insbesondere bei komplexen sozial-emotionalen Problemlagen von Lernenden ist es
wichtig, dass Lehrkrifte in der direkten Interaktion im Unterricht fiir diese Problem-
lagen sensibel sind, Anlisse fiir Diagnostik und Beratung erkennen und so adiquate
Unterstiitzungsmafinahmen einleiten konnen. Der Beitrag betrachtet die Herausfor-
derungen von Lehrkriften an beruflichen Schulen, in heterogenen Klassen Diagnos-
tik, Forderung und Beratung in solch komplexen Ausgangslagen adiquat realisieren
zu konnen, und diskutiert Unterstittzungsmoglichkeiten von Lehrpersonen und
multiprofessionellen Teams.

Schlagworte: Soziale und emotionale Problemlagen, pidagogische Diagnostik, Bera-
tungskompetenz, professionelle Unterrichtswahrnehmung

This article discusses teachers’ options to deal with learners’ diversity in the context
of vocational education. It mainly focusses on how to notice social, emotional, and
motivational obstacles in learners’ development during the lessons, stresses the ne-
cessity of developing teachers’ diagnostic and counseling competences and provides
implications for professional cooperation among teachers.

Keywords: diagnostic and counseling competencies, teacher’s professional vision,
social and learning difficulties

1  Sozial-emotionale Problemlagen von Lernenden
als Herausforderungen an schulische Akteure

Die berufliche Bildung steht seit jeher vor der Herausforderung — neben der Siche-
rung gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Ressourcen —, in besonderer Weise die
Teilhabe am Arbeitsmarkt, an der Gesellschaft sowie Chancengleichheit (Baethge,
Buss & Lanfer, 2003, S.15) zu ermdglichen: das zentrale Thema auch in der Diskus-
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sion um Inklusion. Die berufliche Bildung stellt mit all ihren Facetten unterschied-
licher Schultypen und Bildungsgingen den grofiten Sektor im Bildungssystem dar.
Er ist gekennzeichnet durch mannigfaltige Zugangswege und schafft Voraussetzun-
gen fiir die berufliche Integration von Personen mit heterogenen Lernvoraussetzun-
gen und Bildungserfahrungen (Schanz, 2006, S.72-84). Heterogenitit kennzeichnet
somit die Normalitit in der beruflichen Bildung und nicht eine Abweichung von der
Norm. Allerdings wurden Differenzen in Lernausgangslagen lange Zeit zu wenig be-
riicksichtigt. In beruflichen Bildungsgingen und Fachklassen wurden vor allem
Mafinahmen der Homogenisierung und dufleren Differenzierung umgesetzt (bspw.
Bonsch, 2016, S.208) und Exklusionsrisiken in Kauf genommen. Inzwischen aber
wird Heterogenitit stirker als Normalitit und Chance anerkannt, was mit einer dif-
ferenzierteren und oft positiveren Bewertung vielfiltiger Lernausgangslagen im
schulischen Kontext einhergeht. Ebenfalls damit einher geht eine differenziertere
Auseinandersetzung mit Ursachen und Erscheinungsformen sowie professionellen
Wegen des Umgangs mit Heterogenitit. Es entsteht der Eindruck, dass Heterogeni-
tit, insbesondere in der beruflichen Bildung, zunehme und Auszubildende sich
beziiglich ihrer Lernvoraussetzung und Bildungsbiografien stirker als zuvor unter-
scheiden (Tutschner & Haasler, 2012, S.102-104; Severing & Weif3, 2014). Neben
einer scheinbar grofler werdenden lern- und leistungsstandbezogenen Vielfalt inner-
halb der Klassen treten verstirkt soziale, emotionale und motivationale Problem-
lagen in den Vordergrund und kennzeichnen die Erscheinungsformen von Hetero-
genitit an beruflichen Schulen in besonderem Mafle (Stein, Kranert & Wagner,
2016).

Insbesondere Personen, die aufgrund etwaiger individueller Problemlagen oder
nachteiliger Lernvoraussetzungen ihr Potenzial nicht ohne individuelle Férderung
ausschopfen konnen, sind mit Blick auf den Zugang bzw. die Teilhabe am Arbeits-
markt gefihrdet und bediirfen somit in besonderem Mafle unterstiitzender Mafinah-
men (Kranert & Stein, 2017a). Im Sinne einer inklusiven Berufsbildung sollte allen
Menschen, ungeachtet ihrer individuellen Dispositionen, grundsitzlich Zugang zu
qualitativ hochwertiger Bildung gewihrt werden (Bylinski, Heinrichs, Niethammer
& Weyland, 2018, S.107-108; Zoyke, 2016, S.58-59). Es sollten also Anstrengungen
unternommen werden, die individuellen Potenziale zu erkennen und gesellschaft-
liche Teilhabe zu foérdern. Neben dem bereits genannten Perspektivwechsel hin
zur Anerkennung individueller Unterschiede benétigen insbesondere Lehrkrifte
die Kompetenz, Unterricht professionell wahrzunehmen und prozessorientiert zu
diagnostizieren. Erst dann kénnen Lernvoraussetzungen und individuelle Ausgangs-
lagen von Schiilerinnen und Schiilern erkannt und im Sinne pidagogischer Inter-
ventionen, wie Maflnahmen der inneren Differenzierung und individuellen Forde-
rung sowie die Wahrnehmung von Beratungsanlissen im schulischen Kontext,
angemessen adressiert werden (Heinrichs, Reinke & Ziegler, 2018, S.222; Sherin &
van Es, 2009; Hesse & Latzko, 2017).

Hierbei ergeben sich in der Schul- und Unterrichtspraxis spezifische Anforde-
rungen fiir die berufliche Bildung, die eine systematische und langfristig orientierte
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Diagnostik, individuelle Férderung und Beratung erschweren. Gleichwohl sind aber
die Klassenlehrkrifte diejenigen Personen, die im Unterricht im direkten Kontakt
mit den Lernenden stehen. Von ihnen wird erwartet, dass sie individuelle Problem-
lagen als Anlisse zu pidagogischer Diagnostik und individueller Férderung wahr-
nehmen (KMK, 2014). Demzufolge miissen Lehrkrifte {iber Methoden piadagogischer
Diagnostik der individuellen Ausgangslagen, der Lern- und Leistungsentwicklung
der Lernenden verfiigen sowie fiir verschiedene Problemlagen sensibilisiert sein. Sie
sollten in der Lage sein, Bedarfe fiir individuelle Gespriche zu erkennen und den
Problemlagen — in Kooperation mit weiteren Lehrpersonen wie Sonderpidagogen
(Kranert & Stein, 2019) sowie psychologisch ausgebildeten Fachkriften wie Bera-
tungslehrkriften und Schulpsychologen — professionell zu begegnen.

Im vorliegenden Beitrag werden zunichst Herausforderungen adiquater Dia-
gnostik der Fachkraft im Unterricht diskutiert. Daran anschliefend wird erliutert,
wie Lehrkrifte durch die Wahrnehmung von Diagnoseanlissen die Notwendigkeit
weiterer Diagnostik oder von Beratung im Rahmen ihres Kontakts zu den Lernen-
den erkennen und wie sie dabei i. S. d. pidagogisch-psychologischen Diagnostik sys-
tematisch und methodisch reflektiert vorgehen kénnen. Dabei sollen insbesondere
komplexere sozial-emotionale Problemlagen betrachtet werden. Die Kompetenz-
bereiche Diagnostik und Beratung der KMK (2014) werden damit je fiir sich betrach-
tet und in Bezug zueinander gestellt. Ausgehend von der pidagogischen Diagnostik
werden Methoden der Gesprichsfithrung und Beratung niher diskutiert. Der Bei-
trag schlieflt mit Reflexionen iiber die Chancen und Grenzen sowie die Rolle des
Aufbaus und Erhalts guter Lehrer-Schiiler-Beziehungen.

2  Diagnostische Urteile und Urteilsverzerrungen —
Herausforderungen fiir die Lehrerbildung und
Unterrichtspraxis

Urteilen und Bewerten sind tigliche Aufgaben von Lehrkriften. Sie miissen wih-
rend des Unterrichts einschitzen, ob die Lernenden dem Unterricht folgen kénnen,
ob weitere Erklirungen, didaktische oder methodische Variationen nétig sind und
wie sie in ihrem Lernprozess unterstiitzt werden konnen. Nicht zuletzt ist der Lern-
stand und -fortschritt der Schiilerinnen und Schiiler zu bewerten. Méglichst akku-
rate Urteile wihrend des Unterrichtsverlaufs sowie zur Vor- und Nachbereitung
durch geeignete Leistungserfassungen zu fillen stellt fiir Lehrpersonen eine heraus-
fordernde Aufgabe dar — insbesondere in Klassen, in denen Lernende vielfiltige
Lernausgangslagen, Entwicklungsstinde und Bediirfnisse haben. Um die Leistun-
gen und auch Lernvoraussetzungen der Lernenden adiquat einzuschitzen, bedarf es
professioneller diagnostischer Handlungsweisen. (Zukinftige) Lehrkrifte sollten
i. S. einer objektiven pidagogischen Diagnostik in der Lage sein, Leistung, Leis-
tungsentwicklung sowie Verhalten von Lernenden multiperspektivisch zu betrachten
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sowie systematisch und valide einzuordnen. Dies gilt letztlich als Voraussetzung fiir
theoriegeleitetes und evidenzbasiertes professionelles Handeln.

Urteile und die daraus folgenden Handlungen werden im Schulalltag von Lehr-
kriften jedoch hiufig intuitiv gebildet und basieren auf subjektiven Theorien, die no-
mologische und technologische Aussagesysteme einschliefen kénnen (Seifried,
2009, S.80). Subjektive Theorien tibernehmen im Unterricht somit Erkldrungs- und
Prognosefunktionen und konnen als inhidrente Bestandteile subjektive Ziele im
Sinne erwilinschter oder unerwiinschter Ereignisse, individuelle Erfahrungen und
Uberzeugungen sowie Generalisierungen enthalten (Seifried, 2009, S. 80 ff.). Subjek-
tive Theorien haben somit durchaus erwiinschte, aber auch unerwiinschte Facetten
und Folgen fiir professionelles pidagogisches Handeln. Sie sind nicht als grundsitz-
lich unpassend anzusehen, kénnen jedoch zu Beurteilungsfehlern fithren. Deshalb
ist es notwendig, die subjektiven Theorien und auch die daraufhin gegebenenfalls
nicht ausreichend akkurat getroffenen Urteile kritisch zu reflektieren (ebd., S. 83-85;
Baumert & Kunter, 2006, S.499-500).

Beurteilungsfehler und durch subjektive Theorien geleitete intuitive Urteile kom-
men insbesondere in herausfordernden Unterrichtssituationen sowohl bei Urteilen
erfahrener als auch junger Lehrpersonen zum Tragen (Blomberg, Renkl, Sherin,
Borko & Seidel, 2013, S.91). Sie betreffen neben der Leistungsdiagnostik auch die
Einschitzung von Personencharakteristika und personalen Voraussetzungen der
Lernenden (Spinath, 2005, S.92-93; Stidkamp, Kaiser & Méller, 2012, S.755-757).

Auch in Bezug auf sozial-emotionale Problemlagen von Lernenden zeigen sich
fehlerhafte Einschitzungen. So sind auch in der beruflichen Bildung Lehrkrifte fiir
die Wahrnehmung dieser Problemlagen oft zu wenig sensibilisiert, und es fehlen ih-
nen adiquate Handlungsstrategien, um diesen professionell zu begegnen (Kranert &
Stein, 2016). Besonders problematisch kann dies wegen des steigenden Auftretens
sozialer, emotionaler und motivationaler Problemlagen gesehen werden (Kranert &
Stein, 2017Db).

In der beruflichen Bildung scheinen individuelle (Lern-)Beeintrichtigungen so-
wie individuelle soziale und emotionale Problemlagen zudem berufsfeldabhingig
bspw. in gewerblich-technischen und kaufminnischen Berufen unterschiedlich hiu-
fig aufzutreten bzw. miissen in den verschiedenen Berufsfeldern, in Abhingigkeit
ihrer spezifischen Anforderungen, unterschiedliche Losungsansitze gefunden wer-
den (Nickolaus, Mokhonko, Behrendt, Vetter & Méliani, 2018, S.95-98). So treten
komplexe Problemlagen, wie bspw. Underachievement, Stress- oder Gewalterleben,
Angste oder Suchterkrankungen, an beruflichen Schulen im Vergleich zu anderen
Schulformen und Altersgruppen teils hiufiger auf oder duflern sich mitunter in an-
deren Verhaltensweisen (dazu auch Heinrichs, Reinke & Ziegler, 2018, S.229-230).
So zeigt sich beispielsweise erwartungswidrige Minderleistung an beruflichen Schu-
len vergleichsweise oft (bspw. Kdrner, 2015; Stamm, 2014; Stamm & Stutz, 2009) und
geht auch mit grofleren Vorwissensdefiziten im Vergleich zu anderen Lernenden
einher (Stamm, 2004, S.191). Wird Underachievement nicht erkannt oder werden
Betroffene nicht angemessen gefordert, konnen sie bereits mit fehlenden formalen
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Abschliissen anderer Bildungsginge in die berufliche Schule tibergehen. Zu bertick-
sichtigen gilt es ebenso, dass sich gegebenenfalls Vermeidungsstrategien (Vermei-
dung von Anstrengung, aber auch Misserfolgserleben) ,kultivieren“ kénnen. Gleich-
zeitig kann sich die berufliche Bildung fiir Underachiever aber auch als ein
moglicher Ausweg aus der Minderleistung erweisen, insbesondere wenn sie im Kon-
text beruflicher Titigkeiten ihre Leistungen in der Berufsbildung im Vergleich zu all-
gemeinbildenden Schulen steigern kénnen (Stamm & Stutz, 2009, S. 27).

Dennoch scheinen Jugendliche und junge Erwachsene in emotionalen, sozialen
oder motivationalen Problemlagen, insbesondere bei anhaltenden psychischen Be-
lastungen, hiufig nicht oder nur mit Mithe den Herausforderungen eines ,norma-
len“ Schul- oder Berufsalltags gewachsen (Kranert & Stein, 2017a, S.123). Sie kénnen
ihre Potenziale nicht ausschépfen und schlimmstenfalls ihre Schul- oder Berufsaus-
bildung nicht erfolgreich beenden. Somit verschlechtern sich auch deren Chancen
auf eine erfolgreiche Erwerbsbiografie sowie auf eine erfolgreiche berufliche und so-
ziale Integration. Es scheint daher wichtig, dass Lehrkrifte als diejenigen, die in di-
rektem Kontakt mit den Lernenden stehen, solche Problemlagen erkennen kénnen
und dann, wenn sie individuelle Problemlagen vermuten, ihnen professionell nach-
gehen.

3  Sensibilisierung der Lehrkrifte fiir sozial-emotionale
Problemlagen als Voraussetzung fiir padagogische
Diagnostik

Nach Vorgaben der KMK (2014) sollten Lehrkrifte differenzierte und zuverlissige
Urteile {iber die individuellen Lernvoraussetzungen (von kognitivem Potenzial tiber
Motivation bis zur psychischen Gesundheit) der Schiilerschaft treffen (kénnen), um
darauf aufbauend systematisch die Unterrichtsgestaltung pidagogisch und fach-
didaktisch an die jeweiligen Lehrziele und die Fihigkeiten sowie moglicherweise
Forderbedarfe der Klasse und einzelner Schiiler anzupassen (Praetorius & Stidkamp,
2017, S.15). Vergleichsweise gut vorbereitet scheinen Lehrkrifte auf Aufgaben der
Unterrichtsgestaltung, Lernstands- und Leistungsdiagnostik. Dies betrachten sie als
wichtigen Teil ihres ,Kerngeschifts“. Die Einschitzung emotionaler, motivationaler
und sozialer Befindlichkeiten sowie oben exemplarisch genannter komplexer Pro-
blemlagen dagegen steht hiufig weniger im Fokus und erscheint schwieriger. Beson-
ders herausfordernd scheinen die Diagnostik und der Umgang mit komplexen Phi-
nomenen dann zu sein, wenn sie soziale, emotionale, motivationale und kognitive
Faktoren vereinigen (z. B. bei Underachievement, Stress und Belastung, langanhal-
tender schulischer Langeweile, Schulabsentismus, Priifungsangst oder Mobbing).
Auf dem Weg zu validen diagnostischen Urteilen ist es bei komplexen Problem-
lagen notwendig, die sozialen, emotionalen, motivationalen und kognitiven Faktoren
akkurat einzuschitzen und diese zudem zu einem Gesamtbild der Entstehungsursa-
chen von Schulleistung und gezeigtem Verhalten zu integrieren, ohne dabei multi-
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ple Ursachenkonglomerate und Wechselwirkungen zur Erklirung von Verhalten,
Lern- und Leistungsstérungen zu ignorieren (Heinrichs, Reinke & Ziegler, 2018,
S.224ft.; Schnebel, 2007, S.66). Voraussetzung ist, Lehrkrifte ausreichend dafiir zu
sensibilisieren, dass hinter auffilligem, problematischem Verhalten von Lernenden
eher individuelle Problemlagen verborgen sein kénnen und eben nicht ,reine Bos-
willigkeit“ zu unterstellen ist (Schnebel, 2007, S.66). Die Lehrkraft sollte motiviert
sein, sich ein moglichst objektives und umfassendes Bild von den vielfiltigen Lern-
voraussetzungen, deren Wechselwirkungen und den aus diesen komplexen Konstel-
lationen fiir die Lernenden folgenden Herausforderungen zu machen (bspw. Praeto-
rius & Sudkamp, 2017, S.15; Hesse & Latzko, 2017, S.56-57), bei Bedarf auch in
Kooperation mit einem multiprofessionellen Team.

Um komplexen sozial-emotionalen Problemlagen als Fachlehrkraft adiquat be-
gegnen und angemessene Unterrichts- und Férderkonzepte entwickeln zu konnen,
geniigt eine summativ retrospektive pidagogische oder auch psychologische Dia-
gnostik hidufig nicht. Sie sollte durch formative, lernbegleitende pidagogische Dia-
gnostik erginzt werden (Hesse & Latzko, 2017, S. 56-57; Stidkamp, Kaiser & Moller,
2012, S.743-744). Es wird angenommen, dass Lehrkrifte dann rechtzeitig Anlisse
zur Diagnose erkennen und ihre Vermutung i. S. eines systematisch-diagnostischen
Vorgehens tiberpriifen kénnen, wenn sie iiber vertieftes Wissen zu komplexen Phi-
nomenen und insbesondere zu deren Anzeichen (,Verdachtsmomenten®) verfiigen.
Im Sinne des zuvor kurz umrissenen Phinomens des Underachievements konnen
als theoriegeleitete und evidenzbasierte ,Verdachtsmomente“ nach einer Synopse
von Kirner (2015) bspw. defizitires Lern- und Arbeitsverhalten bei gleichzeitig ho-
hen kognitiven Fihigkeiten, niedrige Lern- und Leistungsmotivation oder niedriges
(Fihigkeiten-)Selbstkonzept gesehen werden. Kennt die Lehrkraft diese Indikatoren,
so kann sie diese im Rahmen professioneller Unterrichtswahrnehmung z. B. durch
Selective Attention, Noticing und Knowledge-Based Reasoning (Sherin & van Es,
2009, S. 22) rechtzeitig identifizieren und diese als Grundlagen nehmen, um sich ein
,Bild“ von der gesamten Problemlage zu machen. Ein Wissen zu méglichen ,Ver-
dachtsmomenten“ sollte jedoch nicht i. S. von ,Rezepten” oder in reduzierter Kom-
plexitit verwendet werden. Das wiirde die Gefahr von Fehlurteilen erhhen. Das
Wissen tiber Indikatoren komplexer Problemlagen entlastet somit nicht von syste-
matischer Beobachtung und genauer Diagnostik. Wahrgenommene Verdachtsmo-
mente bieten hier gute Anhaltspunkte fiir weiteres systematisches Vorgehen. Aller-
dings ist davon auszugehen, dass sich typische Indikatoren nicht eindeutig je einem
Phinomen zuordnen lassen. Zudem sind zahlreiche Verdachtsmomente, die auf
etwaige Problemlagen hindeuten, nicht direkt beobachtbar und kénnen nur inter-
pretativ erschlossen werden. Daher erscheint fiir die Einschitzung der individuellen
Situation des Lernenden die sequenzielle Trennung von Beobachtung und Interpre-
tation bei der Diagnostik bedeutsam. Im Sinne der zuvor angesprochenen Relevanz
subjektiver Theorien fiir unterrichtliches Wahrnehmen und Handeln von Lehrkrif-
ten miissen hier schrittweise in einem Prozess lernbegleitender Diagnostik reflek-
tierte, differenziert begriindete und akkurate Urteile gebildet werden.
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Wie piddagogische Diagnostik systematisch erfolgen kann, kennzeichnen ver-
schiedene Handlungsmodelle (bspw. der Fiinfer-Schritt nach Hesse & Latzko, 2017,
S.63-65). Sie bieten Vorschlige fiir das Vorgehen der Lehrkrifte bei der Formulie-
rung von diagnostischen Hypothesen, der Wahl der Beobachtungs- bzw. Diagnose-
methoden, der Informationssammlung und Interpretation der Ergebnisse sowie der
Entscheidung fiir nichste Schritte wie Interventionen im Unterricht, Beratung oder
Mafnahmen individueller Férderung. Die Anwendung psychologischer, standardi-
sierter Tests empfehlen Hesse und Latzko (2017, S.81) nur mit Unterstiitzung des
zustindigen Fachpersonals und auch erst dann, wenn alle anderen Instrumente der
Informationssammlung, welche die Lehrkraft selbst durchfithren kann, bereits aus-
geschopft sind. Die Lehrkraft spielt somit eine Schliisselrolle. Sie sollte fiir individu-
elle Problemlagen sensibel sein, aber auch die Grenzen ihrer eigenen Profession
kennen. So kann sie betroffene Schiilerinnen und Schiiler bei Bedarf bspw. auch an
andere Akteure in Schulen oder auch Therapeuten weitervermitteln und so Expertise
aus erweiterten schulischen Netzwerken zur Unterstiitzung bei padagogischer und
psychologischer Diagnostik anfragen.

Um den Unterstiitzungsbedarf bei den Lernenden zu ermitteln und darauf ge-
gebenenfalls auch den Bedarf an professioneller Unterstiitzung abzuleiten, stehen
Lehrkriften zahlreiche diagnostische Methoden zur Verfiigung, wie diagnostische
Tests, bspw. zur Leistungsmessung, Bearbeitungsgeschwindigkeit oder -tiefe, aber
auch diagnostische Gespriche, wie Anamnesen, Explorations- und Interviewgespri-
che, oder diagnostische Beobachtungen (bspw. offen oder verdeckt, teilnehmend
oder nicht teilnehmend sowie direkt oder indirekt). Bei komplexen Problemlagen
von Schiilerinnen und Schiilern eignen sich als Einstieg insbesondere diagnostische
Beobachtungen und Gespriche. Beide Methoden kénnen bereits durch die Fachlehr-
kraft eingesetzt werden und damit wichtige Hinweise geben fiir weitere psychologi-
sche Diagnostik und Fallberatung in multiprofessionellen Teams.

Gespriche mit den Lernenden konnen einerseits als Instrument der Diagnostik
verstanden werden. Andererseits bilden Gespriche im Sinne pidagogischer Inter-
ventionen den Rahmen fiir individuelle Forderung, 16sungsorientierte Problem-
bewiltigung und Beratung. Insbesondere fiir Beratung sind Gespriache wesentlich.
Folgend soll daher niher auf das Potenzial von Gesprichen allgemein und auf die
Beratung als besondere Gesprichsform eingegangen werden. Der Fokus liegt dabei
auf Gespriachen und Beratung als Methode zur Bewiltigung individueller Problem-
lagen.

4  Sozial-emotionale Problemlagen als Anlisse
fiir personliche Gespriche und Beratung

Beratung als Aufgabe professionell handelnder Lehrkrifte

In den Standards fiir die Lehrerbildung wird Beratung als ein wesentlicher Kompe-
tenz- und Aufgabenbereich von professionell handelnden Lehrkriften angesehen
und mit den Aufgabenbereichen der pidagogischen Diagnostik verkniipft (KMK,
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2014; Baumert & Kunter, 2006, S.482; Klug, Bruder, Keller & Schmitz, 2012, S. 4). Be-
ratungskompetenz und diagnostischen Kompetenzen von Lehrkriften werden wich-
tige Funktionen zur Verinderung und Steuerung von Verhalten und Lernergebnis-
sen zugeschrieben (Klug etal., 2012, S.4). Diagnostische Kompetenz bildet die
Grundlage fur gelingende individuelle Férderung und Beratung (ebd.; Bruder, Klug,
Hertel & Schmitz, 2010, S. 279-281).

Allerdings ist das Begriffsverstindnis von Beratung teilweise unscharf. Nach
Sauer (2015, S.151-153) liegt eine Beratungssituation dann vor, wenn sich eine Per-
son Rat suchend an eine andere Person wendet. Dabei kénnen je nach Anlass fiir
ein individuelles Gesprich unterschiedliche Ziele verfolgt und auf verschiedene Me-
thoden zuriickgegriffen werden. So differenziert Sauer (2015, S.18-19) verschiedene
Formen von Beratung und deren Anlisse. Beratung kann als Weitergabe von Wissen
und Informationen oder aufgrund einer Problemwahrnehmung (des Lernenden
oder auch seiner Angehorigen oder seines Betriebs) erfolgen. Beratungsgespriche
konnen von verschiedenen Akteuren wie der Lehrkraft, Eltern, Ausbildern oder den
Lernenden angestoflen werden (ebd.). Als eine Besonderheit fiir den berufsbilden-
den Bereich ist anzunehmen, dass die Bedeutung von Beratung in Form von Erzie-
hungsberatung oder klassischer Schulberatung mit Fragestellungen beziiglich des
Leistungsstands, Klassen- oder Schulformwechsels (Hertel, 2009, S.25) im Unter-
schied zu allgemeinbildenden Schulen geringer einzustufen ist. Lernberatung (Lern-
strategien, Lernunterstiitzung, spezifische Teilleistungsschwichen) und Beratung
bei Verhaltensauffilligkeiten (unangepasstes Sozialverhalten, soziale, Schul- und
Leistungsdngste) und Suchterkrankungen sind dagegen durchaus relevant (ebd.).

Beratung kann dabei hinsichtlich ihres Professionalisierungsgrades unterschie-
den werden (Hertel, 2009, S. 33). Formale Beratung im engeren Sinne umfasst Situa-
tionen, in denen Rat suchende Personen mit speziell ausgebildeten Fachkriften, wie
Beratungslehrkriften oder Schulpsychologen, in einen zielorientierten Austausch
treten, in dem die Akteure gemeinschaftlich Verantwortung fiir den Prozess der Be-
wiltigung tibernehmen (Sauer, 2015, S.18f.). Beratung findet jedoch nicht nur in
formalisierten Gesprichen statt, sondern auch in alltiglichen Situationen: entweder
informell (bspw. in freundschaftlichen Gesprichen) oder halbformal und teilprofes-
sionalisiert im Rahmen des Titigkeitsbereichs sozialer und psychologischer Berufe
(Hertel, 2009, S.33). Beratung durch Lehrkrifte ist vorwiegend dem halbformalen
Bereich zuzuordnen. Hierbei sind die Systematik und der Zeithorizont gegeniiber
formaler Beratung reduziert. Deshalb sind beratende Personen in besonderer Weise
gefordert, ihr Rollenverstindnis und ihre Ziele zu reflektieren, da sonst die Gefahr
besteht, in Fehlformen professioneller Beratung abzugleiten: Belehrung (vs. Infor-
mation), Manipulation (vs. Steuerung) sowie Herstellen von Abhingigkeitsverhilt-
nissen (vs. Unterstiitzung). Diese Fehlformen treten insbesondere dann auf, wenn
Beratende die individuelle Integritit des zu Beratenden unterlaufen (Sauer, 2015,
S.24). So widerspricht das Geben und gleichzeitige Einfordern der Umsetzung von
Ratschligen einer klientenzentrierten Beratung und schrinkt in seiner Direktivitat
Handlungsspielraume und die Gestaltung von Beziehungen ein. In diesem Sinne
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kann das Scheitern von Beratungsgesprichen hiufig auf das Beharren auf der eige-
nen Meinung, mangelnde Empathie und soziale Perspektiveniibernahme sowie ei-
gene emotionale Belastung, Antipathien, Zeitdruck und Nichtzuhéren des Beraten-
den zuriickgefithrt werden (Hertel, 2009, S. 27).

In modernen Theorien zur Beratung wird daher hiufig die Annahme vertreten,
Beratung sei zielorientiert und klientenzentriert zu gestalten. Beratung geht damit
iiber Riickmelde- und Konfliktgesprache hinaus. Gelingt es, ,die grundlegenden Be-
dingungen fir ein wachstumsférderliches Interaktionsklima (wie) Echtheit, Wert-
schitzung und einfithlsames Verstehen“ im Gesprich zu realisieren, wird diesen Be-
dingungen bereits Wirkung zugeschrieben. Das Gespriachsklima ist also zugleich
Zentrum der Methode (Sauer 2015, S. 21).

Problemfelder und Grenzen von Beratung?

Nicht in jedem moglichen Anlass ist davon auszugehen, dass Jugendliche sich ver-
trauensvoll an ihre Lehrkrifte wenden. Auch kann nicht angenommen werden, dass
seitens der Jugendlichen stets ein entsprechendes Problembewusstsein vorliegt. In
diesen Fillen kénnen sich Lehrkrifte ebenfalls der Methode des Gesprichs bedie-
nen. Hier liegen dann aber definitionsgeméf keine Beratungsgespriche vor, sondern
z. B. Konflikt- oder Riickmeldegespriche (ebd.). Diese Gesprichsformen werden von
der Lehrkraft initiiert und konnen Ausgangspunkt fur anschlieRende Beratungsge-
spriche sein. Gemeinsam ist all diesen Gesprichsformen — Riickmelde-, Konflikt-
oder Beratungsgesprichen — eine vorausgehende angemessene Phase der Beobach-
tung und ein begriindeter Gesprichsanlass. Zudem bilden diese Gespriche die
Chance, Kontakt zu Lernenden aufzunehmen und eine moglicherweise geteilte
Problemwahrnehmung zu schaffen. Dies ist insbesondere dann als wertvoll zu
erachten, wenn Jugendliche eine Reaktanz gegen weiterfithrende Diagnostik und Be-
ratung zeigen, z. B. aufgrund von Angst vor Selbstwertbedrohung oder Stigmatisie-
rung. Umso wichtiger ist es, in Gesprichen eine vertrauensvolle und offene Atmo-
sphire herzustellen.

Als zentral fur erfolgreiche Konflikt-, Riickmelde- und Beratungsgespriche wird
das Erkennen von Gesprichs- und Beratungsanlissen im Sinne pidagogischer Dia-
gnostik angesehen (Klug etal., 2012, S.4). Hier liegen nicht selten Herausforderun-
gen in der Schul- und Unterrichtspraxis. So hebt Schnebel (2007, S.9) hervor, dass
die Anzahl an Beratungsanlissen vor dem Hintergrund erhdhter Heterogenitit von
Schiilerinnen und Schiilern ansteigt. Diese Entwicklung wird deshalb kritisch be-
trachtet, da zu wenige Lehrkrifte beraterisch an Schulen titig sind und die Anforde-
rungen an ,gute” Beratung in pluraler und komplexer werdenden Gesellschaften
steigen. Lehrkrifte sind die ,Haupttriger der Beratung im Schulsystem*“ (Hertel,
2009, S.23), fithlen sich aber hiufig schlecht auf diese Rolle vorbereitet (ebd., S.9f.;
Klug etal., 2012, S.4). Ob der vielfiltigen Anforderungen an unterrichtliches Han-
deln und Zielambiguitit kommen Fachlehrkrifte mitunter an ihre (fachlichen und
pidagogischen) Grenzen und miissen zwischen der Férderung des Einzelnen und
der Klasse abwigen (dazu Helsper, 2004, S.671L.). Somit kénnen sie sich mit kom-
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plexen Beratungsaufgaben und individueller Férderung tberfordert fithlen oder
diese gar nicht als ihre Aufgabe annehmen. Dies tritt insbesondere bei vielschichti-
gen Problem- und Beratungsfillen wie auch komplexen sozial-emotionalen Pro-
blemlagen auf, in denen sich verschiedene, das Individuum umgebende Einfliisse
kumulieren (dazu auch Heller, 2000).

Hilfreich kann es dann sein, die Expertise von schulischen Beratungsnetzwer-
ken, multiprofessionellen Teams oder auch die kollegiale Beratung zu nutzen. Ziel
von Austausch innerhalb solcher Netzwerke ist es, bestimmte Fille aus verschiede-
nen Perspektiven zu diskutieren und zu reflektieren. So kénnen Beobachtungen und
Verdachtsmomente zu Lern- und Leistungsverhalten geteilt und eigene Diagnosen
validiert werden. Der Austausch mit anderen Lehrkriften sowie Vertretern anderer
Professionen kann i. S. kollegialer Beratung den Aufbau von diagnostischen und be-
raterischen Kompetenzen der Lehrkrifte verbessern (Sauer & Knebel, 2016, S.2221f).
In solchen Settings kollegialer Beratung konnten zudem Interventionen und Kon-
zepte erarbeitet und unterrichtsiibergreifend angewandt werden. Dazu zeigen sich
positive Befunde, dass kollegiale Beratung erfolgreich sein und handlungswirksam
umgesetzt werden kann (ebd., S.223). Allerdings scheint eine stark meidensorien-
tierte Haltung der Lehrkrifte in der Praxis dem Ausschépfen der Potenziale von kol-
legialer Beratung und Supervision derzeit noch entgegenzustehen (ebd.).

Uber die fallspezifische Beratung mit Kollegen hinaus stehen der Fach- und
Klassenlehrkraft zudem — zumindest in einigen Bundeslindern — Beratungslehrer
und Schulpsychologen als Ansprechpartner zur Verfiigung, vor allem dann, wenn
psychologische Diagnostik nétig wird. Dann erschopft sich die Kompetenz von Fach-
lehrkriften, und psychologisch geschultes Personal muss konsultiert werden. Dies
kann beispielsweise in komplexen Fillen sozial-emotionaler Problemlagen und bei
akuten personlichen Krisen der Jugendlichen erforderlich sein (Trennung von Part-
nerschaften, Suizidgefahr, traumatische Belastungen etc.), aber auch bei Verhaltens-
auffilligkeiten, Angsten, Suchterkrankungen, Mobbing, Lern-, Leistungs- oder Lese-
Rechtschreib-Stérung.

5  Zusammenfassung und Ausblick: Beratung als Aufgabe
eines Netzwerks schulischer und aufderschulischer
Akteure

Lehrkrifte an beruflichen Schulen sehen sich in ihrem Handeln mit vielfiltigen He-
rausforderungen auf struktureller und unterrichtlicher Ebene konfrontiert. Nicht
nur die Organisation und Struktur der Bildungsginge, sondern auch die Umsetzung
inklusiver Bildung in teils immer heterogener werdenden Klassen kennzeichnen
Anforderungen an die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkriften. Unter-
richt stellt zwar weiterhin das Kerngeschift von Lehrkriften dar, fiir das Erreichen
der jeweiligen Bildungsziele gewinnen jedoch Diagnostik, individuelle Férderung
und Beratung immer mehr an Bedeutung. Individuelle soziale, emotionale und
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motivationale komplexe Ausgangslagen der Lernenden zu erkennen und adiquate
Interventionen zur individuellen Férderung und Bewiltigung komplexer Problem-
lagen abzuleiten wird immer hiufiger eine notwendige Bedingung, um im Unter-
richt Lernen gut zu erméglichen. Die Sensibilisierung von Lehrkriften fiir individu-
elle Problemlagen, diagnostische Methoden und Beratung sollte in der ersten und
auch zweiten Phase der Lehrerbildung adiquat aufgenommen werden.

Gleichzeitig gilt es, (angehende) Lehrkrifte zur Deprivatisierung der padagogi-
schen Praxis und der (damit verbundenen) Nutzung erweiterter schulischer Netz-
werke zu motivieren (Sauer & Knebel, 2016). Zahlreiche Herausforderungen auf der
Ebene der Schul- und Unterrichtsentwicklung konnen nicht durch einzelne Lehr-
krifte allein, sondern nur im Team bewiltigt werden (Rolff, 2007, S.27). Dies erfor-
dert ein vertiefendes Wissen der Lehrkrifte iiber die Strukturen der entsprechenden
Netzwerke zu Vertretern anderer Professionen vor Ort, aber auch iiber die Problem-
lagen der Schiilerinnen und Schiiler, die es zu bewiltigen gilt. Im Sinne des Erken-
nens der Probleme reichen diagnostisches Wissen und eine Sensibilisierung allein
nicht aus.

Vielmehr werden Beratungskompetenz und insbesondere kommunikative Fihig-
keiten bendtigt: einerseits, um bei der Vermutung von schwierigen (z. B. sozial-emo-
tionalen) Ausgangslagen das Gesprich zu suchen, mogliche Interventionsmafinah-
men zu besprechen oder Schiilerinnen und Schiiler iiber diagnostische Erkenntnisse
zu informieren, andererseits, um in Unterrichts-, Gesprichs- und Beratungssituatio-
nen eine vertrauensvolle und wachstumsférderliche Lehrer-Schiiler-Beziehung auf-
zubauen. Dies kann bspw. im Sinne wertschitzender Kommunikation als , Kommu-
nikation auf Augenhoéhe” gestaltet werden (Dormann, Ziegler, Heinrichs, Dietz &
Voit, 2018, S.60). Dahinter verbirgt sich eine anerkennende und akzeptierende Hal-
tung gegentiber anderen Menschen und ihren Bediirfnissen (ebd.). Diese Haltung
zeigt sich auch im Lehrerethos, welches zentral durch wertorientiertes Verhalten
sichtbar wird (Heinrichs & Ziegler, 2018, S.138) und sich durch Fiirsorge fiir Ler-
nende in der persénlichen und fachlichen Entwicklung ausdriickt (Maurer-Wengorz,
1994).

Individuelle Forderung von Lernenden hingt also nicht nur von schulischen
und strukturellen Bedingungen ab, sondern auch von den (Wert-)Haltungen von
Lehrkriften und ihrem selbst wahrgenommenen Rollenbild. Fiir (angehende) Lehr-
krifte ergibt sich damit die Notwendigkeit, ihre professionelle Rolle zu reflektieren.
Neben den KMK-Standards, in denen die Aufgaben und Rollen von Lehrpersonen
bereits vom ,Wissensvermittler und Lerngestalter zum (Unterrichts-)Diagnostiker
und Berater erweitert werden, bietet nicht zuletzt auch die VN-BRK (2009), auf deren
Basis ein breites Inklusionsverstindnis (dazu Bylinksi etal., 2018, S.107ff.; Zoyke,
2016, S. 58-59) definiert wird, eine Basis fiir weitere Reflexionen iiber professionelles
Handeln. Letztendlich soll es darum gehen, Segregations- und Exklusionsrisiken zu
minimieren und diesen rechtzeitig entgegenzuwirken. Bei der Betrachtung von
Gruppen, bei denen die Wahrscheinlichkeit einer Benachteiligung am Arbeitsmarkt
durch atypische Bildungs- und Erwerbsbiografien hoch eingeschitzt wird und die
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sich vornehmlich in berufsbildenden Schulzweigen ,sammeln“ — bspw. weil ihre
Performanz ,aufgrund [...] vornehmlich in der Person liegende(r) Griinde beein-
trichtigt sein kann — trotz potenzieller beruflicher Handlungskompetenz“ (Kranert
& Stein, 2017a, S.123) —, muss das Ziel der individuellen Férderung mit Nachdruck
verfolgt werden.

So gilt es nicht nur, die berufsfachlichen (Aus-)Bildungsziele der jeweiligen Bil-
dungsginge zu erreichen (Qualifikationsziel), sondern auch junge Menschen in ih-
rer Personlichkeitsentwicklung zu begleiten und zu férdern — und damit als Lehr-
kraft in Abwigung der professionellen Rolle und individuellen Fihigkeiten einen
Beitrag dazu zu leisten, Lernenden in ihren individuellen Problem- und Ausgangs-
lagen Angebote sozialer und gegebenenfalls auch professioneller Unterstiitzung zu
gewihren.
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Resilienz als Facettenmodell — Zur Entwicklung
einer ergebnisorientierten Resilienzerfassung
und Ansatzpunkte fiir die schulische und
betriebliche Resilienzférderung

EDGAR FrIEDERICHS, TOBIAS KARNER, MICHAELA RATSCH, KATJA FRIEDERICHS &
KARIN HEINRICHS

Abstract

Wir gehen auf die Dimensionalitit des Resilienzkonstrukts ein und skizzieren domi-
nante Forschungslinien. Ausgehend von bestehenden Ansitzen zur Erfassung von
Resilienz beschreiben wir basierend auf dem Ansatz von Gruhl (2014) die inhalt-
lichen Grundlagen einer Operationalisierung der drei Resilienzfacetten Flexibilitit,
Dynamik sowie Resistenz. Diese drei Facetten werden angesichts ihres Potenzials
fuir die Definition von Ansatzpunkten fiir die schulische und betriebliche Resilienz-
forderung diskutiert.

Schlagworter: Resilienzfacetten, Resilienzerfassung, Resilienzférderung

We discuss the conceptualization of resilience and outline the main directions of re-
silience research. Based on the evaluations from Gruhl (2014), basics of a new opera-
tionalization related to three facets of resilience will be described: flexibility, dynam-
ics, and resistance. Potentials of this approach to resilience promotion in work and
learning environments are discussed.

Keywords: resilience facets, evaluation of resilience, resilience promotion

1  Einleitung

Resilienz zeigt ihre Wirkung nach Wustmann (2011) in einer (a) angepassten, positi-
ven Entwicklung von Hochrisikokindern, (b) in der Erholungsfihigkeit nach trauma-
tischen Ereignissen und (c) im Kompetenzerhalt trotz Stressbelastung. Stindige
strukturelle Verdnderungen gehoren fiir Schulen und viele Unternehmen mitt-
lerweile zum Alltag (Bardoel, Pettit, De Cieri & McMillan, 2014), und deren erfolgrei-
che Bewiltigung hingt stark von den Angestellten bzw. Schiilern ab. Arbeitsbezo-
gene Stressoren stellen eine potenzielle Gefahr fiir die Gesundheit dar, und die
individuelle dynamische Resilienz der Betroffenen gewinnt aus organisationaler
Sicht immer mehr an Bedeutung (Shin, Taylor & Seo, 2012). Im Erwachsenenalter,
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insbesondere am Arbeitsplatz, spielt vor allem die Bewiltigung psychischer Anforde-
rungen eine grofle Rolle (Bengel & Lyssenko, 2012). Entsprechende Belastungen be-
treffen jedoch nicht nur Beschiftigte mit langjihriger Berufserfahrung, sondern
auch schon (Berufs-)Schiiler, die mit dem Eintritt ins Berufsleben einen wichtigen
Entwicklungsschritt machen (Leipold, 2015). Somit erfihrt die Férderung von Resi-
lienz sowohl fiir die allgemeine als auch berufliche Bildung eine besondere Bedeu-
tung. Baethge, Buss und Lanfer (2003) benennen als normative Eckpunkte der
Berufsbildung (a) die Férderung individueller Regulationsfihigkeit, des Kompetenz-
erwerbs und Kompetenzerhalts, (b) die Sicherung der Humanressourcen einer Ge-
sellschaft sowie (c) die gesellschaftliche Teilhabe und Chancengleichheit der Indivi-
duen. Einer Resilienzférderung wird deswegen sowohl aus Sicht des betroffenen,
eventuell auch psychisch und korperlich belasteten Individuums als auch durch
die deutliche Zunahme psychischer Erkrankungen (AOK, 2017) aus gesellschaft-
licher Perspektive grofle Relevanz zugeschrieben. Aus der Perspektive des Arbeit-
gebers/der Arbeitgeberin vermindert eine hohe Resilienz Stress bei den Mitarbei-
tern/-innen und stabilisiert deren Gesundheit. Es erscheint daher erstrebenswert,
Resilienz insbesondere auch der Lernenden mit ungiinstigen Lern- und psychischen
Ausgangslagen in beruflichen Schulen und im Rahmen von betrieblichen Lern- und
Arbeitskontexten zu fordern.

Hier zeigt die bisherige Resilienzforschung jedoch noch einige Liicken. So lag
der Schwerpunkt der Resilienzforschung lange Zeit vor allem im entwicklungs-
psycho(patho)logischen und padagogischen Bereich des Kindes- und Jugendalters,
bevor sie auch auf das Erwachsenenalter ausgeweitet wurde und nun die gesamte
Lebensspanne umfasst (Sommer, Kuhn, Milletat, Blaschka & Redetzky, 2014; Leipold,
2015). Die theoretischen Grundlagen entstammen folglich der Entwicklungspsy-
cho(patho)logie (Garmezy, 1985; Garmezy, Masten & Tellegen, 1984; Scheithauer,
Niebank & Petermann, 2000). Nun erdffnen zusitzliche Erkenntnisse, dass Resilienz
auch im Kleinkindalter, im Alter der Schiilerinnen und Schiiler an allen Schul-
formen, also auch an beruflichen Schulen, und sogar im Erwachsenenalter noch f6r-
derbar ist. Damit bieten sich gute Moglichkeiten, nicht nur bereits aufgetretene
Symptome zu lindern bzw. aus der Perspektive eines entwicklungspathogenetischen
Modells Schutz- und Risikofaktoren zu analysieren. Um die zukiinftige Lebenstiich-
tigkeit von Kindern und Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu verbessern, sollte
es deswegen das Ziel sein, (a) ein Verstindnis der itiologischen Mechanismen zu er-
langen, die bestimmen, wie Stérungen entstehen, und ihnen nicht erst zu begegnen,
wenn sie auftreten, und dann auch (b) die Férderung von Resilienz gezielt zu ermog-
lichen und zu unterstiitzen. In der Konsequenz werden neben symptomorientierten,
sekundir priventiven Interventionen vielmehr ressourcenorientierte, primir priven-
tive Vorgehensweisen benétigt, um den zunehmenden psychischen und physischen
Stressfaktoren bei Lernenden und auch ggf. Lehrkriften bzw. Erzieher/-innen in
Schule, Kindergarten und Berufsalltag zu begegnen.

Um mit Stress erfolgreich umzugehen, ist es demzufolge unumginglich, friih-
zeitig entsprechende Bewiltigungsfihigkeiten zu entwickeln. Abhingig vom jeweili-
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gen theoretischen Ansatz sowie zugrunde liegenden Forschungsparadigma wird das
Konstrukt ,Resilienz“ unterschiedlich operationalisiert werden miissen. Wir sehen
Resilienz nicht als ein Personlichkeitsmerkmal, sondern i. S. einer funktionsorien-
tierten Perspektive vielmehr als ein Biindel von Fertigkeiten und Fihigkeiten, die in
einem bestimmten Kontext erforderlich sind, um Stress adiquat bewiltigen zu kon-
nen und psychisch und kérperlich gesund zu bleiben. Das heifét als grundsitzlich
modifizier- und verdnderbare Fertigkeiten und Fihigkeiten (im Folgenden als ,Resi-
lienzfacetten“ bezeichnet), entsprechende Bewiltigungshandlungen zu initiieren, auf-
rechtzuhalten und deren Erfolg zu priifen. Jede zu bewiltigende Problemsituation
erfordert demnach eine spezifische Konstellation von unterschiedlichen Resilienz-
facetten. In Anlehnung an den Ansatz von Gruhl (2014) lassen sich die betreffenden
Resilienzfacetten wie folgt beschreiben: (1) dynamisch Verinderungen gestalten zu
kénnen, (2) flexibel auf Erfordernisse reagieren zu kénnen sowie (3) ausreichend re-
sistent zu sein, d. h., sich gut von anderen abgrenzen zu kénnen. Die Betrachtung
und Erfassung dieser verschiedenen Resilienzfacetten bietet so Moglichkeiten der
gezielten Forderung und Stirkung der jeweiligen Teilbereiche.

Im Folgenden geben wir einen Uberblick iiber die konzeptuelle Entwicklung
des Resilienzkonstruktes und die existierenden Forschungslinien, bevor wir beste-
hende Instrumente und Ansitze zur Erfassung von Resilienz beschreiben. Wir er-
lautern die Grundlagen der Modellierung eines 3-Facetten-Modells, diskutieren mog-
liche Implikationen fiir die schulische und betriebliche Resilienzférderung und
geben einen Ausblick auf mogliche weiterfithrende Entwicklungen. Dieser Artikel
zielt somit vor allem darauf ab, neue, fiir Schul- und Arbeitskontexte relevante Per-
spektiven der Resilienzforderung zu entwerfen und dazu notwendige Schritte der
Grundlagenforschung — der theoretischen Modellierung, Operationalisierung und
empirischen Priifung — aufzuzeigen.

2  Hintergrund

21  Begriffs- und Konstruktverstindnis

Der Begriff ,Resilienz“ entstammt dem englischen Wort ,resilience und kann mit
»Spannkraft, Widerstandsfihigkeit, Elastizitit” tibersetzt werden (Wustmann, 2011).
Ausgehend von einem physikalischen Resilienzverstindnis (Toleranzfihigkeit eines
Systems gegeniiber Stérungen; Callister & Rethwisch, 2011) wurde dieses Konzept
auf den psychologischen Bereich iibertragen. Lange Zeit hielt man Resilienz fiir eine
Eigenschaft, iiber welche nur besondere Kinder verfiigen. Diese nannte man dann
yunverwundbar®. Existierende psychologische Ansitze zur Modellierung von Resi-
lienz unterscheiden sich so meist darin, ob sie Resilienz als ein spezifisches Person-
lichkeitsmerkmal betrachten (z. B. Block & Block, 1980) bzw. als Maf fiir eine globale
Stressbewiltigungsfihigkeit ansehen (Connor & Davidson, 2003; Bengel & Lyssenko,
2012) oder ob sie zur Messung ein Konglomerat aus empirisch belegten Schutzfakto-
ren heranziehen (u.a. Problemlésefihigkeiten, Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen;
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z. B. Wagnild & Young, 1993; Schumacher, Leppert, Gunzelmann, Straufl & Brihler,
2005).

Im Mittelpunkt des personenzentrierten Ansatzes steht die Betrachtung indivi-
dueller Merkmalskonfigurationen, welche fiir das zu untersuchende Problem rele-
vant sind (Bergmann & Magnusson, 1997). Die Ursache fiir eine angepasste oder un-
angepasste Entwicklung lige demnach allein im Kind bzw. dessen angeborenen
Merkmalen (Rutter, 1993). Eine solche Betrachtung wiirde jedoch zu der Annahme
fithren, dass eine Forderung von Resilienz nur sehr eingeschrinkt oder gar nicht
moglich ist. Luthar, Cicchetti und Becker (2000) grenzen deswegen den Resilienzbe-
griff von der Ego-Resilienz nach Block und Block (1980) ab, welche Resilienz als sta-
biles Personlichkeitsmerkmal sehen und keine Belastungssituation voraussetzt.
Demgegentiber handelt es sich nach Luthar (2006) bei Resilienz um ein zweidimen-
sionales Konstrukt, welches sich aus (1) dem Vorliegen einer Belastungssituation
und (2) der erfolgreichen Anpassung an bzw. Bewiltigung dieser Situation zusam-
mensetzt (siehe auch Luthar & Cicchetti, 2000; Masten, 2001). Wustmann (2011) be-
tont in ihrer Auffassung des Resilienzkonstrukts insbesondere die Bedeutung der
transaktionalen Kind-Umwelt-Interaktion, durch welche Resilienz im Entwicklungs-
verlauf erst erworben wird. Das Kind nimmt dabei eine aktive Rolle ein, indem es
Stress- und Risikosituationen wahrnimmt, bewertet und entsprechend auf sie rea-
giert. Resilienz resultiert danach aus einer Funktion des grundlegenden mensch-
lichen Anpassungssystems (Masten, 2001). Grundlegend ist nach heutiger Ansicht
die aktive Rolle des Individuums im Bewiltigungsprozess. Resilienz ist danach keine
zeit- und situationsinvariante Immunitit, sondern ein Konstrukt, welches iiber die
Zeit sowie situativ variiert. Dieser dynamische Aspekt von Resilienz bedeutet deswe-
gen im Begriffsverstindnis nach Luthar und Cicchetti (2000, S.858): ,Resilience is a
dynamic process wherein individuals display positive adaptation despite experiences
of significant adversity or trauma.“

Neuere Beitrige gehen weiterhin davon aus, dass Resilienz ein multidimensio-
nales Konstrukt darstellt. Resilienz wird hierbei als dynamisch, variabel und situa-
tionsspezifisch angesehen. Sie variiert mit dem Kontext, Alter, Geschlecht und kultu-
rellem Hintergrund und mit unterschiedlichen Lebensumstinden, was jedoch ihre
Operationalisierung erschwert (Wustmann, 2011). Oder wie es Waller (2001, S.290)
zum Ausdruck bringt: Resilienz ist ein ,multidimensionales und sich stindig verin-
derndes Produkt aus interagierenden Kriften in einem gegebenen 6kosystemischen
Kontext“. Nach Luthans, Vogelgesang und Lester (2006) wird die individuelle Resi-
lienz als dynamischer Prozess betrachtet, der aus dem Zusammenspiel von internen
(psychologischen) und externen (kontextuellen) Faktoren erwichst und einen erfolg-
reichen Umgang mit herausfordernden Situationen erméglicht. Aus diesem Grund
haben sich die Forschungsbemithungen verstirkt den dynamischen Prozessen und
Mechanismen zugewandt, welche zwischen den risikoerhéhenden und -mildernden
Bedingungen vermitteln, um komplexe Wirkzusammenhinge sowie die Heterogeni-
tit innerhalb und zwischen Entwicklungsverldufen erkliren zu kénnen (Fingerle
1999; Luthar & Cicchetti, 2000; Wustmann, 2011).
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2.2  Forschungslinien
Warum bleiben manche Personen trotz ausgeprigter Belastungen und Risiken ge-
sund oder erholen sich relativ leicht von Stérungen, wihrend andere unter vergleich-
baren Belastungsbedingungen besonders anfillig sind? Diese grundlegende Frage
stellt den Ausgangspunkt der Resilienzforschung dar (Bender & Losel, 1998; Losel &
Bender, 1997). In deren Mittelpunkt stehen die folgenden drei zentralen Indikatoren,
welche Resilienz ausmachen bzw. auf diese schliefen lassen:
1. eine gesunde und positive Entwicklung trotz anhaltender Risikoeinfliisse (sog.
entwicklungspsycho[patho]logischer Ansatz),
2. die Fihigkeit einer schnellen Erholung von traumatischen Ereignissen und
3. eine fortwihrende Stressregulationskompetenz unter alltiglichen und chroni-
schen Stressbedingungen (Masten, Best & Garmezy, 1990; Wustmann, 2011).

Zu (1): Die meisten Studien, welche dem entwicklungspsycho (patho)logischen Ansatz
folgen, zielen darauf ab, Hochrisikoindividuen zu identifizieren, welchen trotz ihrer
Situation eine positive Entwicklung gelingt. Diese Gruppe wird anschlieflend mit In-
dividuen verglichen, welche sich bei vergleichbarer Belastungssituation weniger
glinstig entwickelt haben. Auf diese Weise erhoffte man sich Erkenntnisse dariiber,
welche Merkmale fiir die Unterschiede im Entwicklungsverlauf verantwortlich sind
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bése, 2014; Laucht, 1999; Laucht, Esser & Schmidt,
1997; Laucht, Schmidt & Esser, 2000; Masten, 2001). Das bekannteste Beispiel fiir
eine solche Studie ist die Lingsschnittuntersuchung von Werner und Smith (1982;
2001; Werner, Bierman & French, 1971), die sog. ,Kauai-Studie“, welche in den Jah-
ren zwischen 1955 und 1999 durchgefithrt wurde. Bei dieser Art von Forschung
bleibt jedoch unklar, ob es sich bei den identifizierten schiitzenden Merkmalen um
Faktoren handelt, welche generell zu einer positiven Entwicklung beitragen, unab-
hingig vom Bestehen einer Risikobelastung, oder ob sie nur wihrend einer Gefah-
rensituation wirksam werden, also eine mediierende Rolle einnehmen (Masten &
Reed, 2002).

Zu (2): Wustmann (2011) fiihrt eine weitere Merkmalsgruppe auf, von welcher
eine extreme risikoerh6hende Wirkung ausgeht: traumatische Lebensereignisse. Zur
genaueren Erliuterung bedient sich Wustmann (2011) der Definition von Butollo
und Gavranidou (1999, S.461), wonach es sich bei traumatischen Erlebnissen um
sexistenzielle Erfahrungen“ handelt, ,in denen die Endlichkeit des eigenen Lebens
konkret erfahrbar wird“. Durch die Machtlosigkeit, den erlebten Kontrollverlust und
die Lebensgefihrdung, welche das Individuum in solchen Situationen erfihrt, wer-
den die Bewiltigungsmechanismen des Menschen aufler Kraft gesetzt. Dies fiihrt
dazu, dass ein solches Ereignis zunichst einmal ohnmichtig hingenommen wird.
Noeker und Petermann (2008) sowie Masten, Best und Garmezy (1990) fokussieren
in ihren jeweiligen Definitionen von Resilienz insbesondere auf die Bewiltigung
derartiger traumatischer Ereignisse.

Zu (3): Nicht zuletzt spielt Resilienz im Umgang mit alltdglichem und ggf. chro-
nischem Stress eine wesentliche Rolle. Obgleich zwar auch im (jungen) Erwachsenen-
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alter noch immer Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen sind (Leipold, 2015), steht
vor allem der Faktor Resilienz in Bezug auf die Bewiltigung von beruflichen und
schulischen Stresssituationen im Vordergrund klinischer Anfragen (Bengel & Lys-
senko, 2012). Im Laufe der letzten Jahre nahm die Anzahl stressbedingter psychi-
scher Erkrankungen drastisch zu. Eine Verdftentlichung der AOK (2017) zeigt bspw.
von 2006 bis 2016 einen 54-prozentigen Anstieg der psychisch bedingten Krankmel-
dungen. Die damit einhergehenden Ausfalltage stiegen sogar um 79 Prozent. Damit
nehmen psychische Erkrankungen den zweiten Platz der hiufigsten Krankheitsarten
ein, nur tUbertroffen von Erkrankungen des Muskel-Skelett-Systems, und auch diese
lassen sich hiufig auf psychische Ursachen zuriickfithren (Marschall, Hildebrandt,
Sydow & Nolting, 2017). Eine solche Entwicklung kann nicht ,durch gesteigerte Sen-
sibilitit bei Arzten und Arbeitnehmern erklirt werden (Ulich, 2008, S.8). Vielmehr
scheint sie dem anhaltenden strukturellen Wandel der Arbeitswelt geschuldet zu
sein (Scharnhorst, 2008), welcher einen Anstieg psychischer Arbeitsanforderungen
mit sich bringt (Lohmann-Haislah, 2012; Gunkel, B6hm & Tannenheimer, 2014). Des
Weiteren lassen die ansteigenden Zahlen annehmen, dass die tiblichen Stressbewil-
tigungsmoglichkeiten bei vielen Menschen nicht mehr adiquat zu greifen scheinen
(Scharnhorst, 2008). Demgegeniiber sehen wir, dass trotz der hohen Privalenz stress-
assoziierter somatischer Erkrankungen ausgeprigte Stressoren nur bei bestimmten
Menschen zu dauerhaften psychischen Beeintrichtigungen fithren (Kalisch, Miiller
& Tischer, 2015).

2.3 Instrumente zur Erfassung von Resilienz

2.3.1 Bestehende Instrumente und Ansitze

Vorliegende Erhebungsinstrumente zur Erfassung von Resilienz unterscheiden sich
im Wesentlichen danach, ob das genannte Konstrukt als eine spezifische Personlich-
keitseigenschaft (Block & Block, 1980; Werner & Smith, 1982), ein Konglomerat verschie-
dener Faktoren bestehend aus Personlichkeitseigenschaften und Selbststeuerungsme-
chanismen (Wagnild & Young, 1993; Schumacher etal., 2005; Leppert etal., 2008),
eine Abbildung von Risikofaktoren bzw. protektiver Faktoren (Fribourg et al., 2003) oder
ein Maf fiir die globale Stressbewiltigungsfihigkeit (Connor & Davidson, 2003) angese-
hen wird (siehe hierzu auch das vergleichende Review von Ahern etal., 2006). In ei-
nem neueren Ansatz gehen Kunzler etal. (2018, S.750) in einer ergebnisorientierten
Erfassung von Resilienz von der Annahme aus, dass eine Person zu einem Zeitpunkt
T2 ,umso resilienter ist, je weniger psychische Dysfunktionen sie zwischen den
Zeitpunkten T1 und T2 entwickelt, und dies im Verhiltnis zur individuellen Stresso-
rexposition zwischen T1 und T2“. Dieser sog. ,transdiagnostische“ Ansatz fokussiert
nicht auf die Erkrankungen, sondern auf die dysfunktionsspezifischen Mechanis-
men, welche zu diesen fithren. Danach sollen dysfunktionsspezifische Mechanismen
identifiziert werden, die vor spezifischen Funktionsbeeintrichtigungen schiitzen sol-
len. Es gibt weiterhin Forschungsansitze, die mogliche biologische bzw. somatische
Aspekte von Resilienz diskutieren (Holtmann & Laucht, 2007; Kunzler etal., 2018;
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Luthar, Ciccettit & Becker, 2000), da Resilienz beispielsweise mit einer Modifikation
der Katecholaminproduktion und einer geringen Kortisolreaktion der Hypothalamus-
Hypophysen-Nebennierenrinden-(HHN-)Achse verbunden zu sein scheint (Dienst-
bier, 1991). Von anderen Autoren wird ein Zusammenhang zwischen Resilienz und
zentralen serotonergen Funktionen diskutiert, welche vor stressbedingten Dysfunk-
tionen schiitzen sollen (Andrews, Parker & Barrett, 1998).

Hinsichtlich existierender Selbsteinschitzungsinstrumente ist bspw. im deutsch-
sprachigen Raum die aus 25 Items bestehende zweidimensionale Resilienzskala
(RS-25) von Schumacher, Leppert, Gunzelmann, Straufd und Brihler (2005) weit ver-
breitet, bei welcher es sich um die deutsche Ubersetzung der Resilience Scale von
Wagnild und Young (1993) handelt. Sie erfasst die psychische Widerstandsfihigkeit
als Personlichkeitsmerkmal und setzt sich aus den beiden Skalen ,Personliche
Kompetenz“ und , Akzeptanz des Selbst und des Lebens“ zusammen. Ein ebenfalls
weitverbreitetes englischsprachiges Erhebungsinstrument ist die Connor-Davidson
Resilience Scale (CD-RISC) von Connor und Davidson (2003), welche aus 25 Items
besteht. Resilienz wird hierbei als ein Maf$ der globalen Stressbewiltigungsfihigkeit
betrachtet. Es hat sich gezeigt, dass die mittels der o. g. Instrumente erfassten Merk-
male im Einzelnen hiufig nur einen geringen Teil der Varianz der Anpassung an
Stressoren erkliren kénnen und die Aussagekraft bzgl. der Resilienz auch tiber ver-
schiedene Gruppierungen hinweg nicht eindeutig ist (zusammenfassend Kunzler
etal., 2018), sodass sich die verschiedenen empirischen Befunde nur schwer mitei-
nander vergleichen lassen. Wo bestehende Instrumente primir auf die Erfassung
resilienzbezogener Personlichkeitsmerkmale abzielen, schlagen wir im Folgenden
einen funktionsbezogenen Ansatz vor.

2.3.2 Flexibilitdt, Dynamik und Resistenz als Resilienzfacetten: Grundlagen
einer funktionsbezogenen Operationalisierung

Gruhl (2014) beschreibt die drei Resilienzfacetten Flexibilitit, Dynamik und Resistenz
auf der Basis unterschiedlich angenommener neurobiologischer Mechanismen.
Gruhl (2014, S.77) definiert Resilienz als ,die Summe dreier Mechanismen, die es
Menschen erméglichen, Lebenskrisen, widrige Umstinde und einschneidende Ver-
inderungen so zu meistern, dass sie ohne langfristige Beeintrichtigung damit fer-
tigwerden, ja auf lange Sicht sogar an Reife gewinnen“. Bei den so definierten drei
Facetten handelt es sich um einen Mix aus Anpassungskraft (Flexibilitit), Verinde-
rungskraft (Dynamik) und Widerstandskraft (Resistenz). Gestiitzt wird das 3-Facetten-
Modell von Gruhl (2014) durch die theoretischen Betrachtungen von Leipold und
Greve (2009). Resilienz wird von ihnen als Briicke zwischen Coping und Entwick-
lung angesehen. Copingprozesse fithren angesichts widriger Umstinde und unter
Einfluss von persénlichen und situationalen Gegebenheiten zu individueller Stabilitit.
Ausgelost werden sie durch Bedrohungen oder Herausforderungen, die als Soll-Ist-
Diskrepanzen verstanden werden konnen und das Individuum aus der Homdgostase
bringen (Leipold, 2015; Leipold & Greve, 2009). Bei der Entwicklung ihres Modells
stiitzen sich Leipold und Greve (2009) insbesondere auf das Zwei-Prozess-Modell
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nach Brandstidter und Kollegen (Brandstitter & Greve, 1994; Brandstitter & Rother-
mund, 2002). Diese unterscheiden zwischen akkommodativen und assimilativen
Prozessen als Grundprozesse der Entwicklungsregulation und Bewiltigung. Waih-
rend akkomodative Prozesse es dem Individuum erleichtern, sich und seine Ziele an
die bestehenden Handlungsmoglichkeiten anzupassen, verfolgen assimilative Pro-
zesse das Ziel, gegebene Lebens- und Entwicklungsbedingungen zugunsten der
eigenen Ziele zu verindern (Brandstitter, 2015). Neben diesen beiden Prozessen be-
riicksichtigen Leipold und Greve (2009), in Anlehnung an Brandstitter und Greve
(1994), auerdem die Moglichkeit eines dritten, defensiven (resistenten) Prozesses.
Das Individuum nimmt danach weder an der bestehenden Situation noch an sich
selbst irgendwelche Verinderungen vor. Die von Gruhl (2014) postulierten Resilienz-
facetten werden als Grundlage fiir diese drei Prozesse angesehen. Es wird angenom-
men, dass sie es sind, welche es einem Individuum ermoéglichen, akkommodativ,
assimilativ oder defensiv (resistierend) zu handeln. Die drei von Gruhl (2014) postu-
lierten Facetten lassen sich wie folgt inhaltlich beschreiben.

o Flexibilitdt: Dem Prozess der Akkommodation wird die nach Gruhl (2014) defi-
nierte Anpassungskraft zugrunde gelegt, welche es dem Individuum ermég-
licht, sich mit den bestehenden Verhiltnissen zu arrangieren und das Beste da-
raus zu machen. Ein flexibles Individuum zeichnet sich nach Gruhl (2014)
insbesondere dadurch aus, dass es dazu bereit und auch imstande ist, flexibel
auf verschiedene Situationen und deren Erfordernisse zu reagieren, andere
Menschen und deren Eigenheiten zu akzeptieren und, wenn noétig, die eigenen
Interessen und Ziele zuriickzustellen.

« Dynamik: Die Operationalisierung der Verinderungskraft, welche hier als Dyna-
mik bezeichnet werden soll, wird dem Prozess der Assimilation zugrunde ge-
legt und erméglicht es einem Individuum, Veranderungen zu initiieren, wo sie
notwendig oder wiinschenswert sind. Es fillt ihm leicht, sich von Altherge-
brachtem zu trennen, und setzt viel in Bewegung, indem bspw. Ideen zur Opti-
mierung und Verbesserung von Strukturen und Prozessen eingebracht und
umgesetzt werden.

+ Resistenz: Die Widerstandskraft bzw. -fihigkeit wird als Ergebnis defensiver Me-
chanismen angesehen. Ein widerstandsfihiges bzw. resistentes Individuum
kann sich demnach angemessen gegen die Erwartungen und Wiinsche anderer
abgrenzen oder sich bewusst dem Einfluss anderer entziehen. Dariiber hinaus
gerit es nicht so schnell aus dem Gleichgewicht und erholt sich schnell von
Riickschligen. Gleichzeitig fehlt ihnen oft das Gespiir dafiir, wie andere Perso-
nen sie wahrnehmen, und sie zeigen auch wenig Bereitschaft, sich auf andere
einzustellen.
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3  Ansatzpunkte fiir die schulische und betriebliche
Resilienzforderung

Das Augenmerk der betrieblichen Resilienzférderung liegt bisher v.a. auf der Forde-
rung von Fihigkeiten wie bspw. Selbstregulation, aktivem Coping und der Suche
nach sozialer Unterstiitzung, welche laut Gunkel, Bchm und Tannheimer (2014) als
zentrale Faktoren im betrieblichen Gesundheitsmanagement gelten. Verantwor-
tungsiibernahme, die Fihigkeit, Zukunft zu gestalten, und Beziehungsfihigkeit
(Gruhl & Korbacher, 2012) sowie Selbststeuerungskompetenzen (Kuhl, 2001) sind re-
levante Merkmale. Die Forderung entsprechender Fertigkeiten und Fihigkeiten er-
moglicht es Personen, unter Stress handlungsfihig zu bleiben und unter Stress
keine Handlungsohnmacht zu erleben (sog. Handlungs- vs. Lageorientierung; Kuhl
& Beckmann, 1994). Um fir Unternehmen und (berufliche) Schulen verschiedene
Moglichkeiten der Resilienzférderung aufzuzeigen und Interventionsstrategien zu
entwickeln und zu testen, bedarf es zum einen geeigneter Messinstrumente sowohl
fur die Betroffenen als auch fiir die Organisationen, mit deren Hilfe ein dynami-
sches Resilienzkonzept operationalisiert werden kann (Schmidt-Atzert & Amelang,
2012; Soucek etal., 2016). Zum anderen muss die Resilienzférderung zu einer wich-
tigen Aufgabe der Personalentwicklung werden (Luthans, Vogelgesang & Lester,
2006). Eine Weiterentwicklung entsprechender theoriegestiitzter MaRnahmen fiir
Schulen und Unternehmen sowie die wissenschaftlich fundierte Evaluation von de-
ren Effekten stellen den Gegenstand weiterfihrender Forschungs- und Entwick-
lungsbemithungen dar. Aus schulischer Perspektive stellt sich die zentrale Frage, wie
Lehr-Lern-Arrangements gestaltet und realisiert werden kénnen, damit sie schiiler-
individuell zwar als herausfordernd, jedoch nicht als {iber- oder unterfordernd erlebt
werden und somit im Sinne von Vygotskys (1978) ,Zone der proximalen Entwick-
lung® dazu beitragen, individuelle Entwicklung in einem geschiitzten Rahmen zu
unterstiitzen und zu ermoglichen (vgl. Kirner & Warwas, 2018). Hierbei setzen
potenzielle Mafinahmen beispielsweise an den lernbegleitenden Strategien der Lehr-
krifte an, welche die Férderung der drei beschriebenen Resilienzfacetten Dynamik,
Flexibilitit und Resistenz zum Inhalt haben (vgl. Gruhl & Kérbacher, 2012; Richard-
son & Wait, 2002). In Schulen sind sie in Trainingskonzepten bspw. durch Pro-
gramme wie ,LIONS Quest*, ,Klasse 2000 oder dem speziell fiir Migranten entwi-
ckelten Programm ,Zukunft in Vielfalt“ bereits in Teilen realisiert.

4  Ausblick

Wie die vorhergehenden Ausfithrungen zu verdeutlichen versuchten, bietet die funk-
tionsorientierte Definition der drei Resilienzfacetten Flexibilitit, Dynamik und Resis-
tenz einen moglichen Ansatzpunkt, die individuelle Widerstandsfihigkeit im Rah-
men schulischer und betrieblicher Ansitze zu beschreiben. Fiir die konkrete
empirische Erfassung ist jedoch eine Operationalisierung der drei genannten Facet-
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ten notwendig, um diese individuell erfassen und damit bewerten zu kénnen. Die
Entwicklung eines entsprechenden Instruments ist das Ziel weiterfithrender For-
schungsbemithungen (Friederichs etal., im Druck). Weiterhin soll auch der Einbe-
zug (neuro-)biologischer Mechanismen beriicksichtigt werden, insbesondere auch
deshalb, um Aussagen iiber die Validitit der via Selbstauskunft zu erfassenden Resi-
lienzfacetten gewinnen zu kénnen. Dies erscheint v. a. deshalb relevant, da von bio-
logischen bzw. somatischen Aspekten von Resilienz auszugehen ist (z. B. Holtmann
& Laucht, 2007; Kunzler etal., 2018; Luthar, Cicchetti & Becker, 2000). Dies wird
auch am Ansatz von Richardson etal. (1990) und Richardson (2002) deutlich, wel-
cher die Entwicklung und Aufrechterhaltung der biopsychischen Homdostase in den
Mittelpunkt der Betrachtung riickt. Richardson etal. (1990) und Richardson (2002)
beschreiben in Analogie zur Physik die Mechanismen Resistenz, Regeneration und
Rekonfiguration als notwendige Voraussetzungen fiir die Aufrechterhaltung einer
biophysikalischen Homdostase. In der humanphysiologischen Analogie heifdt das:
Resilienz ist die Fihigkeit, mit inneren und dufleren Stressoren umzugehen und ge-
starkt zurtickzukehren.
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Die Vielfalt von Kulturen und Religionen -
Herausforderungen und Potenziale einer
zukunftsfihigen Gestaltung von beruflichen
Schulen

KONSTANTIN LINDNER

Abstract

Im Gefolge soziodemografischer Wandlungsprozesse, von Migration und Flucht
wichst die kulturell und religiés verankerte Vielfalt. Der Beitrag konturiert (1) damit
einhergehende Herausforderungen im Kontext beruflicher Schulen, benennt (2) kul-
turtheoretische sowie religionspadagogische Fundierungen als Ausgangspunkte fiir
schulische Perspektiven und expliziert (3) Potenziale einer gelingenden Integration
dieser Aspekte in den Berufsschulalltag.

Schlagworte: Diversitit, kulturelle Bildung, Kultursensibilitit, religiése Bildung, Re-
ligionssensibilitit

Socio-demographic changes, migration and flight lead to a growing cultural and reli-
gious diversity. Concerning this the paper (1) outlines challenges in the context of
vocational schools, (2) refers to selected findings of cultural studies and religious
education as starting points for educational perspectives and (3) describes potentials
for integrating these aspects into vocational schools.

Keywords: cultural literacy, cultural education, diversity, religious education, reli-
gious literacy

1  Herausforderungen: kulturelle und religiése Vielfalt
in der beruflichen Bildung

Die kulturell und religi6s verankerte Vielfalt in der Gesellschaft bringt fiir berufliche
Schulen bildungsbedeutsame Herausforderungen mit sich, da sie sowohl die Le-
bensgestaltung als auch den beruflichen Alltag der Schiilerinnen und Schiiler tan-
giert. Im Sinne von Allgemeinbildung und Zukunftsbefihigung miissen kulturelle
und religitse Facetten im Schulleben wie auch in einzelnen Unterrichtsfichern an-
gemessen zur Geltung gebracht werden. In dieser Hinsicht bedarf es piadagogischer
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und didaktischer Operationalisierungsoptionen, die zum einen kulturalisierende
Tendenzen vermeiden, indem bspw. Lehr-Lern-Arrangements dafiir sensibilisieren,
dass es die Kultur nicht gibt und transkulturelle Formierungen das Leben in west-
lichen Gegenwartsgesellschaften prigen. Zum anderen erfordert die Bearbeitung
von religidser Vielfalt Fundierungen, die — abseits von Stereotypisierungen bestimm-
ter Religionen und Konfessionen — Hinweise bieten, wie religiése Wirklichkeitsdeu-
tung als Modus menschlicher Rationalitit im schulischen Zusammenhang reflek-
tiert reprasentiert werden kann.

11 Kulturelle Diversitat

Reflexionen zu kulturell verorteter Vielfalt prigen seit Langem piddagogische Kon-
zeptualisierungen. Auffillig sind in diesem Zusammenhang begriffliche Transfor-
mationen. Wihrend mit dem Terminus Multikulturalitdt vor allem auf das Nebenei-
nander einer Vielzahl von Kulturen hinsichtlich nationaler, ethnischer, religioser etc.
Verortungen der Individuen verwiesen wird, fokussiert der seit den 1990er-Jahren
bediente Begriff Interkulturalitit ,die Existenz verschiedener Kulturen und die
gleichberechtigte Interaktion zwischen ihnen“ (Deutsche UNESCO-Kommission,
2006, S.21). Problematisch an derartigen Verwendungen des Kulturbegriffs und den
davon abgeleiteten pidagogischen Implikationen sind potenzielle vereindeutigend-
differenzsetzende Mechanismen, die dazu fithren, dass bestimmte Konglomerate ab-
grenzend gegen andere positioniert werden. Inzwischen finden insbesondere die
Termini kulturelle Vielfalt bzw. kulturelle Diversitit Anklang, um der Vielfalt und Ver-
schiedenheit von Weltdeutungsweisen und damit verbundenen Lebenspraxen ge-
recht zu werden (Amos, 2014; Keuchel & Wagner, 2012; Wagner, 2012). Zwar ist auch
dem Begriff Diversitit ein differenzsetzender Duktus inhirent, jedoch erfolgt eine
derartige Explizierung meist in produktiver Absicht. Gerade hinsichtlich schulischer
Lerngruppen wird mit Diversitit ,etwas Natlirliches bzw. Normales gesehen, das [...]
bei allen Unterschieden Gemeinsamkeiten mit berticksichtigt* (Kimmelmann, 2010,
S.51). Mit Wolf-Thorsten Saalfrank und Klaus Zierer erweist sich der Diversititsbe-
grift gar geeigneter als der Heterogenititsbegriff: ,Wiahrend Heterogenitit die Ver-
schiedenartigkeit betont, ist mit Diversitit die Vielfalt der Individuen und deren be-
wusste Einbeziehung in die Gestaltung von Organisationen gemeint“ (Saalfrank &
Zierer, 2017, S. 8).

Kulturelle Diversitit an beruflichen Schulen zeigt sich im Anschluss an Maria
Gruber (2017) bei den Schiilerinnen und Schillern in individueller Hinsicht als
abhingig von konkreten Lebensumstinden und physisch-psychischen Zustinden
sowie in der tiberindividuellen Zugehéorigkeit zu bestimmten (Bildungs-)Schichten,
Religionen, Regionen etc. Im Kontext kultureller Diversitit fithren ,die erwarteten
kulturellen Muster” (Auernheimer, 2008, S.53) hiufig zu homogenisierenden Zerr-
und Fremdbildern, die unter anderem Einstellungen und in der Folge pidagogische
(Alltags-)Konzepte von Lehrkriften prigen. Nicht zuletzt die hiufig mit einem soge-
nannten ,Migrationshintergrund“ begriindete Rede von kulturellen Unterschieden
ist in ihrer Verallgemeinerungstendenz zu befragen: Lernende mit derartigen



Konstantin Lindner 97

Hintergriinden gehoren wie Lernende ohne Migrationskontext ,zu verschiedenen
(Unter-)Gruppen, die sich beispielsweise in Bezug auf familidren Hintergrund, so-
ziobkonomischen Status, Bildungshintergrund [...], Nationalitit(sverstindnis), [...]
Einstellungen und Haltungen“ (Gruber, 2017, S.26) unterscheiden. So kénnen z. B.
aus Syrien geflohene junge Erwachsene die gleiche Musik- oder Kleidungskultur
leben wie Gleichaltrige, die in Deutschland aufgewachsen sind. Und es macht wie-
derum einen Unterschied, ob Heranwachsende mit konservativen Moralvorstellun-
gen erzogen worden sind oder nicht — dies gilt fiir die gesamte Schiilerinnen- und
Schiilerkohorte unabhingig von Migrationserfahrungen.

Als herausfordernd erweist sich kulturelle Diversitit in beruflichen Schulen,
weil dort Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichem sozio6konomischen Sta-
tus, mit diversen Bildungsvoraussetzungen oder verschiedenen Herkunftskontexten
gemeinsam lernen und von daher auch unterschiedliche Affinititen zu mannig-
fachen Aspekten von Kultur — wie z. B. Sprache und Literatur, Musik und Kunst, Re-
ligion und Brauchtum, Theater und Film etc. — ins Lerngeschehen einspeisen. Kul-
turelle Diversitit birgt in schulischer Hinsicht sowohl Vorteile wie Mehrsprachigkeit,
kulturspezifisches Erfahrungswissen, Perspektivenvielfalt und -wechsel, Problem-
losungsfihigkeit, Offenheit oder Flexibilitit (Kimmelmann, 2010, S.59-62) als auch
Herausforderungen wie kulturabhingige Kérpersprache(n), vorgenommene ,Defi-
zitorientierung statt Potenzialschépfung® (ebd., S.33) sowie damit einhergehende
Diskriminierungen und Ausgrenzungen.

1.2 Religiése Pluralitat

In religiéser Hinsicht lisst sich gegenwirtig eine voranschreitende Pluralisierung
feststellen: Traditionelle Religionsgemeinschaften wie die Grof(kirchen in Deutsch-
land verlieren zunehmend Mitglieder, neue christliche Gemeinschaften entstehen.
Durch Zuzug nimmt die Zahl orthodoxer Christinnen und Christen zu, die wiede-
rum verschiedenen orthodoxen Kirchen angehtren. Daneben bildet der Islam seit
Lingerem eine zu Deutschland gehérende und wachsende, jedoch in sich zersplit-
terte religiése GroRe. Uberdies finden sich Juden, Buddhisten, Anhingerinnen und
Anhinger von Daoismus und verschiedener Stromungen des Hinduismus etc. Diese
religiose Pluralitit auf der Makroebene von Religionsgemeinschaften und der Meso-
ebene verschiedener Denominationen einer Religion ist gepaart mit Pluralisierungs-
erscheinungen auf der Mikroebene: Innerhalb einer Denomination bzw. Konfession
praktizieren die Zugehorenden ihre Religiositit unterschiedlich — z. B. was die Teil-
nahme an der jeweiligen Liturgie oder die Beachtung religiéser Vorschriften im All-
tag betrifft (Englert, 2002). Die ,Verfassung radikaler Pluralitit“ (Welsch, 2002, S.4)
ist langst zu einem Signum von Religion in der sogenannten Postmoderne gewor-
den. Entgegen der Idee der 1970er-Jahre, dass im Zuge von Sikularisierungsprozes-
sen die Religion in westeuropdischen Staaten ganz verschwinden wiirde, zeigt sich
gegenwirtig vielmehr eine Renaissance von Religion: Deinstitutionalisierungspro-
zesse fithren jedoch dazu, dass die Bindung an kollektive religiése Systeme und In-
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stitutionen ab-, individuell gestaltete Religiositit dagegen zunimmt (Streib, 2015;
Pollack, 2018).

Um derartige religionsbezogene Ausgangslagen zu fassen, prigt seit Langem
der Pluralititsbegrift' die Diskurse der Religionspidagogik und -didaktik. Jiingst je-
doch bedienen sich verschiedene religionspidagogische Veréffentlichungen des Ter-
minus Heterogenitdt, um ,der hochst komplexen wie interdependenten Gemenge-
lage von Phinomenen der Vielfalt auf unterschiedlichen Ebenen |[...] des Religiésen,
des Kulturellen, des Leistungs- oder auch motivationalen Vermégens, des Geschlechts
oder der Ethnien [...], des Sozialen und Habituellen“ (Griimme, 2017, S.90; Girtner,
2016, S.1021f.) in bildungsbezogener Hinsicht durch aufgeklart-kritische Reflexionen
gerecht zu werden. Der Diversity-Begriff dagegen ist in seinen religionspidagogi-
schen Diskurspotenzialen bis dato wenig ausgelotet, er verspricht in der Lesart von
Saalfrank und Zierer (2018) jedoch Potenzial. SchlieRlich zeigt sich in schulischer
Hinsicht, dass religiése Vielfalt lingst in den Klassenzimmern angekommen ist —
sowohl was die Religions(nicht)zugehorigkeit als auch was die religiése Praxis der
Schiilerinnen und Schiiler, aber auch der Lehrerinnen und Lehrer betrifft. Mit dieser
Vielfalt ging bis vor Kurzem eine immer schwicher werdende Relevanz von Religion
im schulischen Alltag einher, insofern bspw. unterschiedliche christliche Konfes-
sionszugehorigkeiten kaum noch Bedeutung fiir die Zusammensetzung von Freun-
deskreisen oder gar Partnerschaften besitzen. Im Gefolge der groflen Fluchtbewe-
gungen seit dem Jahr 2015 jedoch sind insbesondere an Berufsschulen ,religise
Fragen und Faktoren plétzlich in fachlichen und pidagogischen Zusammenhingen
virulent [geworden], die mit Religion zunichst wenig zu tun haben scheinen (Simo-
joki, 2016, S.114). Nicht nur im Fach Religionslehre kommen diese seither verstirkt
zur Geltung, sondern auch in verschiedenen Zusammenhingen des Schullebens
und in unterschiedlichen Fichern. Gerade Schiilerinnen und Schiiler, die in Fami-
lien und Lindern aufgewachsen sind, in denen Religion eine das familiale Leben
und den 6ffentlichen Raum dominierende Stellung besitzt, bringen religiose Codie-
rungen ins Lerngeschehen ein — sei es, weil sie diese im Diskurs vermissen und ex-
plizit einfordern oder weil sie daraus Kriterien fiir ihre Bewertungen und Positionie-
rungen ableiten. Empirische Studien verweisen tiberdies darauf, dass Jugendliche
abhingig von ihrer Religionszugehorigkeit religiosen Aspekten unterschiedliche Be-
deutung zusprechen. Die Ergebnisse der 17. Shell Jugendstudie machen bspw. darauf
aufmerksam, dass fiir 39 % der katholischen und fiir 32 % der evangelischen Heran-
wachsenden im Alter von 12 bis 25 Jahren der Glaube an Gott fiir die Lebensfithrung
wichtig ist; fiir 38 % der katholischen und 44 % der evangelischen wiederum ist er
unwichtig. Dagegen ist der Gottesglaube fiir 76 % der muslimischen Jugendlichen
und fiir 65% der christlich-orthodoxen Heranwachsenden wichtig. Bei den Mei-
nungen zur Kirche bzw. zur jeweiligen Religionsgemeinschaft zeigt sich ein dhn-
licher Trend: Wihrend 59 % der katholischen und 56 % der evangelischen Jugend-
lichen meinen, dass die Kirche keine Antwort auf ihre Fragen habe, sehen dies nur
33 % der muslimischen und 42 % der orthodoxen Heranwachsenden beziiglich ihrer
Glaubensgemeinschaft so (Gensicke, 2015, S.251-260; dhnlich: Calmbach et al., 2016,
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S.340-342; Pirner, 2017, S.154-158). Die Sinusstudie U17 wiederum verweist darauf,
dass die (moralische) Orientierungsfunktion von Religion sowie die religiése Praxis
im Alltag bei muslimischen Jugendlichen deutlicher ausgeprigt sind als bei christ-
lichen. Gleichwohl stellt die Religionszugehorigkeit fiir die meisten Heranwachsen-
den keine Freundschaften bestimmende Kategorie dar; mit Ausnahme muslimischer
Jugendlicher aus prekiren Milieus, fiir die Religion wichtige Vergemeinschaftungs-
optionen bietet (Calmbach etal., 2016, S. 354-360).

Religion erweist sich fiir manche junge Erwachsene also nach wie vor als sinn-
stiftende und Gemeinschaft offerierende Ressource und ist in jiingster Zeit wieder
verstirkt diskursbeeinflussend. Dies gilt es im Unterricht an beruflichen Schulen zu
berticksichtigen — insbesondere weil hier durch den hoheren Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit sogenanntem ,Migrationshintergrund“ unterschiedliche Religio-
nen, aber auch unterschiedliche Religiosititsstile zur Geltung kommen. Zu beachten
werden iiberdies negative Faktoren sein, die mit Religion einhergehen, wie z. B. so-
zialer Druck und Kontrolle, Hemmnisse bei sozialer Integration, Radikalisierungs-
gefahr, Diskriminierungs- und Ablehnungserfahrungen oder ein erhéhter Antisemi-
tismus (Pirner, 2017, S.158-162).

2 Fundierungen: kulturtheoretische
und religionspiddagogische Perspektiven
fiir die berufliche Bildung

Um die in kultureller und religioser Vielfalt begriindeten Herausforderungen im
Kontext beruflicher Bildung wissenschaftsbasiert einordnen und zukunftsfihig ge-
stalten zu konnen, werden im Folgenden ausgewihlte kulturtheoretische und reli-
gionspidagogische Fundierungen vorgenommen, die bildungsbezogene Reflexions-
kategorien er6ffnen.

21  Deutung von Welt im Horizont von Transkulturalitat

Um alltagstheoretische Simplifizierungen zu vermeiden, gilt es zunichst, eine re-
flektierte Verstindigung dariiber herbeizufiihren, was sich mit dem Terminus ,Kul-
tur“ bezeichnen lisst. Mit Daniel Krenz-Dewe kann darunter eine ,soziale Praxis
verstanden [werden], [...] etwas, das sich in einem stindigen dynamischen Prozess
befindet“ (Krenz-Dewe, 2017, S.416). Menschen deuten die Wirklichkeit, die sich ih-
nen erdffnet, in vielfiltiger Weise — z. B. sprachlich, kiinstlerisch, handwerklich etc.
Damit ordnen sie ihre Welt und verhalten sich ,kulturschaffend“. Dieses kulturelle
Codieren ihrer Wirklichkeit nehmen sie in ihrem Referenzrahmen zeit- und kontext-
abhingig vor, der sich ihnen durch Sozialisations- und Aneignungsprozesse er6ffnet
hat und in tberlappenden Teilen auch von ihren Mitmenschen ,bespielt wird. Auf
dieser Basis wiederum erdfinet sich dem einzelnen Menschen die Chance, sich (in
einer Gemeinschaft) orientierend auszurichten, aber auch sich abzugrenzen. Mit
diesen Prozessen verkniipft sind hiufig binire Codierungsvorginge, die ,Eigenes®
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und ,Anderes“ bzw. gar ,Fremdes“ unterscheiden. Sie erweisen sich in identitits-
bildender Hinsicht zwar eventuell als bedeutsam, sind jedoch auch ambivalent, da
sie zu problematischen Abgrenzungstendenzen fiithren kénnen, die nicht selten auf
einem totalititsorientierten Kulturbegriff beruhen, der primir auf die Unterschied-
lichkeit von Kulturen ausgerichtet ist (Reckwitz, 2011, S.5-6). Ganz im Sinne eines
Kugelmodells wird dabei von in sich homogenen Kulturen ausgegangen, die einan-
der wie Kugeln maximal in einem Punkt berithren — bzw. sich tendenziell sogar
stoRen. Der Auflenbezug einer derartigen Idee von Kultur ist vor allem auf ,strikte
Abgrenzung“ (Welsch, 2012, S. 27; vgl. Frey, 2018) bedacht. Dieser totalititsorientierte
Begriff von Kultur ist zur Beschreibung von Wirklichkeit jedoch nicht angemessen,
da sich jedes Individuum in einem Netz verschiedener kultureller Beziige bewegt.
Ein bedeutungsorientiertes Verstindnis von Kultur dagegen, wie es oben eingefiihrt
und im Duktus von Clifford Geertz (1973) skizziert wurde, erweist sich in dieser
Hinsicht als treffender. Infolgedessen gilt es in bildender Hinsicht, ,die impliziten,
in der Regel nicht bewussten symbolischen Ordnungen, kulturellen Codes und
Sinnhorizonte zu explizieren, die in unterschiedlichen menschlichen Praktiken —
verschiedener Zeiten und Riume — zum Ausdruck kommen und diese erméglichen®
(Reckwitz, 2011, S.2).

Fiir die (berufs-)schulbezogene Reflexion kultureller Vielfalt bietet Wolfgang
Welschs — nicht unkritisierter — Terminus ,ITranskulturalitit“ Vergewisserungspoten-
zial. Damit gilt es zu bedenken, dass verschiedene Kulturkontexte ,intern vielfiltige
Differenzen auf[weisen] und [...] extern stark miteinander verflochten® (Welsch, 2011,
S.149) sind. Insbesondere aufgrund von Migrations- und Globalisierungsprozessen
ist das ,Ausmafd der Transkulturalitit in den letzten Jahrzehnten stark angestiegen®
(ebd., S.153): Die voranschreitenden kulturellen Verflechtungen machen sich in vie-
lerlei Kontexten bedeutsam — sowohl was bspw. die Ess- oder Kleidungsweise als
auch was die weltweite Kommunikation oder rezipierte Literatur und Musik betrifft.
Diese auf externer Ebene nicht von der Hand zu weisende Transkulturalitit stellt die
Subjekte vielfach vor eine interne Herausforderung, die es unter anderem in schuli-
schen Zusammenhingen zu bearbeiten gilt: Es geht darum, den Lernenden einer-
seits ihre eigene vielfiltige kulturelle Verwobenheit im Sinne eines positiven Identi-
titsmarkers bewusst zu machen. Andererseits sollten ihnen Gelegenheiten offeriert
werden, transkulturell gegriindete Herausforderungen zu bearbeiten, denen sie in
ihrem personlichen Alltag und in ihrem beruflichen Leben begegnen. So kann es fiir
Schiilerinnen und Schiiler bedeutsam sein zu ergriinden, dass ihre Vorstellungen
von Respekt oder Sprachgebrauch in sich plural sind, inwiefern deren familiale,
peergroupliche, regionale oder religiése Verankerung in Abhingigkeit von den jewei-
ligen ,Anwendungskontexten“ (Freundeskreis, Arbeitswelt ...) zu unterschiedlichen
Realisierungen fiihrt etc.

Auch der der postkolonialen Kulturtheorie entstammende Othering-Begrift
kann fiir eine bereits angedeutete Problematik sensibilisieren, die sich im Horizont
kultureller Vielfalt einstellt: das Fremd(er)machen. Edward Said verweist in seinem
Werk Orientalism (1978) darauf, dass der sogenannte ,Orient” ein Konstrukt europdi-
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scher Gelehrter ist, der die Rede iiber ,andere“, dem damit bezeichneten geografi-
schen Raum zugeordnete Kulturen prigt und letztlich zu einem Zerrbild fithrt, das
nicht selten abwertend ausfillt und mit den Gegebenheiten vor Ort nichts zu tun
hat. Mit dem Terminus ,Othering* lisst sich im Gefolge von Gayatri Chakravorty
Spivak (1985) dieses Phinomen prizisieren. Es charakterisiert den Vorgang, dass et-
was als fremd bezeichnet und dabei bewusst das Fremdartige konstruierend betont
wird, ohne einerseits den eigenen Anteil an diesem Fremdmachen und andererseits
vorfindliche Gemeinsamkeiten zu bedenken. Gerade im Kontext kultureller Vielfalt
finden derartige Othering-Prozesse statt. Sie schliefen Exklusionsmechanismen ein
und begriinden sich in einem scheinbaren Wissen tiber die spezifische Andersheit
einer Gruppe, die zum einen Stereotypisierungen und zum anderen Homogenisie-
rungen unterzogen wird (Freuding, 2017). Lernende machen derartige Erfahrungen
in verschiedenen Kontexten, wenn sie z. B. aufgrund korperlicher Merkmale oder
dominant gesetzter auslindischer Wurzeln mit Attribuierungen versehen werden,
die nicht zutreffen. Verdeutlichen mag dies das viel zitierte Beispiel eines Mutter-
sprachlers, dem gegeniiber manche Menschen versuchen, besonders vereinfachend
zu sprechen, weil sie von einem von der Majoritit abweichenden Aussehen auf man-
gelnde Sprachkenntnisse schliefen. Othernde Prozesse verweisen tiberdies auf den
Aspekt ,Macht“, der im Kulturzusammenhang immer eine Rolle spielt, insbeson-
dere bei der Identifizierung dessen, was als zu einer Kultur gehtrend und infolge
dessen fiir erhaltens- und férderungswiirdig oder nicht erachtet wird: Im kulturbe-
zogenen Machtfeld kénnen ,Differenzordnungen und soziale Identititen bzw. Sub-
jektpositionen produziert und reproduziert, aber auch kritisch herausgefordert und
verdndert werden“ (Krenz-Dewe, 2017, S.417) — nicht zuletzt im Rahmen von Unter-
scheidungen wie ,Migranten“ und ,Nichtmigranten®, die ebenfalls stereotypisierend-
homogenisierende Einordnungen vornehmen (Mecheril, 2015)." In bildender Hin-
sicht gilt es nicht zuletzt derartige kulturverwobene Prozesse zu bearbeiten und
produktive Alternativstrategien zu entfalten.

2.2 Religiése Deutung von Welt

Der differenzbezogene, tendenziell auf Othering hin angelegte Blick ist auch vielen
Religionen eigen. Interessanterweise verlaufen dabei die Grenzziehungen nicht tiber
geografische oder gar sprachliche Zuordnungen, sondern auf der Basis von reli-
gionsbezogenen Unterscheidungen z. B. in religios und nicht religios, christlich-reli-
gi6s und nicht christlich-religios, katholisch und evangelisch, konservativ-katholisch
und progressiv-katholisch etc. Angehorige von Religionsgemeinschaften nehmen
derartige Differenzierungen zum einen selbst vor. Zum anderen erfolgen diese Zu-
schreibungen auch von auflen. Dabei sehen sich Angehérige bestimmter Religionen
und Denominationen oftmals Attribuierungen wie ,nicht aufgeklirt”, ,gewaltbereit”,
Jiriedliebend oder nicht“, ,Freiheit einschrinkend“ etc. ausgesetzt. In Deutschland

1 Diese Tendenz zeigt sich bspw. auch in Edda Fiebigs Beitrag. Dass ihre Darlegungen von kulturalisierenden Tendenzen
durchzogen sind, die sich insbesondere in der Oppositionsbildung , deutsch® vs. ,nicht deutsch® oder anderen natio-
nalstaatlich begriindeten Ordnungen zeigen (Fiebig, 2012), verweist auf die Schwierigkeiten, im Kontext kultureller Bil-
dung abgrenzungsbezogenen Mechanismen zu entgehen.
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bspw. werden nicht selten Muslime unter dem Vorwand angegangen, man miisse
die ,heimische Kultur“ verteidigen. Unter anderem wird dabei auf ein scheinbar zu
verteidigendes ,christliches Abendland“ Bezug genommen — hiufig durch Personen,
die kaum oder gar nicht christlich praktizierend sind und im Rekurs auf Religion
eine Homogenisierung vornehmen, die empirisch so nicht nachweisbar ist. Diese
Problematik griindet in hiufig nicht vorhandenem Wissen iiber das Wesen von Reli-
gionen und insbesondere darin, dass die religiose Weltdeutung als ein Zugang zur
Wirklichkeit in ihrer Eigenstindigkeit, ihren rationalen Potenzialen und ihrer sinn-
stiftenden Kraft verkannt wird.

Verschiedene Forschungen zum Lernen zwischen Religionen und Konfessio-
nen verweisen darauf, dass in religioser Vielfalt fullende Differenzen weder {iber-
hoht noch ausgeblendet werden sollten. Vielmehr gilt es, das Gemeinsame zu su-
chen, das Unterscheidende und auch das Besondere von religiosen Weltdeutungen,
die beispielsweise Orientierung bieten oder dem Alltag Heiligung verschaffen, ernst
zu nehmen. In positiver Wendung des Differenz-Begriffs bedarf es Formen des ver-
stehenden Miteinanders, die das Anders-Religiése nicht komplett vereinnahmen
und auch nicht in seinem Anderssein nivellieren. Sogenannte ,Differenzmodelle*
verweisen in religionspiddagogischen Zusammenhingen darauf, dass eine andere
Religion nicht in umfassender Weise begriffen werden kann, insofern deren Ein-
schitzung vom eigenen religiosen bzw. nicht religiosen Standpunkt des betrachten-
den Subjekts aus erfolgt (Gerber, 2006; Schambeck, 2011). Zugleich sensibilisieren
sie dafiir, dass das, was intern als Religion und Religiositit verstanden wird, auch
vom pluralen religiésen (Erfahrungs-)Wissen der jeweiligen Religionszugehorigen
abhingt, welches ein Blick von auflen nicht komplett einzuholen vermag (Schroeter-
Wittke, 2015, S. 21).

Bedeutsam erscheint im Horizont religioser Vielfalt deshalb der Verweis auf die
sogenannte religiése Rationalitit. Mit ihr wird ein Weltzugang bezeichnet, der sich
nicht in bspw. szientistisch-naturwissenschaftlichen oder ckonomischen Kategorien
erschopft, sondern Fragen nach einer Letztbegriindung von Wirklichkeit zulisst und
diese thematisiert: Der Mensch ist nicht zuletzt aufgrund seiner ihm selbst bewuss-
ten Begrenztheit bzw. Endlichkeit derartigen Fragekontexten ausgesetzt und aufge-
fordert, sich mit entsprechenden Antwortméglichkeiten auseinanderzusetzen. Dabei
erweist er sich als fihig, sich auf Transzendentes als einer unsagbaren Realitit hin
auszurichten; ob er einen religiosen Weltzugang annimmt oder nicht, steht ihm frei.
Personen, die die religiose Logik fiir sich in Anspruch nehmen, stellen ihr Wahrneh-
men, Fragen und Erfahren in einen transzendenzkonturierten Referenzkontext, der
,2unbedingten Sinn“ (Jirgen Habermas) verheif3t. Jiirgen Baumerts (2002) Modell
von Allgemeinbildung verortet die sogenannte ,(religios-)konstitutive“ Rationalitit
als einen von vier unterschiedlichen, nicht wechselseitig austauschbaren Modi von
Weltbegegnung. Weil die Weise, die Welt religios-konstitutiv zu deuten, zu den Mog-
lichkeiten des Menschen gehort, sollte diese in Bildungszusammenhingen bertick-
sichtigt werden: Manche Lernende, aber auch Lehrkrifte glauben z. B. an Erlgsungs-
vorstellungen wie eine Auferstehung von den Toten oder Wiedergeburt und richten
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ihre Lebensgestaltung daran aus. Berufsschiilerinnen und -schiiler begegnen derarti-
gen Vorstellungen nicht selten auch im Berufsalltag, beispielsweise in Pflegeberufen,
im Ernihrungssektor oder auch wenn es um Versicherungs- und Anlageberatung
geht. Um den religios-konstitutiven Weltzugang nachvollziehen und eventuell sogar
fiir sich in Gebrauch nehmen zu kénnen, braucht ein Individuum Wissen beziiglich
verschiedener Antwortoptionen auf die Frage nach Gott und hinsichtlich der damit
verkniipften religidsen Inhalte, Erfahrungskontexte und AuRerungsformen. Unter
anderem der ernst gemeinte, frei von ,Missionierungsabsichten, in herrschafts-
freier Absicht gefithrte Diskurs mit Angehdrigen von Religionsgemeinschaften ist
dabei bedeutsam und kann zu einer besseren Verstindigung beitragen. Ein derarti-
ges rational verortetes Vorgehen erdfinet angesichts religioser Vielfalt im Rahmen
beruflicher Bildung integrierenswerte Potenziale — nicht zuletzt, weil es in religions-
bezogener Hinsicht seriése Einordnungen ermdglicht und Anhingerinnen sowie
Anhinger von Religionsgemeinschaften in ihrer religiésen Weltdeutung ernst nimmt.

2.3 Kultur- und Religionssensibilitit als Erfordernis beruflicher Bildung
Angesichts der Vielfalt von Kulturen und Religionen, die den Lernenden und Leh-
renden in den Zusammenhingen beruflicher Bildung begegnet, erweist es sich als
bedeutsam, Optionen einer Aneignung von Kultur- und Religionssensibilitit zu offe-
rieren, und zwar sowohl in der beruflichen Lehrerbildung als auch in Kontexten des
Berufsschulunterrichts und -schullebens.

Um sich sensibel in einer kulturell vielfiltigen Welt bewegen und sich dabei
eine — mit Wolfgang Zacharias gesprochen — ,lebensweltliche Topografie und Karto-
grafie“ (Zacharias, 2012) beziiglich ihrer prigenden Kontexte erarbeiten zu koénnen,
bendtigen sowohl Berufsschiilerinnen und -schiiler als auch ihre Lehrkrifte Bil-
dungsgelegenheiten, die ihnen verschiedene kulturelle Codierungen in ihrer hand-
lungsleitenden sowie handlungsregulierenden Funktion zuginglich machen. In der
bildenden Begegnung damit auf unterschiedlichen Ebenen (z. B. sogenannte ,Hoch-
kultur“ oder Alltagskultur) sowie in diversen Kontexten (Arbeitsleben, Architektur,
Sprache, Musikstil, Wertesysteme etc.) umgehen zu kénnen, und zwar so, dass diese
Formen wertschitzend wahrgenommen und entschliisselt, aber auch selbst in Ge-
brauch genommen werden kénnen, gehort zur Kultursensibilitit. Ebenso zihlen
dazu Fihigkeiten und Fertigkeiten, die es erlauben, sich in verschiedenen kulturbe-
zogenen Settings zurechtzufinden, sich selbst zu positionieren und das eigene Le-
ben in Auseinandersetzung mit anderen Menschen und der Welt zu gestalten und
als sinnvoll zu erleben. Kultursensibilitit umfasst letztlich auch die aktive Teilhabe,
also die Fihigkeit, kulturbezogene Codierungen und Decodierungen selbst und im
Zusammenspiel mit anderen Subjekten vornehmen zu kénnen. Dadurch kann sich
die bzw. der Einzelne zum einen als transkulturelles Subjekt verstehen und zum an-
deren , Einsicht in die Kontingenz kultureller Ordnungen“ (Thomson & Jergus, 2014,
S.11) erlangen, was nicht selten auch Erfahrungen beziiglich deren Nichtzuginglich-
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keit mit sich bringt.” Wird Heranwachsenden — u. a. im Rahmen formaler Bildungs-
zusammenhinge — zu wenig Gelegenheit zu dieser aktiven Teilhabe an Kultur gege-
ben, kann sich ihre allgemeine Bildungsaspiration und in der Folge das Ergreifen
potenzieller Bildungschancen verringern; zu diesem Ergebnis kommt Christian Rit-
telmeyer in seiner Auswertung der wenigen existierenden Studien zu Kontexten kul-
tureller Bildung (Rittelmeyer, 2015, S. 29f.; Bamford, 2009).

Mit Religionssensibilitit wiederum wird keine Erziehung zu bestimmten Glau-
bensformen fokussiert, sondern mit Henning Schluss lisst sie sich als ,Offenheit
fur Aspekte von Glauben, Religion, Weltanschauung, letzten Fragen oder Aspekten
des Lebenssinns, aber auch fiir religiose Rituale, Orte, Texte, Zeichen und Gebriuche“
(Schluss, 2015, S. 222) verstehen. Unabhingig von ihrer eigenen Religions(nicht)bin-
dung sollten Lehrkrifte sowie Schiillerinnen und Schiiler fihig sein, den religiésen
Weltzugang ernst zu nehmen und wahrzunehmen, wenn dieser fiir ihre Mitmen-
schen eine Rolle spielt. Dabei gilt es, Religion rational fundiert zu betrachten und
zugleich deren potenzielle fundamentalistische Verengungen identifizieren, aber
auch ihre in der Unverfiigbarkeit des Glaubens griindenden Potenziale berticksichti-
gen zu kénnen. Dazu zdhlen unter anderem die Offenheit daftir, dass glaubige Men-
schen in ihrer Religion Sinn finden und Religionen im Glauben griindende Wahr-
heitsanspriiche vertreten, ein Gespiir fiir lebensfeindliche Aspekte von Religion und
die Entwicklung einer Achtung vor dem, was religisen Menschen ,heilig“ ist
(Schroeter-Wittke, 2015, S. 24-26). Da religits-konstitutive Rationalitit einen elemen-
taren Aspekt von Allgemeinbildung markiert, gilt es, sowohl in fachtheoretisch ange-
legten Fichern in geeigneten Zusammenhingen dariiber zu reflektieren, ob und in-
wiefern Fragen von Religion den jeweiligen Beruf tangieren, als auch den Faktor
Religion in die allgemeinbildenden Ficher wie Deutsch, Sozialkunde oder Fremd-
sprachen fundiert zu integrieren. Der Religionsunterricht an Berufsschulen, der
jedoch nicht von allen Schiilerinnen und Schiilern besucht wird, bietet tiberdies ver-
tiefte Optionen, Fragen von Religion und Glaube beziiglich verschiedener religions-
konturierter Inhaltsbereiche wie Sinnfragen, Wertebildung oder religiose Praxisfor-
men anzugehen, da er gemifd Art.7 Abs.3 GG ein von einer anerkannten Religions-
gemeinschaft und dem Staat gemeinsam getragenes Fach darstellt. Die damit
verkntipfte religionsbezogene Innenperspektive erméglicht Schiilerinnen und Schii-
lern, sich zu Religions- und Glaubensfragen verantwortet zu positionieren — zum ei-
nen, weil Religionsunterricht neben dem Innenblick einer Religionsgemeinschaft
immer auch andere religise und weltanschauliche Positionen religionssensibel ins
Lehr-Lern-Geschehen einbringt, und zum anderen den Lernenden ermdglicht, sich
zum Thematisierten frei zu verhalten.

2 Kultursensibilitit fokussiert Grundstindigeres als ,interkulturelle Kompetenz*, ein Konzept, das die Fihigkeit zur Be-
gegnung mit unterschiedlichen Kulturen meint und angesichts seiner differenzsetzend-kulturalisierenden Grund-
tendenz zu befragen ist (Auernheimer, 2008, S.35), oder eine , interkulturelle Bildung®, die Edda Fiebig in Bezug auf
Berufsschiilerinnen und -schiler als Vorbereitung ,auf ein Leben und Arbeiten in gesellschaftlichen Umgebungen [...],
die gepragt sind von grenziiberschreitenden Netzwerken, von verschiedenen Kulturen in Belegschaften und von Migra-
tion sowie Integration* (Fiebig, 2012, S.78), versteht.
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3  Potenziale kultureller und religioser Bildung
in der beruflichen (Lehrer-)Bildung

Kulturelle und religiése Kontexte kénnen an beruflichen Schulen in verschiedenster
Hinsicht produktiv integriert werden, nicht zuletzt, weil derartige Aspekte den Alltag
der Lernenden konturieren — z. B. iiber das, was diese in dieser Hinsicht selbst
praktizieren, im Berufszusammenhang erleben oder in den Medien wahrnehmen.
Sowohl im negativ als auch im positiv Gedeuteten liegen Lernchancen, aber auch
Lernerfordernisse, die ohne ein anzubahnendes, exemplarisch veranschaulichtes
Grundwissen Uiber das, was Kultur und Religion in vielfiltiger Weise meinen kann,
nicht bearbeitbar sind. In Sinne der Anbahnung von Kultur- und Religionssensi-
bilitit erweist sich die Ermdéglichung eines sogenannten , Perspektivenwechsels als
produktiv, indem die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert werden, verschiedene
kulturbezogene Standpunkte ihrer Mitschiiler wahrzunehmen oder religiése Deu-
tungsversuche in ihrer Grundlogik zu verstehen: So lisst sich eventuell Verstindnis
fur unterschiedliche Korperlichkeitswahrnehmungen oder fiir Ritualisierungsbe-
diirfnisse (z. B. Einhalten von Gebetszeiten oder religiosen Festen) anbahnen. Wirk-
lichkeit wird dadurch in ihren vielfiltigen Deutungsoptionen reflexiv zuginglich. In
diesem Zusammenhang gilt es auch ,Metareflexivitit“ anzubahnen, also die Schu-
lung des Nachdenkens tiber das Denken, z.B. dahin gehend, dass eine religitse
Weltdeutung keinesfalls naturwissenschaftliche Erkenntnisse infrage stellen will,
sondern eine symbolisch-transzendenzbezogene Deutung von Welt anbietet (Lind-
ner, 2018). Die in derartigen Lernprozessen angeeigneten Kompetenzen erweisen
sich auf andere Alltagskontexte adaptierbar, in denen Schiilerinnen und Schiiler Di-
versitit wahrnehmen.

Elementar ist eine kultur- und religionssensible Lehrerinnen- und Lehrerbildung:
Das von Axinja Hachfeld etal. (2012) evaluierte Modell zur Erforschung der profes-
sionellen Kompetenz von Lehrkriften hinsichtlich ihres Unterrichtens von Lernen-
den mit Migrationshintergrund verweist unter anderem darauf, dass ,multikulturelle
Uberzeugungen® bei Lehrerinnen und Lehrern zu héheren Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugen und geringeren Vorurteilen in entsprechenden Lernsituationen fithren. Von
diesem in Anlehnung an Baumert & Kunter (2011) entfalteten Kompetenzmodell aus
lasst sich darauf schliefen, dass Lehrkrifte auch im Kontext der Ausprigung von
Kultursensibilitit und Religionssensibilitit ihre Werthaltungen, Uberzeugungen und
motivationalen Orientierungen in Bezug auf Kultur und Religion bearbeiten miissen.
Dabei gilt es, sowohl kultur- bzw. religionsbezogene Vorurteile und Stereotypisierun-
gen auf Basis kulturwissenschaftlicher und religionspadagogischer Erkenntnisse zu
beleuchten sowie diesbeziigliche Uberzeugungen in ihren Auswirkungen auf zwi-
schenmenschliches und unterrichtliches Handeln zu reflektieren. Auch Vergewisse-
rungen iiber den eigenen Enthusiasmus und tiber Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen hinsichtlich des Unterrichtens im Kontext kultureller und religiser Vielfalt sind
notig. Derartige Reflexionsprozesse sollten im Studium kontinuierlich durch ent-
sprechende Interventionen im Rahmen von Lehrveranstaltungen verankert werden.
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Auch in Lehrerkollegien oder Lehrkrifteversammlungen gilt es hiufiger als bisher,
einen Austausch und Reflexionen iiber kultur- und religionsbezogene Einstellungen
herbeizufiihren. Neben dem Aufbau einer Grundexpertise in Sachen Kultur und Re-
ligion sollten Optionen des Begegnungslernens oder der Peer-Education, die sich
diesen Aspekten widmen, in alle drei Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
integriert werden (Bauer etal., 2018): z. B. im Rahmen von Thementagen, von Ge-
sprichen mit Expertinnen und Experten in Sachen Kultur und/oder Religion, von
Exkursionen zu (inter-)kulturellen Begegnungszentren oder zu Gemeindezentren
verschiedener Religionen etc. Bereits der Besuch einer Kirche, einer Moschee oder
einer Synagoge stellt fiir viele (angehende) Lehrkrifte ein Eintreten in ,unbekanntes
Land“ dar, wobei jedoch wertvolle Kenntnisse und Erfahrungen moglich sind. Nicht
zuletzt gilt es, den Lehrerinnen und Lehrern Informationsportale zuginglich zu ma-
chen, um rassistische Stromungen oder antidemokratische Organisationen als sol-
che identifizieren zu konnen und Kriterien hinsichtlich der Initiierung gelingender,
fur Berufsschulen elementarer Zusammenarbeit mit auferschulischen Akteuren
parat zu haben. Die durch derartige Mafnahmen erworbenen Kompetenzen bieten
den (zukuinftigen) Lehrkriften an beruflichen Schulen Gelegenheiten, kultur- und
religionssensibel auf entsprechende Bildungsbedarfe der Lernenden zu reagieren
und diesen im ,freien Bildungslaboratorium“ der Berufsschule ebenfalls Reflexions-
angebote hinsichtlich kultur- und religionsbezogener Werthaltungen, Uberzeugun-
gen und motivationaler Orientierungen zu offerieren.
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Abstract

Die Unterrichtsplanung ausgehend vom (Rahmen-)Lehrplan stellt Lehrkrifte ge-
meinhin vor besondere Herausforderungen. Diese erhchen sich nochmals durch die
Forderungen nach individueller Férderung und Subjektorientierung. In dem Beitrag
skizzieren wir konzeptionelle Uberlegungen zur Umsetzung von individueller For-
derung und Subjektorientierung auf makro- und mikrodidaktischen Planungsebe-
nen und verdeutlichen dies beispielhaft an der Berufsausbildung der Kaufleute fiir
Biliromanagement.

Schlagworte: Individuelle Forderung, Subjektorientierung, Curriculumentwicklung,
Unterrichtsentwicklung

Teaching planning based on the curriculum, is generally a particular challenge for
teachers which is further increased by the demand for personalized learning instruc-
tion, differentiation and subject orientation. In this article we outline conceptual con-
siderations for the implementation of personalized learning instruction and subject
orientation on macro- and micro-didactic planning levels, exemplified by the voca-
tional training of office management trainees.

Keywords: personalized learning instruction, learner orientation, curriculum devel-
opment, lesson development

1 Problemaufriss

Bei der Umsetzung der prinzipiell sehr offen gehaltenen curricularen (Rahmen-)
Lehrplanvorgaben fiir den schulischen Teil der Berufsausbildung im dualen System
werden Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen vor anspruchsvolle curriculare und
didaktische Entwicklungsherausforderungen gestellt (Tramm & Krille, 2013; Sloane,
2003, S.3f,; Tramm, 2003), die durch den Anspruch der individuellen Férderung an
Komplexitit gewinnen. Der Anspruch kommt einerseits in zahlreichen Schulgeset-
zen und Handreichungen (Zoyke, 2012, S.12f.) sowie KMK-Empfehlungen fiir den
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Unterricht an beruflichen Schulen allgemein (KMK, 2011a) und im Zusammenhang
mit der Umsetzung von Inklusion (KMK, 2011b, 2013, S. 3) zum Ausdruck. Er legiti-
miert sich andererseits auch unter lern- und entwicklungstheoretischen Gesichts-
punkten und gilt im wissenschaftlichen Diskurs als Qualititskriterium fiir guten
Unterricht (Kunze & Solzbacher, 2010, S.330; Hesse & Latzko, 2011, S.169) bzw. als
Kriterium zur Umsetzung von Inklusion (Werning, 2014, S.609f.; Riitzel, 2016). Im
Kern geht es darum, die lernenden Subjekte zum Ausgangs- und Mittelpunkt des di-
daktischen Handelns zu machen (Tramm, Fischer & Naeve-Stof3, 2014; Zoyke, 2012,
S.3781.; Zoyke, 2016; Riitzel, 2016).

Die Komplexitit der Herausforderung wird offensichtlich, wenn man sich ver-
gegenwirtigt, dass es unter der Leitidee einer individuellen Férderung nicht allein
um die Planung und Durchfithrung von individualisierten und binnendifferenzier-
ten Unterrichtseinheiten geht, sondern gerade auch um eine Begriindung und Be-
riicksichtigung von Individualisierung auf der Makroebene und somit bereits bei der
Entwicklung schulischer Curricula. Unter dieser Perspektive scheint vor allem die
begriindete Verzahnung der beiden Planungsebenen von besonderer Relevanz. Ge-
lingt es, die Aspekte einer individuellen Foérderung bereits auf beiden didaktischen
Planungsebenen zu berticksichtigen und nicht erst im Zuge der Unterrichtsdurch-
fuhrung, wie dies beispielsweise in Form von miindlichen Hilfestellungen und Er-
lduterungen geschieht (Burda-Zoyke & Joost, 2018, S. 31), kann daraus u. E. eine echte
Verinderung der Unterrichtskultur resultieren (Zoyke, 2016; Naeve-Stof3, 2018).

In unserem Beitrag fokussieren wir auf den Problembereich der Unterrichtspla-
nung und zeigen auf, welche Planungen von Lehrenden im Spannungsfeld von
Standardisierung und Individualisierung im berufsbezogenen (Fach-)Unterricht im
Gesamtzusammenhang von makro- und mikrodidaktischen Ebenen vorzunehmen
sind. Dazu werden zunichst die Leitlinie der individuellen Férderung mit Bezug zur
Subjektorientierung sowie das fiir diesen Beitrag leitende Verstindnis von Unter-
richtsplanung mit Bezug zur Curriculum- und Bildungsgangarbeit theoretisch fun-
diert (Kapitel 2). Diese werden anschliefend in einer konzeptionellen Anniherung
an das mikro- und makrodidaktische Handeln von Lehrkriften im Spannungsfeld
von Individualisierung und Standardisierung im berufsbezogenen (Fach-)Unterricht
zusammengefiihrt. Als pragmatischen Bezugspunkt zur konkreten Illustration grei-
fen wir auf den Bildungsgang Kaufmann/-frau fiir Biiromanagement zurtick (Kapi-
tel 3). Abschlieflend fassen wir u. E. wesentliche Konsequenzen fiir die Unterrichts-
planung unter dem Anspruch der individuellen Férderung zusammen (Kapitel 4).

2 Grundlegung zu individueller Férderung und
Subjektorientierung sowie zur Unterrichtsplanung

21  Zum Verstindnis von individueller Férderung und Subjektorientierung

Individuelle Forderung umfasst ,alle Handlungen von Lehrerinnen und Lehrern und
von Schiilerinnen und Schiilern [...], die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung
haben, das Lernen der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers unter Beriick-
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sichtigung ihrer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele
und -moglichkeiten zu unterstiitzen“ (Kunze, 2009, S.19). Dies erfordert addquates
Wissen iiber die Lernenden, weshalb es einer geeigneten Diagnostik bedarf (Kunze,
2009; Zoyke, 2012, S.1781t.). Die Umsetzung individueller Férderung erfolgt hiufig
u. a. iiber Binnendifferenzierung. Damit werden kooperative Lernformen nicht auto-
matisch ausgeschlossen. Vielmehr wird das gemeinsame Lernen bzw. der gemein-
same Unterricht gerade gefordert, da hiermit besondere Potenziale fiir die Teilhabe
an der Gesellschaft sowie fiir die Integration in den allgemeinen Arbeitsmarkt ver-
bunden werden (Feuser, 2011; KMK, 2011b, S.3f.; Kullmann, Liitje-Klose & Textor,
2014). Dies steht auch im Einklang mit Erkenntnissen der empirischen Lehr-Lern-
Forschung und den darauf basierenden Kriterien zur Entwicklung von problem-
orientierten Lernumgebungen (Reinmann & Mandl, 2006), welche grundsitzlich fur
den berufsbezogenen Fachunterricht und die Entwicklung von komplexen Lehr-
Lern-Arrangements (Achtenhagen, 2003, S.83f)) eine hohe Orientierungsfunktion
bieten (sollen).

Das Konzept der Subjektorientierung ist fiir die individuelle Férderung insofern
bereichernd, als es eine deutlichere bildungstheoretische Ziel- bzw. Entwicklungsbe-
stimmung der/des Lernenden in den Blick nimmt, wihrend unter Individualisie-
rung hiufig — verkiirzend - lediglich die Abgrenzung der/des Einzelnen von ande-
ren Lernenden (z. B. in heterogenen Klassen) betont und Vorschlige zum Umgang
mit dieser Heterogenitit und Individualitit formuliert werden.' So wurde im Rah-
men der bildungstheoretischen Wende unter dem Schlagwort , Subjektorientierung”
eine (Neu-)Bestimmung des Verhiltnisses von Individuum/Subjekt und Gesell-
schaft/Objekt gefordert, welche normativ in dem Leitziel der Personlichkeitsentwick-
lung (Selbstbestimmung, Selbststindigkeit und Selbstreflexionsfihigkeit) und der
Fihigkeit und Bereitschaft zur Mitbestimmung in der Gesellschaft zum Ausdruck
gebracht wurde (Rutzel, 1996; Lisop & Huisinga, 1994; Brater, Biichele, Funcke &
Herz, 1988). In dhnlicher Form werden Mitbestimmung und Teilhabe im Rahmen
des aktuellen Inklusionsdiskurses als Ziele ausgewiesen (Bylinski, 2016). Mit dem
Leitprinzip der Individualisierung stellt sich die Frage, inwiefern diese Ziele der Per-
sonlichkeitsentwicklung und Mitbestimmung sowie Teilhabe jeweils individuell fiir
einzelne Lernende zu konkretisieren und ggf. zu differenzieren sind. Mit dieser Fra-
gestellung verbinden sich demzufolge Planungsentscheidungen auch auf einer Ma-
kroebene.

2.2 Zum unterrichtlichen Planungshandeln von Lehrerinnen und Lehrern

Fiir die Durchfithrung von Bildungsangeboten, die den Anspruch einer Individuali-
sierung und Subjektorientierung als Bezugspunkt ernst nehmen, ergeben sich fiir
Lehrpersonen an beruflichen Schulen Herausforderungen auf verschiedenen Pla-
nungsebenen, die nicht en passant zu realisieren sind. Die Planung von Unterricht
erfordert von Lehrerinnen und Lehrern keinesfalls nur die Planung auf der Ebene

1 Siehe zum weiten Verstindnis von individueller Férderung unter Beriicksichtigung der Subjektorientierung Zoyke
(2012, S.106 fF., S.375fF.).
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einzelner Unterrichtsstunden. Ganz im Gegenteil, einzelne Unterrichtsstunden sind
eingebettet in komplexe Lehr-Lern-Arrangements, also umfassende Unterrichtsse-
quenzen. Diese wiederum stehen im Zusammenhang mit dem schulischen Curricu-
lum, in dem unter anderem die Abfolge von komplexen Unterrichtseinheiten im ge-
samten Bildungsgang geplant wird, wobei das schulische Curriculum im Zuge der
schulnahen Curriculumentwicklung auf Basis der curricularen Rahmenvorgaben
entsteht. Insofern konnen fiir die Arbeit im Bildungsgang mehrere Ebenen der Un-
terrichtsplanung i. w. S. unterschieden werden (z. B. Tramm & Krille, 2013; Tramm &
Naeve-Stof3, 2016; Sloane, 2003, 2010), wobei auf allen diesen Ebenen die Orientie-
rung an subjektiven Voraussetzungen und Lebenssituationen zu beriicksichtigen
waére.

Hier ist nicht der Ort, um einen systematischen Einblick in das Planungshan-
deln von Lehrpersonen zu geben. Es erfolgt vielmehr eine pointierte Zusammenfas-
sung zentraler Befunde aus Studien zum Planungshandeln von Lehrkriften unter
dem Blickwinkel der besonderen Herausforderungen, die sich angesichts einer indi-
vidualisierten und subjektorientierten Curriculum- und Unterrichtsentwicklung er-
geben. Zunichst einmal kann festgestellt werden, dass das lernende Subjekt nur ru-
dimentdr bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigt wird. So kommen sowohl
Bromme (1981) als auch Haas (1998) im Rahmen ihrer Studien zu dem Schluss, dass
Lehrkrifte sich bei der Unterrichtsplanung vorrangig am Durchschnittsschiiler
orientieren und die Klasse als ,Ganzes“ im Blick haben. Demzufolge seien Diffe-
renzierungs- und Individualisierungsmafinahmen selten Teil der Unterrichtspla-
nung (so auch Seifried, 2009).

Seifried (2009), Aerne (1990) und auch Bromme (1981) stellen heraus, dass viel
eher der Unterrichtsinhalt sowie die Auswahl und Abfolge der Lehrenden- und Ler-
nendenaktivititen die wesentlichen Kategorien der Unterrichtsplanung darstellen.
Dabei steht der fachliche Inhalt im Zentrum der Unterrichtsplanung, um den alle
weiteren Entscheidungen herum getroffen werden (Teebriigge, 2001, S.126; Haas,
2005, S.9; Pfannkuche, 2013, S.37). Bei der Planung des Inhalts sei es den Lehren-
den besonders wichtig, einen ,logischen“ Aufbau fur die Inhalte zu finden (Bromme,
1986; Seifried, 2009; Pfannkuche, 2013).

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass das Verstindnis des Unterrichtsinhalts
insbesondere bei langjihrig titigen Lehrkriften auf der Grundlage ihrer Unterrichts-
erfahrungen stark ausgeprigt ist, dieses nur schwer verinderbar zu sein scheint und
zudem fiir den Unterricht vor allem die fachsystematische Vollstindigkeit angestrebt
wird (z. B. Pfannkuche, 2013; Aerne, 1990). Die Frage danach, welche subjektive Be-
deutsamkeit der Inhalt fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler hat, spielt demnach
keine oder nur eine untergeordnete Rolle bei der Unterrichtsplanung.

Hinzu kommt, dass bei der Unterrichtsplanung die Interpretation des Rahmen-
lehrplans sowie die Festlegung von Zielen, die mit dem Unterricht erreicht werden
sollen, nahezu bedeutungslos sind (Seifried, 2009).

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse und angesichts des Anspruchs einer
individuellen Foérderung und Subjektorientierung werden wir im Folgenden Mog-
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lichkeiten einer Individualisierung bei der Unterrichtsplanung auf makro- und mi-
krodidaktischer Ebene, d. h. von der Entwicklung schulischer Curricula bis hin zu
Unterrichtseinheiten, aufzeigen.

3  Konzeptionelle Anndherung an individuelle Forderung
und Subjektorientierung in der Unterrichtsplanung
am Beispiel der Ausbildung von Kaufleuten
fiir Biromanagement

In Anlehnung an Sloane (2007, 2010) und Tramm (2007; auch Tramm & Krille, 2013)
unterscheiden wir hinsichtlich einer makro- und mikrodidaktischen Ebene drei
Schritte, die bei der Unterrichtsplanung zu berticksichtigen sind, namlich (1) die
curriculare Analyse, (2) die didaktische Jahresplanung und (3) die Entwicklung kom-
plexer Lehr-Lern-Arrangements, also die konkrete Planung einzelner Unterrichts-
einheiten. Hinzu kommt die Ebene der Unterrichtsdurchfithrung, da sich in ersten
Studien zeigt, dass die individuelle Férderung in grofen Teilen im Rahmen der Un-
terrichtsdurchfiihrung vorgenommen wird (Burda-Zoyke & Joost, 2018, S. 31). Diese
vier Bereiche zusammengenommen, fassen wir unter dem Begriff des didaktischen
Handelns von Lehrpersonen, die jeweils mittels einer Evaluation begleitet und darii-
ber auch zusammengefiihrt werden (Abbildung 1). In unserem Beitrag konzentrie-
ren wir uns auf die ersten drei Schritte der Unterrichtsplanung, da diese die Basis
fur die Durchfithrung bilden und u. E. bisher ungenutzte Potenziale fiir die indivi-
duelle Forderung und Subjektorientierung beinhalten.

—

Curriculare Analyse —

Makrodidaktische
Ebene

[ Didaktische Jahresplanung ——

Komplexe Lehr-
Lern-Arrangements

Evaluation

Mikrodidaktische
Ebene R :
. Unterrichtsdurchfiihrung :

Abbildung 1: Modellierung des didaktischen Handelns von Lehrkriften

Wir werden im Folgenden unter Bezugnahme auf diese drei Schritte Méglichkeiten
einer Individualisierung aufzeigen und dabei — auch um unsere Uberlegungen zu
konkretisieren — auf das Lernfeld 1 ,Die eigene Rolle im Betrieb mitgestalten und
den Betrieb prisentieren” (KMK, 2013, S.9) im Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau
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fur Bliromanagement Bezug nehmen. Dieses Lernfeld bietet sich an, weil es hohe
Uberschneidungen mit ersten Lernfeldern anderer Ausbildungsberufe aufweist und
wir zudem eine besondere Notwendigkeit, aber eben auch ein besonderes Potenzial
zur Individualisierung in diesem Lernfeld sehen. Die Schwerpunkte des Lernfeldes
sehen wir darin, die Lernenden dabei zu unterstiitzen, sich in ihrer neuen Lebens-
situation sowie in der Rolle als Auszubildende und in ihrem betrieblichen Kontext
orientieren und Unternehmen anhand eines allgemeinen Unternehmensmodells
darstellen zu kénnen.

3.1  Curriculare Analyse

Zwecks Individualisierung und Beriicksichtigung der je individuellen Bedingungen
und Lernziele der Lernenden sollten in Anlehnung an den Inklusionsdiskurs indivi-
dualisierte Curricula entwickelt werden (DUK, 2014, S.26; Feuser, 1989; Hinz, 2002,
S.358f.). Dabei geht es nicht darum, von dem allgemein anerkannten Kerncurricu-
lum - hier beispielhaft dem (Rahmen-)Lehrplan fiir die Ausbildung der Kaufleute
fiir Biiromanagement — abzuweichen, da der Abschluss einer anerkannten Berufs-
ausbildung fiir die berufliche Integration von besonderer Bedeutung ist. Vielmehr
sollen Lehrkrifte diese standardisierten Kerncurricula mit ihren Mindestanforde-
rungen im Hinblick auf den jeweils angestrebten Berufsausbildungsabschluss
(KMK, 2011a, S.12) unter Berticksichtigung individueller Lernziele der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse (in Teilbereichen) individualisieren und flexi-
bilisieren. Ziel dessen ist, individualisierte Lernprozesse zum Erreichen des grund-
sitzlich fur alle gleichen tibergeordneten Lernzieles — hier des Ausbildungsziels
Kaufmann/-frau fiir Biiromanagement — zu ermdoglichen. Es geht um die entwick-
lungspsychologische Begriindung und die didaktische Integration von individuellen
Lernzielen (und Vorgehensweisen) in den gemeinsamen Unterricht, der sich durch
ein Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler am gemeinsamen Lerngegenstand aus-
zeichnet (Feuser, 1989, 2011; Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S.96). Das heif3t,
idealtypisch sind fiir alle Schiilerinnen und Schiiler in Abstimmung mit dem Lehr-
plan der Berufsausbildung je individuelle Lernziele zu formulieren, welche im indi-
vidualisierten Curriculum operationalisiert werden, sodass diese im Rahmen der
Unterrichtsplanung in Form von Binnendifferenzierung berticksichtigt werden kén-
nen (Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S.96). Die individuellen Lernziele sollen
formuliert werden einerseits unter Identifikation der je individuellen Zone der
nichsten Entwicklung im Sinne Wygotskis (1987) und andererseits unter Beriick-
sichtigung von fordernden und hemmenden Entwicklungsbedingungen im familii-
ren Umfeld und Unterricht (Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S. 96). Fiir die Be-
rufsausbildung ist u. E. auch der jeweilige Ausbildungsbetrieb zu berticksichtigen.
So ist beispielsweise zu beachten, inwiefern die Lernziele durch die Lernenden in
ihrem jeweiligen Ausbildungsbetrieb erreicht werden kénnen. Wichtig erscheint uns
zudem die Reihenfolge in der Planung: Die individuellen Lernziele und das indivi-
dualisierte Curriculum bilden die Entscheidungsbasis fiir Mafnahmen der Binnen-
differenzierung, und es werden nicht grundsatzlich mégliche Angebote innerer Dif-
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ferenzierung gemacht, welche dann fiir Individualisierungen genutzt werden konnen
und die individuellen Entwicklungsstinde und -bedingungen mehr oder weniger ge-
eignet adressieren. Fiir die Curriculumarbeit in der Berufsausbildung bedeutet dies,
dass neben der uiblichen curricularen Konkretisierung der Lernziele, welche los-
gelost von konkreten Lernenden unter Beriicksichtigung der handlungs- und fach-
logischen Zusammenhinge vorgenommen wird, eine Individualisierung in Teil-
bereichen vorzunehmen ist, um die individuellen Lernziele aller Schiilerinnen und
Schiiler einer konkreten Klasse zu beriicksichtigen. Hierzu bedarf es einer entspre-
chend geeigneten Diagnostik (Kunze, 2009, S.21; Zoyke, 2012, S.178-194). Zeigen
sich beispielsweise bei der Betrachtung der konkreten Schilerinnen und Schiiler
einer Klasse Unterschiede in bereits vorhandenem kaufminnischen Fachwissen
und betriebswirtschaftlichen Kategorien zur Darstellung eines Unternehmens, so
erscheint eine Individualisierung beziiglich der individuellen Lernziele angeraten,
ohne dass von dem gemeinsamen Lerngegenstand, dem einzufithrenden Modellun-
ternehmen und dem allgemeinen Unternehmensmodell, abgewichen wird. Zudem
wird hiufig die Partizipation der Lernenden zugunsten von Individualisierung und
Subjektorientierung gefordert (Kunze & Solzbacher, 2010, S.331). Unter Beriicksich-
tigung der Diagnostik und der Partizipation kénnte eine in das Lernfeld einfithrende
Unterrichtsphase vorgesehen werden, in der es im Wesentlichen um die Erfassung
und Analyse der vorliegenden Voraussetzungen und Lernbedingungen der Schiile-
rinnen und Schiiler sowie um die Formulierung von individuellen Lernzielen im
Rahmen des Kerncurriculums der Berufsausbildung und um die Planung geeigneter
Lehr-Lern-Prozesse im gemeinsamen Unterricht der Klasse geht.

Des Weiteren kénnen zur curricularen Analyse und Prizisierung grundsitzlich
die didaktischen Auswahl- und Sequenzierungsprinzipien herangezogen und mit
dem Ziel Individualisierung und Subjektorientierung (neu) akzentuiert werden.
Wihrend der allgemeine und fiir alle Berufsausbildungen geltende Bildungsauftrag
mit dem Ziel der berufsbezogenen und berufsiibergreifenden Handlungskompetenz
(KMK, 2011a, S.13; KMK, 2013, S.3f) deutliche Beziige zum curricularen Prinzip
der Personlichkeitsorientierung i. S. einer Selbstbestimmung, Selbststindigkeit und
Selbstreflexionsfihigkeit sowie der Teilhabe und Mitbestimmung in der Gesellschaft
aufweist, dominiert in den Lernfeldern das Situationsprinzip (Reetz & Seyd, 2006,
S.244; Riitzel, 1996). Fur eine stirkere Personlichkeitsorientierung ist Tramm fol-
gend ein deutlicherer Bezug zum beruflichen und betrieblichen Sozialisationspro-
zess herzustellen, wie dies im Rahmen des beispielhaften Lernfelds 1 mit dem Ziel
der Orientierung im Betrieb erfolgen kann (Tramm, 2003, S.24).? Beispielsweise
kann dies im Zusammenhang mit der Orientierung in der Rolle als Auszubildende
unter Beriicksichtigung von Mitbestimmungsmoglichkeiten und Abhingigkeitsver-
hiltnissen stirker verfolgt werden. Dariiber hinaus kénnen die Lernfelder zur stir-
keren Individualisierung unter Beachtung der je subjektiven Bedingungen beruf-

2 Auf die dariiber hinaus notwendige wiederholte Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand im spiralcurricularen
Sinne und die damit verbundene notwendige lernfeldiibergreifende curriculare Analyse (Tramm, 2003, S.25; Tramm &
Naeve-Stof3, 2016) wird aus Kiirzungsgriinden in diesem Beitrag nicht weiter eingegangen.
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licher Situationsanforderungen der Lernenden prizisiert werden (Reetz & Seyd,
1983, S.175). In dem beispielhaften Lernfeld kénnten die subjektiv als bedeutsam be-
werteten Informationen iiber den je eigenen und die je anderen Ausbildungsbe-
triebe erginzend zu den allgemeinen betriebswirtschaftlich relevanten Informatio-
nen behandelt werden. Im Zusammenhang mit der Orientierung in der Rolle als
Auszubildende bzw. Auszubildender kénnen die je subjektiven Situationsbedingun-
gen vertieft werden. In einer subjektiv-disziplinkritischen Auslegung des Wissen-
schaftsprinzips kénnte bei der curricularen Analyse und Prizisierung das Ziel ver-
folgt werden, die Hintergriinde beruflicher Titigkeiten zu durchdringen und eine
einzelwissenschaftliche Verengung zu {iberwinden (Reetz & Seyd, 1983, S.176f.).
Dem folgend konnte im Lernfeld 1 eine Auseinandersetzung mit Wirtschaftsunter-
nehmen tiber das betriebswirtschaftliche Modell hinaus, beispielsweise aus ethi-
schen und sozialen Perspektiven, erginzt werden.

Dartiber hinaus konnen Individualitit und Heterogenitit sowie die Forderung
nach Akzeptanz von Vielfalt und Teilhabe aller selbst als Lerngegenstand vorgesehen
werden. Die Curricula wiren dann hinsichtlich dieses Lerngegenstandes zu analysie-
ren und entsprechende Lernziele zu prizisieren. Beispielsweise kénnten in dem
Lernfeld 1 Lernziele zur Erkundung und Darstellung der vielfiltigen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter, ihres jeweiligen Beitrags zum Unternehmen und ihrer Abhin-
gigkeiten sowie Teilhabemdglichkeiten erginzt werden.

3.2 Didaktische Jahresplanung

Nachdem mittels der curricularen Analyse der Zielhorizont und die inhaltliche
Schwerpunktsetzung des Lernfeldes geklart ist, geht es in einem nichsten Planungs-
schritt darum, das Lernfeld, das in der von uns gewihlten Berufsausbildung insge-
samt 40 Unterrichtsstunden umfasst, in eine sinnvolle Sequenz von Unterrichtsein-
heiten zu tiberfiihren, also in eine Sequenz von komplexen Lehr-Lern-Arrangements.
Das Ergebnis dieser Sequenzierung von Lernfeldern wird in der didaktischen Jahres-
planung dokumentiert.

Die Sequenz komplexer Lehr-Lern-Arrangements kann unterschiedlichen Prin-
zipien folgen. So kann sich eine Sequenz beispielsweise an einer Fachsystematik
oder an einer Handlungssystematik orientieren. Unter dem Anspruch einer Indivi-
dualisierung ginge es jedoch darum, eine stirker subjektorientierte Sequenzierung
von Lernfeldern vorzunehmen. Eine Moglichkeit dafiir ist u. E. die Sequenzierung
anhand von Entwicklungsaufgaben. Das Konzept der Entwicklungsaufgaben geht
zuriick auf Havighurst (1953, 1963), demzufolge es sich dabei um Aufgaben handelt,
mit denen Individuen zu bestimmten Zeitpunkten in ihrem Leben konfrontiert wer-
den und die es zu bewiltigen gilt, wenn Menschen erfolgreich und gliicklich sein
wollen (siehe auch Kutscha, 2011, S. 3).

Fir die Sequenzierung von Lernfeldern ergibt sich tiber die Bezugnahme auf
das Konzept der Entwicklungsausgaben der Impuls, sich das subjektive Erleben der
Schiilerinnen und Schiiler zu vergegenwirtigen und Entwicklungsaufgaben zu iden-
tifizieren, mit denen Lernende zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer Ausbildung
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konfrontiert sind. Die Relevanz einer Orientierung an Entwicklungsaufgaben kann
in Anlehnung an Kutscha darin gesehen werden, dass ,nicht der standardisierte Bil-
dungsgang als Teil der Umwelt und ,objektiven Realitit’ fiir die Berufsbildung der
sich entwickelnden Person von ausschlaggebender Bedeutung ist, sondern die Reali-
tit, wie sie von der einzelnen Person wahrgenommen wird“ (Kutscha, 2011, S.6).

Es stellt sich also die Frage, wie die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler
bereits bei der Sequenzierung von schulischen Curricula intensiver mit einbezogen
werden kann, um die Lern- und Entwicklungsprozesse stirker an der erlebten Reali-
tit der Lernenden zu orientieren. Genau an diesem Punkt kann eine Bezugnahme
auf das Konzept von Havighurst (1953, 1963) hilfreich sein. So wire es fiir die Se-
quenzierung und auch die thematische Schwerpunktsetzung von Lernfeldern we-
sentlich, Entwicklungsaufgaben von Lernenden zu identifizieren und damit Wissen
uiber die Subjekte, also tiber die Lernenden, zu generieren, das in curriculare und
unterrichtliche Planungsprozesse einfliefft. Fiir unser Lernfeld 1 wire demnach zu
fragen, welche Entwicklungsaufgaben Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn ihrer
Ausbildung zu bewiltigen haben, welche davon eine besondere Brisanz besitzen
und demnach schulisch thematisiert werden sollten, um die Lernenden dabei zu un-
terstiitzen, die fiir sie relevanten Entwicklungsaufgaben zu l6sen. Konkret ginge es
also darum herauszuarbeiten, welche spezifischen Situationen Schiilerinnen und
Schiiler bei der Orientierung im Betrieb Schwierigkeiten bereiten, welche curricula-
ren Bezlige dabei eine Rolle spielen und in welcher Reihenfolge diese zu bearbeiten
wiren. Ebendiese Uberlegungen hat Kutscha fiir die Ausbildung von Einzelhandels-
kaufleuten angestellt. Im Zuge einer Studie hat er herausgearbeitet, dass Auszubil-
dende im Einzelhandel zu Beginn ihrer Ausbildung vor allem folgende Entwick-
lungsaufgaben zu bewiltigen haben (Kutscha, 2011, S.171t.):

« Integration der Auszubildenden in den betrieblichen Arbeitszusammenhang

« Bewiltigung berufstypischer Handlungsanforderungen

« Bewiltigung divergierender Rollenanforderungen und Entwicklung einer iden-
tititsstiftenden Berufsrollenperspektive

« Anpassung an die berufsiiblichen Arbeitszeiten und an den Zeitrhythmus des
betrieblichen Alltags.

Im Hinblick auf die beiden curricularen Schwerpunkte des Lernfeldes 1 zur Orien-
tierung in der Rolle als Auszubildender und im Ausbildungsunternehmen wire es
demzufolge zentral, Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewiltigung des Ubergangs
von der Schule in die Berufsausbildung zu unterstiitzen, da sie anders als bisher
nun auch Teil eines Unternehmens sind. In diesem Umfeld miissen sie sich in ih-
rem Ausbildungsbetrieb auf einer kommunikativen und sozialen Ebene in dieses
neue soziale Umfeld einfinden, in dem sie es mit Kolleginnen und Kollegen, Vorge-
setzten und auch Kunden zu tun haben. Dariiber hinaus bedarf es einer Anpassung
an formale Arbeitsabliufe, wie beispielsweise das Einhalten berufsiiblicher Arbeits-
zeiten und das Zurechtkommen mit dem zeitlichen Rhythmus eines betrieblichen
Arbeitsalltags (Kutscha, 2011).
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3.3 Komplexe Lehr-Lern-Arrangements

Mit der Konkretisierung der Unterrichtsplanung auf der Mikroebene riicken kom-
plexe Lehr-Lern-Arrangements (kLLA) in den Blick, welche auf gemifigt-konstrukti-
vistischen Lerntheorien basieren und sich durch Prinzipien wie Problem-, Situa-
tions- und Handlungsorientierung auszeichnen (Achtenhagen, 2003; Sloane, 2003,
2007). Innerhalb dieser kLLA, in denen die Lernenden grundsitzlich gemeinsam in
kooperativen Settings lernen sollen, kann wie bereits oben angefiihrt eine Individua-
lisierung tiber Formen der Binnendifferenzierung erfolgen, welche sich insbeson-
dere aus den individuellen Lernzielen und dem individualisierten Curriculum fiir
die konkrete Lerngruppe/Klasse mit ihren einzelnen Lernenden begriinden lassen
sollen (siehe Abschnitt 3.1).

In Anlehnung an die klassischen didaktischen Entscheidungsvariablen kénnen
zwei Tiefen einer Binnendifferenzierung unterschieden werden, die in der Unter-
richtspraxis in einem wechselseitigen Interdependenzverhiltnis zueinander stehen:
(1) curriculare Differenzierung (itber Inhalte und Ziele) und (2) Prozessdifferenzie-
rung (iiber Methoden, Sozialformen, Medien etc.) (Klafki & Stocker, 1976, S.504f;
Kunze & Solzbacher, 2010, S.33; zur Adaption dieser Differenzierungsformen in
KkLLA der beruflichen Bildung siehe auch Zoyke, 2017, S.25f.). Genauer betrachtet
ergeben sich zwei Bezugspunkte fiir Differenzierungsiiberlegungen: zum einen eine
Differenzierung zwischen standardisiertem Kerncurriculum und individuellen Lern-
zielen des einzelnen Lernenden bzw. der einzelnen Lernenden (Standard — Indivi-
duum) und zum anderen eine Differenzierung unter Beriicksichtigung der je indivi-
duell angestrebten Lernziele und -inhalte sowie geeigneter Methoden, Sozialformen
und Medien innerhalb einer Gruppe von heterogenen Lernenden (Individuum — In-
dividuum bzw. Lerngruppe). Zur curricularen Differenzierung kann grundsitzlich
neben der hiufigen — temporiren oder andauernden — Differenzierung tiber das
Leistungsniveau auch tiber unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte, die sich aus
dem je individuellen (betrieblichen) Umfeld (z. B. branchenbedingte besondere Un-
ternehmensmerkmale) und den individuellen Interessenschwerpunkten heraus be-
griinden lassen, nachgedacht werden. Bei der inhaltlichen Differenzierung innerhalb
der Lerngruppe ist zu beachten, dass diese nicht so grofd wird, dass ein kooperatives
Lernen am gemeinsamen Gegenstand nicht mehr moglich ist. Feuser schligt vor,
dieses durch entwicklungsniveaubezogen-biografische Individualisierung zu ermog-
lichen (Feuser, 2011, S.91). Alternativ wird diskutiert, die geforderte Gemeinsamkeit
(im Gegensatz zur Ausgrenzung) beispielsweise tiber den regelmifligen Austausch
tiber unterschiedliche Gegenstinde bzw. durch geeignete Kooperation und Interak-
tion in heterogenen Lerngruppen herzustellen (Kullmann, Liitje-Klose & Textor 2014,
S.99). Fiir Klassen der Berufsausbildung im dualen System erscheint eine inhalt-
liche Differenzierung, die die Vielfalt der Ausbildungsbetriebe der Auszubildenden
einer Klasse beriicksichtigt (z. B. Produktpalette, Organisationsgrofie und -formen
etc.), jedoch grundsitzlich zumindest temporir denkbar. Zwar soll die Ausbildung
nicht allein fiir den jeweiligen Ausbildungsbetrieb erfolgen; als erster subjektiv au-
thentischer Anker kénnte dies jedoch aufgegriffen werden. Durch eine begleitende
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kooperative Reflexion von Gemeinsamkeiten und Unterschieden kann die Gemein-
samkeit hergestellt und eine tiberbetriebliche Ausbildung unterstiitzt werden. Bei-
spielsweise kénnten die Auszubildenden zunichst aufgefordert werden, ihr eigenes
Unternehmen den anderen Auszubildenden vorzustellen, und auch die Erkundung
des Modellunternehmens konnte um einen Vergleich mit dem je eigenen Unterneh-
men sowie denen der Mitschiilerinnen und -schiiller angereichert werden. Fiir ein
kooperatives Lernen am gemeinsamen Gegenstand ist die prozessuale Differenzie-
rung folglich nicht nur mit den individuellen Lernzielen, sondern auch mit den
Lernprozessen und dafiir geeigneten Interventionen der anderen Lernenden der
Lerngruppe im kLLA abzustimmen.

Besondere Aufmerksamkeit bei der prozessualen Differenzierung ist geboten,
wenn Methoden- und Medienkompetenzen als Lernziele verfolgt werden. Problema-
tisch wird es, wenn die Lehrpline und Planungsunterlagen nicht hinreichend pri-
zise erkennen lassen, ob angefiihrte (Lern-)Methoden lediglich eine Empfehlung fiir
einen moglichen Lernprozess darstellen und daher individuell differenzierbar sind
oder ob sie als standardisiertes Lernziel fiir alle Lernenden zu erreichen sind, was
wiederum auf den ersten Schritt der curricularen Analyse verweist.

4 Fazit

Vor dem Hintergrund der obigen Uberlegungen erscheint uns fiir eine konsequente
individuelle Férderung und Subjektorientierung eine grundlegende Reform der Un-
terrichtsplanung auf Makro- und Mikroebene erforderlich. Darin sollten u. E. fol-
gende Punkte berticksichtigt werden:

1. Entwicklung individualisierter Curricula unter Beriicksichtigung des standardi-
sierten Kerncurriculums sowie der individuellen Lernziele und -méglichkeiten
der Lernenden einer Klasse.

2. Identifikation von Entwicklungsaufgaben und Sequenzierung des Erkenntnis-
weges ausgehend von individuellen Herausforderungen und Problemen.

3. Strukturelle Einplanung der konkreteren Erfassung von Lernvoraussetzungen
und individuellen Lernziele im Rahmen der Entwicklung kLLA.

4. Einplanung von Zeitpunkten und Formaten zur Mitbestimmung bzw. Partizipa-
tion und zur gemeinsamen Reflexion der Lernziele und Lernprozesse im ge-
meinsamen Unterricht.

Inwiefern dies Lehrkriften in der Praxis gelingt, eine solche Unterrichtsplanung
Auswirkungen auf die Unterrichtsdurchfithrung und letztlich auf den Lern- und
Entwicklungserfolg der Lernenden hat, das sind spannende Forschungsfragen, die
es u. E. wert sind, in entsprechenden Studien zu untersuchen.
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Implikationen heterogener
Lernvoraussetzungen fiir die Gestaltung
des beruflichen Fachunterrichts

ToB1AS GEISLER & MANUELA NIETHAMMER

Abstract

Fiir ein besseres Verstindnis berufsbildender Schulen auf dem Weg zur inklusiven
Schule wurden Lehrkrifte zu Handlungsstrategien im Umgang mit Heterogenitit
interviewt. Die Daten wurden codiert und tiber ein Kategoriensystem, das auf Basis
bildungstheoretisch gesetzter Anspriiche (KMK, 2014) fiir die Gestaltung inklusiver
Schule abgeleitet wird, deduktiv abgeglichen. Bei einer vertiefenden Auseinanderset-
zung werden Optionen fiir die Gestaltung differenzierter Lehr-Lern-Prozesse iiber
einen lerntheoretisch begriindeten fachdidaktischen Ansatz abgeleitet und operatio-
nalisiert.

Schlagworte: Heterogenitit, Didaktik beruflicher Fachrichtungen, Handlungsstrate-
gien, Bautechnik, Differenzierung

For a better understanding of the process of changing vocational secondary schools
to inclusive schools, teachers were interviewed on their strategies when dealing with
heterogeneity. The data were coded and compared by using a code system derived
from Educational Standards (KMK, 2014) of inclusive school design. For a deeper edit-
ing, options for the design of differentiated teaching-learning processes are derived
and operationalized through learning-theoretically based, subject-specific didactic ap-
proach.

Keywords: vocational education, heterogeneity, Pedagogy for vocational subjects,
treatment strategies, differentiation

1  Theoretische Hinfiithrung

Die Umsetzung einer ,Schule der Vielfalt“, gemifs der gemeinsamen Empfehlung
der Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz von 2015, erfordert,
den Umgang mit Heterogenitit und Inklusion bei der Gestaltung des Unterrichts
noch stirker in den Mittelpunkt zu riicken, wenngleich der Umgang mit Hetero-
genitit fur die berufliche Bildung nicht neu ist (Kremer, Kiickmann, Sloane &
Zoyke, 2015; Bylinski, 2016; Bylinski, Heinrichs, Niethammer & Weyland, 2018). Der
Umgang mit menschlicher Vielfalt und individuellen Differenzen ist nicht als Pro-
blem, sondern als Chance, das Lernen zu bereichern, zu verstehen (UNESCO, 2005,
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S.12). In der Folge erfordert dies die Gestaltung einer differenzierten Berufsbildung
(Bylinski & Riitzel, 2016, S.13), die personalisierte Lernwege einschliefllich der indi-
viduellen Férderung erméglicht. ,Die zentrale Leitidee zielt darauf, dass nicht die
Individuen in die Systeme zu integrieren sind, sondern die Systeme den Lernmog-
lichkeiten und Potenzialen der Individuen anzupassen sind“ (Niethammer & Friese,
2017, S.4). Dieser hohe Anspruch erfordert einen Transformationsprozess auf allen
Gestaltungsebenen einer inklusiven Berufsausbildung (Bylinski, 2016, S. 6).

Nihert man sich dem inklusionsbezogenen Anspruch aus Sicht des berufsbil-
denden Fachunterrichts, werden Individualisierung und Differenzierung als Kern-
elemente einer inklusiven Didaktik offensichtlich (Scheidt, 2017, S.17{f.). Es werden
jedoch auch Spannungsfelder deutlich: Neben der Funktion, Personlichkeitsentwick-
lung zu unterstiitzen, wird Berufsbildung auch daran gemessen, inwiefern die Ler-
nenden auf die Anforderungen der Arbeitswelt vorbereitet werden (Niethammer &
Friese, 2017, S.4). Diese Relationen zwischen Berufsbildungs- und Beschiftigungs-
system sind nicht marginal und kénnen nicht vernachlissigt werden. Der zu gestal-
tende Perspektivwechsel hin zu einer differenzierten Berufsbildung ist demnach
auch danach zu bewerten, wie stark die Teilhabe aller an Bildung und Arbeit erhoht
bzw. wie Exklusionsrisiken verringert werden kénnen (Bylinski, 2016, S. 4).

Neben der systematischen Schulentwicklungsarbeit (Wimmer & Altrichter, 2017,
S.217) erfordert dies die Entwicklung professioneller Kompetenzen der Lehrkrifte
(Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Vor diesem Hintergrund finden
gegenwirtig viele Studien zur Charakterisierung der Verinderungen in den Hand-
lungsfeldern der Lehrkrifte in der Berufsbildung sowie der jeweiligen Kompetenz-
bereiche statt.

Erste Befunde hierzu werden in den Studien von Bach und Schaub (2018) sowie
Burda-Zoyke und Joost (2018) dargestellt. Burda-Zoyke und Joost (2018, S.32f))
kennzeichnen auf Basis eines Literatur-Reviews, welches Studien zu berufsbilden-
den (u.a. Buchmann & Bylinski, 2013; Amrhein & Badstieber, 2013) wie auch zu all-
gemeinbildenden Schulen (u.a. Demmer-Dieckmann, 2012; Werning & Baumert,
2013) einschloss, die inklusionsbezogenen Handlungsfelder Forderung, Diagnostik
und multiprofessionelle Kooperation sowie die inklusionsbezogenen Einstellungen
als den handlungsregulierenden Faktor (Zoyke, 2016, S. 217; 2018, S. 16).

Auf dieser Grundlage fiihrten sie leitfadengestiitzte Einzelinterviews durch und
erhoben systematisch Einstellungen berufsbildender Lehrpersonen in Bezug auf ver-
schiedene Forderschwerpunkte. Zudem erfassten sie Bedarfe und Hemmnisse, die
berufsbildende Lehrpersonen hinsichtlich der inklusionsbezogenen Kernhandlungs-
bereiche Diagnostik und individuelle Férderung thematisierten. Eine Reflexion der
Interviewaussagen hinsichtlich der erforderlichen Kompetenzen der Lehrkrifte steht
(noch) aus, ebenso konkrete Umsetzungsempfehlungen fiir die Unterrichtsgestal-
tung. Auch bei der von Bach und Schaub (2018) durchgefiihrten Vorstudie (n=4)
wurden Interviewaussagen von Lehrkriften an beruflichen Schulen inklusionsbezo-
genen Handlungsfeldern zugeordnet und allgemeine Bedarfe und Hemmnisse auf-
gezeigt. Eine systematische Differenzierung der in der Praxis bereits verfiigbaren
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Handlungsstrategien zur didaktischen und pidagogischen Gestaltung der Bildungs-
prozesse blieb hier (noch) aulen vor.

Hier setzt der vorliegende Beitrag an, in dem Teilergebnisse des Teilvorhabens
»Stirkung von Studierenden des beruflichen Lehramts im Umgang mit Heterogeni-
tit und Vielfalt“ des Projektes ,TUD-SYLBER“ (Synergetische Lehrerbildung im
exzellenten Rahmen) an der TU Dresden diskutiert werden. Im Rahmen dieses Teil-
vorhabens wurden folgende inklusionsbezogene Forschungsfragen untersucht:

1. Welche Bedarfe, Herausforderungen, Professionsverstindnisse und Hand-
lungsstrategien im Umgang mit Heterogenitit in berufsbildenden Schulen sind
in der Schulpraxis bereits identifizierbar?

2. Wie konnen Studierende unterstiitzt werden, Sensibilitit fir die Heterogenitit
ihrer zukiinftigen Lerngruppen und Kompetenzen fiir die Gestaltung personali-
sierter Lehr- und Lernprozesse zu entwickeln?

3. Spiegeln die Inhalte der fachdidaktischen Lehre diese Anforderungen wider
und wie kénnen entsprechende Bausteine erfolgreich in das Curriculum imple-
mentiert werden?

Im Beitrag wird ausschliellich der Aspekt herausgegriffen, welche Handlungsstrate-
gien im Umgang mit Heterogenitit in berufsbildenden Schulen von den Lehrkriften
reflektiert werden und inwiefern diese die von der KMK gesetzten Anspriiche bereits
abdecken bzw. welche Liicken erkennbar sind.

2 Anlage der Studie und Ziel des Beitrags

Fiir die Datenerhebung (zur Beantwortung der Frage 1) wurden bundesweit insge-
samt 49 leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrpersonen berufsbildender Schulen
durchgefiihrt. Leitfadengestiitzte Interviews ermoglichen dem geschulten Intervie-
wer, zentrale Fragestellungen der Erhebung in geeigneten Momenten einer eher nar-
rativen Befragung zur Diskussion zu stellen, wodurch das generierte Datenmaterial
vergleichbarer wird (Lamnek & Krell, 2016, S.313 ff.). Die gesamte Stichprobe kann
nicht als reprisentativ gelten, wenngleich die Interviewten entlang der Kategorien
Alter, Geschlecht, Einsitze in den Schularten, Zielgruppen der Titigkeit und Berufs-
erfahrungen, gemessen nach Jahren im Lehrbetrieb, ausgewihlt wurden. Aufgrund
dieser Auswahlkriterien wird angenommen, dass die Datenbasis die Grundgesamt-
heit der Lehrpersonen in der beruflichen Bildung exemplarisch widerspiegelt. Insge-
samt wiesen die Interviews eine mittlere Linge von 55 Minuten auf und erfiillten
den Anspruch einer bundesweiten Erhebung, da sie in 12 verschiedenen Bundeslin-
dern durchgefiihrt wurden.

Die Datenbasis wurde digital aufgezeichnet, wortlich transkribiert, geglittet,
anonymisiert und anschlieffend mittels einer inhaltlich-strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Die Auswertung erfolgte ge-
stuft. In einem ersten Schritt wurden simtliche Textstellen, die auf die genannten
Dimensionen Bedarfe, Herausforderungen, Professionsverstindnisse und Handlungsstra-
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tegien im Umgang mit Heterogenitit verweisen, codiert. Im zweiten Schritt wurden fir
die verschiedenen Dimensionen induktiv Subcodierungen aus dem Datenmaterial
erzeugt. Diese wurden anschliefend deduktiv mit Kategorien, die aus bildungstheo-
retischen Anforderungen abgeleitet wurden, abgeglichen. Damit ist eine erste Be-
wertung des erhobenen Ist-Stands der verfiigbaren Handlungsstrategien zum Um-
gang mit Heterogenitit moglich. Das Kategoriensystem fiir den deduktiven Abgleich
wird im Kapitel 3 skizziert. Die Interpretation der induktiv erhobenen Subcodes ge-
mif diesem Kategoriensystem erfolgt exemplarisch im Kapitel 4.

Fiir diesen Beitrag wird nur ein kleiner Teil der gesamten Ist-Stand-Analyse dar-
gestellt. Die fir den Beitrag getroffene Auswahl beinhaltet 30 Interviews von Lehr-
personen aus der beruflichen Fachrichtung Bautechnik, welche alle bereits den Vor-
bereitungsdienst abgeschlossen haben.

Zudem werden nur Codierungen und entsprechend generierte Subcodierungen
zur Dimension der thematisierten Handlungsstrategien im Umgang mit Hetero-
genitit betrachtet. Alle anderen Dimensionen bleiben aufien vor.

Fur die Erhebung der Handlungsstrategien wurden folgende Leitfragen formu-
liert:

« Welche erfahrungsbasierten Handlungsstrategien zum Umgang mit Hetero-
genitit werden kommuniziert?

« Welche Handlungsstrategien zum Umgang mit Heterogenitit werden als miss-
lungen und welche als gelungen bezeichnet?

In der Auswertung der Interviews hinsichtlich der Handlungsstrategien wird vor
allem die Mikroebene der Bildungsgestaltung, im Konkreten die Gestaltung inklu-
sionsbezogener Lehr- und Lernprozesse, fokussiert und die Anstrengung unter-
nommen, Implikationen heterogener Lernvoraussetzungen fiir die Gestaltung des
beruflichen Fachunterrichts abzuleiten. Ebenso wird bei der Auswertung des Daten-
materials ersichtlich, dass Differenzierungsméglichkeiten fiir die Unterrichtsgestal-
tung nur zum Teil aus einer fachdidaktischen Perspektive reflektiert wurden, womit
zugleich eine Limitation der Erhebung deutlich wird. Offensichtlich sind die Leitfra-
gen stirker auf eine fachdidaktische Perspektive auszurichten. Dementsprechend
wird im Kapitel 5 ein lerntheoretisch begriindeter fachdidaktischer Kriterienkatalog
dargestellt, der fiir anschlieende Entwicklungsschritte handlungsleitend sein wird.

3  Ableitung eines Kategoriensystems zur Einordnung von
Handlungsstrategien zum Umgang mit Heterogenitit

Die ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften®, welche 2014 unter
Mitwirkung von Vertreterinnen und Vertretern der Bildungswissenschaften und der
Sonderpidagogik mit Blick auf die Erfordernisse inklusiven Unterrichts tiberarbeitet
wurden (KMK, 2014; HRK & KMK, 2015, S. 3), kénnen auch als Klassifikationssche-
mata fiir Handlungsanforderungen an Lehrkrifte interpretiert werden. Sie sind lehr-
amtsuibergreifend formuliert, sodass sie gleichermafien fiir die berufliche Bildung
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sowie fiir die Allgemeinbildung relevant sind (KMK, 2014, S.2). Dies gilt ungeachtet
der Tatsache, dass in der beruflichen Bildung durch den Bezug zum Beschiftigungs-
system zusitzliche Anforderungen zu beachten sind.

Dartiber hinaus werden die Anforderungen, denen Lehrkrifte in berufsbilden-
den Schulen gerecht werden miissen, im Basiscurriculum fiir das universitire Stu-
dienfach der Berufs- und Wirtschaftspidagogik fixiert (Sektion BWP, 2014, S.2).
Hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung (Mikroebene der Bildungsgestaltung) wird
explizit herausgestellt, dass Lehrkrifte mit besonderen Herausforderungen konfron-
tiert sind, die sich im Umgang mit Heterogenitit und Inklusion stellen.

Die Standards fiir die Lehrerbildung (KMK, 2014) bieten eine geeignete Basis
fur die Strukturierung von Handlungsstrategien (Kategorienbildung), die in der
Praxis verfiigbar sind, da hier die Kompetenzbereiche Unterrichten, Erziehen, Beur-
teilen und Innovieren bereits differenziert und untersetzt werden. Da die Standards
gewissermaflen auf Bildungsziele fiir die komplexe Lehrerbildung verweisen, wird
die eigenstindige Bedeutung der theoretischen und empirischen Zuginge zur
Schulwirklichkeit fiir die Kompetenzentwicklung herausgestellt. Dementsprechend
werden Standards fur die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte spe-
zifiziert, wobei erstgenannte eher Kenntnisziele (fachbezogenes Wissen) abbilden
und zweitgenannte auf Fihigkeiten (Handlungswissen) verweisen. Da fiir die syste-
matische Auswertung der erhobenen Handlungsstrategien zum Umgang mit Hete-
rogenitit ein Kategoriensystem notwendig war, welches der schulpraktischen Sicht
der Interviewten gerecht wird, wurden die Kompetenzen fiir den praktischen Ausbil-
dungsabschnitt herausgestellt. Angesichts der Fokussierung des Beitrags auf die
Gestaltungsebene berufsbildenden Unterrichts werden die Kompetenzbereiche Un-
terrichten, Erziehen und Beurteilen thematisiert und der Bereich des Innovierens
ausgeblendet. Der Blick auf Innovationsprozesse wiirde zusitzliche Perspektiven er-
offnen, wie z. B. auf die Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte, welche in diesem
Beitrag nicht behandelt werden kénnen. Das dndert nichts am elementaren Charak-
ter, den das Innovieren fiir inklusionsbezogene Transformationsprozesse in der be-
ruflichen Bildung hat.

Der Anspruch, allen Lernenden mit ihren unterschiedlichen Dispositionen eine
Chance auf Bildungserfolg und gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen, beein-
flusst die Aufgabenprofile der Lehrpersonen in den Kompetenzbereichen Unterrich-
ten, Erziehen und Beurteilen vehement, da simtliche Lehr-Lern-Prozesse an den
Lernausgangslagen und den Potenzialen der Individuen orientiert werden miissen.
Die Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte verweisen an mehreren
Stellen auf inklusionsbezogene Kernelemente, wie Differenzierung, Férderung, Dia-
gnostik und Beratung (vgl. Tabelle 1). Die mit den Standards formulierten Kompe-
tenzfacetten bieten Kategorien, die der deduktiven Interpretation der Daten hinsicht-
lich der wahrgenommenen Handlungsstrategien zugrunde gelegt wurden. Fir den
Fall, dass zuvor induktiv ermittelte Subkategorien nicht in den deduktiven Katego-
rien einzuordnen sind, werden diese im Kategoriensystem erginzt.
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Tabelle 1: Inklusionsbezogene Aufgaben aus schulpraktischer Sicht in Anlehnung an die Standards der Leh-
rerbildung (KMK, 2014, S.7ff.) als Kategoriensystem fiir die deduktive Auswertung der Interviewdaten

von Unterricht

Kom.petenz- Unterrichten Erziehen Beurteilen

bereich

Inklusions- Beriicksichtigung von Leis- | Erkennen und piadagogi- Erkennen der Entwick-
bezogene tungsheterogenitit bei der | sche Unterstiitzung bei lungsstinde, Lernpoten-
Aufgaben Planung und Gestaltung Benachteiligungen, Be- ziale, Lernhindernisse und

eintrachtigungen sowie
Barrieren

Lernfortschritte sowie Be-
gabungen

Auswabhl an Inhalten und
Methoden, Arbeits- und
Kommunikationsformen
unter Bezug auf Curricula
und ggf. individuelle Fér-
derpline

(= Binnendifferenzierung,
T.G./M.N.)

Kooperation mit anderen
Professionen und Einrich-
tungen

Einsatz spezieller Forder-
méglichkeiten inkl. Bega-
bungsférderung

Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen unter Beriick-
sichtigung der Erkennt-
nisse tiber den Erwerb von
Wissen und Fahigkeiten

(= lerntheoretische Fundie-
rung, T. G./M.N siehe

Achtung der sozialen und
kulturellen Diversitit in der
jeweiligen Lerngruppe

Gestaltung von sozialen
Beziehungen und sozialen
Prozessen

Abstimmung von Lern-
mdglichkeiten und Lern-
anforderungen

Abb. 2)

4  Handlungsstrategien von Lehrpersonen berufsbildender
Schulen im Umgang mit Heterogenitit und deren
Einordnung in das Kategoriensystem

Im Allgemeinen sei an der Stelle noch mal darauf verwiesen, dass alle Interviewten
in der beruflichen Fachrichtung Bautechnik titig sind. Fiir diese berufliche Fachrich-
tung ist eine besonders grofle Streuung in der Heterogenititsdimension der schuli-
schen Vorerfahrung zu verzeichnen. So finden sich nicht selten gleichzeitig Perso-
nen ohne Schulabschluss, Abiturienten und berufspraktisch erfahrene Fachkrifte in
einer Lerngruppe wieder, sodass in den Klassen Lernende mit sehr verschiedenen
allgemeinen Bildungsabschliissen und Lernerfahrungen nebeneinander, miteinan-
der und voneinander lernen (Frommberger & Lange, 2018, S.14). Diese Heterogeni-
titsfacette wird von den Interviewten auch durchgingig als grofRe Herausforderung
ihres Arbeitsalltags beschrieben.

Aus den Daten lisst sich zusammenfassend ableiten, dass Lehrpersonen der be-
ruflichen Fachrichtung Bautechnik iiberwiegend Handlungsstrategien darstellen
(n =30, Interviews 001, 003—007, 009-020, 022-025, 036—043), die durch den aktiven
Umgang mit der vorzufindenden Heterogenitit charakterisiert sind (vgl. Abb.1). In
drei Fillen (001, 003, 022) sind quasi homogenisierende Bestrebungen in Form von
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leistungsbezogenen Klasseneinteilungen (,Schnellliuferklasse®, ,Férderschulklasse®)
vorzufinden, welche dem Inklusionsgedanken entgegenstehen. Diese Lehrpersonen
duflern, dass nur dann gezielt gefordert werden kénne, wenn die Lerngruppen ent-
sprechend ihrem Leistungsniveau separiert werden. Es muss daher konstatiert wer-
den, dass keinesfalls alle Lehrpersonen gelungene Handlungsstrategien zum Um-
gang mit heterogenen Gruppen beschreiben kénnen. Vorrangig berichten aber die
Lehrpersonen aus ihrer Alltagspraxis von gelungenen Handlungsstrategien im Um-
gang mit Heterogenitit. Daneben kommt es auch zu Artikulationen von Belastun-
gen und Restriktionen in der Schulpraxis.

Um die beschriebenen Handlungsstrategien im Umgang mit Heterogenitit von
Lehrpersonen im Berufsfeld Bautechnik vergleichen und bewerten zu kénnen, wer-
den diese nun gemifs den in der Tabelle 1 skizzierten Kompetenzbereichen geordnet
(= deduktiver Abgleich). Aufgrund des Beitragsumfangs bleibt die Darstellung iiber-
blicksartig.

Kompetenzbereich Unterrichten

Befragte Lehrpersonen betonen eine Binnendifferenzierung durch Variation der
Komplexitit von Inhalten, des zeitlichen sowie aufgabentechnischen Umfangs. Die-
ser Handlungsspielraum wird entsprechend auch fiir die Konzeption von Lernsitua-
tionen ausgenutzt.

,Ich habe manche Lernsituationen so strukturiert, dass es da Differenzierungen gibt,
also im Leistungsniveau, teilweise auch in der Schnelligkeit. Dann gibt es sozusagen im-
mer eine Aufgabe fiir Schnellere dazu. Wenn Sie jetzt die unterschiedlichen Lerntypen
bedienen wollen, darauf gehen wir nicht ein. Es geht also eher um Schnelligkeit oder
um Textverstindnis. In dieser SOL-Konzeption von Herold (...) gibt es so eine bestimmte
Phrasierung. Das Gros ist das Gruppenpuzzle. Das ist sozusagen die Struktur der gan-
zen Reihe. Und innerhalb dieser Expertenarbeit lisst sich auch eine Differenzierung
feststellen. Also die Schiiler kénnen teilweise frei entscheiden, was sie meinen, was jetzt
fiir sie entweder das Beste ist zu wihlen oder eben auch nicht, und dann miissen sie das
machen. Also die Themen an sich sind unterschiedlich auch gewichtet. Da kénnen sie
auch selber entscheiden und sagen: ,Okay. Ich hatte immer Schwierigkeiten mit dem
Zeichnen, also entscheide ich mir hier in der Lernsituation, dass ich mich einfach noch
einmal mit dem Thema Zeichnen befasse.‘ So oder umgekehrt. Das man dann sagt:
,Okay. Die, die es besonders gut kénnen, sollen sich zum Experten machen, um den an-
deren Schiilern damit unter die Arme zu greifen.‘ Also da gibt es ganz unterschiedliche
Moglichkeiten, wie wir differenzieren” (006, #92).

Im Gegensatz zum Spielraum bei der Differenzierung tiber Inhaltskomplexitit und
-umfang betonen die Lehrpersonen mehrfach ihr klar definiertes Ziel fur die ge-
samte Klasse. Angesprochen auf die Differenzierung der Ziele wird von einer Person
gedullert:

,Innerhalb einer Klasse ist das nicht machbar. Also innerhalb einer Klasse ist das wirk-
lich nicht machbar. Das sind zwei getrennte Bereiche. Die miissen in kleinere Klassen
rein, wo der Lehrer mehr erkliren kann“ (005, #81).



136  Implikationen heterogener Lernvoraussetzungen fir die Gestaltung des beruflichen Fachunterrichts

Eine andere Lehrperson sieht dies differenzierter:

»(--.) man muss sich von der Illusion verabschieden, dass man beide zu dem gleichen
relativ hoch angesiedelten Ziel fithren kann. Ich formuliere andere Ziele. Also fur die
Schwicheren sage ich durchaus: ,Mensch, wenn ihr in der Lage gewesen seid, die Putz-
fliche der Garage auszurechnen, dann ist das fiir euch gut.* Das reicht dann auch fiir die
Priifung, zum Bestehen. Wihrend die anderen dann ebendiese vielleicht fiir das Wohn-
haus auch mitgerechnet haben. Das heifit fiir mich, unterschiedliche Ziele formulieren®
(015, #18).

Vordergriindig sind in der Argumentation der Lehrpersonen oftmals die Mindest-
anforderungen, die sich aus der Zielperspektive eines erfolgreichen Berufsabschlus-
ses bzw. der beruflichen Handlungskompetenz ergeben. Diese Bezugsnorm fiir die
Unterrichtsgestaltung wird mehrfach erwihnt (001, 009, 015, 016, 019, 020, 043) und
steht bei diesen Personen auch im Konflikt zur Differenzierung im Unterricht. Dass
sich Mindestanforderungen und Differenzierungen im Unterricht aber nicht zwangs-
laufig ausschliefen miissen, verdeutlichen u. a. folgende Interviewten (014, 024):

JWir versuchen in einigen (...) Lernsituationen eine Binnendifferenzierung mit einzu-
bauen. Das heifdt einen Mindeststandard. Wenn er das kann, kommt er durch die Prii-
fung. Und einen, sage ich einmal, gehobenen Stand, das heiflt, nicht jeder von uns
muss Kosten ausrechnen kénnen. Aber zumindest das Material muss ausgerechnet wer-
den kénnen*“ (024, #24).

,Wir haben jetzt zum Beispiel bei den Maurern ebendiese Bogen als Beispiel, und da
gibt es (...) den ganz einfachen Bogen, da gibt es einfach den Segmentbogen, dann gibt
es komplizierte Korbbdgen, und so teilen wir die zu. Also fiir die etwas Besseren, die
jetzt auch vorzeitige Priifung machen, die haben den Korbbogen bekommen, und der
war schwieriger zu konstruieren erst, oder den einhiiftigen Bogen, und die anderen ma-
chen eben die Standardbogen, die immer gemacht werden (...), das ist eben Grundwis-
sen, und das miissen alle drauthaben. Und die anderen machen eben etwas schwieri-
gere Bogen. Und dann werden auch die Guten (...) und die etwas Schwicheren (...)
zusammen unterrichtet und machen ihre Aufgaben da. Das ist eine Moglichkeit. Das ha-
ben wir jetzt in dem Lernfeld gemacht, weil sich das da anbietet (014, #13a).

Hinsichtlich der methodischen Umsetzung werden gelungene Handlungsstrategien
vor allem mit Blick auf Leistungsheterogenitit beschrieben, aber zugleich wird die
eigene Limitierung und der Wunsch nach weiteren Handlungsmustern geiuflert:

»Deshalb sollte der Fokus eher auf den Methoden und also auf der Didaktik liegen. Weil
wie ich den Inhalt vermittle, ist ja das Wichtige, dass der andere das versteht. Und was
es fiir Moglichkeiten gibt, also unterschiedliche Arbeitsblitter zu entwerfen. Irgendwel-
che Hilfen den Schiilern geben. Ob es die Losungsschablone ist, wo er selbst vergleicht,
weil er schneller fertig ist. Oder wo er mal nachgucken kann. Oder ob ich ihm irgend-
welche anderen Hilfestellungen in Form von Kirtchen geben kann, die er sich dann erst
einmal holt, damit er sich nicht alles (...) nur abschreibt. Also da wiirde ich mir manch-
mal auch jetzt noch wiinschen, dass mir da einer so ein paar Ideen noch gibt. Aufler
dem, was man selbst so kann und weif3“ (022, #54).

Es wird deutlich, dass die Gestaltung inklusionsbezogener Lehr-Lern-Settings in der
berufsbezogenen Fachausbildung mit der Differenzierung von Ziel-Inhalts-Metho-
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den-Relationen verkniipft ist. Auch zeigt sich in der Gesamtschau aller Interviews,
dass hinsichtlich der konsequenten Nutzung simtlicher Differenzierungspotenziale
(siehe Kapitel 5) noch Entwicklungsbedarf besteht.

Kompetenzbereich Erziehen

Das eigene Professionsverstindnis und die geduflerten verfiigbaren Strategien vari-
ieren in diesem Kompetenzbereich sehr stark zwischen den verschiedenen Inter-
viewten. So finden sich einerseits Aussagen wieder, nach denen Lehrpersonen erzie-
herische Aufgaben fiir sich negieren, andererseits wird die Gestaltung von sozialen
Beziehungen und Prozessen als Kernaufgabe beschrieben. Diese Kontroverse zur , Er-
ziehung in der beruflichen Bildung“ verdeutlichen die folgenden beiden Aussagen:

,Aber die andere Moglichkeit ist eben (...), dass wir die mischen. (...) Es werden dann
Schwichere mit Guten zusammengesetzt, die sich dann irgendwie erginzen, und in der
Regel ist es so, dass die, es sind viele Abiturienten dabei, die eben bessere Bildungsvo-
raussetzungen haben, die sind in der Regel schon bereit, mit den Schwicheren etwas zu
machen. Es ist nicht immer so. Wir haben auch ein paar, die verweigern sich. ,Nein,
keine Lust dazu‘, kommt dann der Spruch. Aber das zusammenzufiihren, das ist auch
natiirlich, so denke ich, mit meine pidagogische Aufgabe, (denn, T. G./M.N.) die miis-
sen spiter mit denen zusammenarbeiten, die werden vielleicht spiter studieren, die wer-
den vielleicht Bauingenieur oder Bauleitung machen. Aber die haben mit den Leuten zu
tun, und mit denen miissen sie aber auskommen, und das miissen sie auch lernen, da-
mit verniinftig umzugehen, und das sollen sie auch nicht vergessen, wenn sie in dem
Bereich bleiben, dass sie einfach jeden Menschen so akzeptieren und mit ihm umgehen
konnen und (...) auch kennenlernen. Und dass ist eigentlich eine gute Moglichkeit, sich
eben auch mit denen auseinanderzusetzen. Die kommen mit Leuten zusammen, hier
aus irgendwelchen Stadtteilen (...), die sie wahrscheinlich nie betreten wiirden sonst,
und mit denen miissen sie jetzt zusammenarbeiten, die sollen ein Team bilden. Und
dazu gehort eben, dass jeder (jeden, T. G./M.N.) so akzeptiert, wie er ist (...), weil im Bau
muss im Team gearbeitet werden, und wer nicht teamfihig ist, der ist einfach nicht an-
gesagt. Das geht nicht, und die Firmen verlangen auch Teamfihigkeit“ (014, #13b).

,Fiir hier mich als Berufschullehrer (...) tritt (...) der Erziehungsauftrag in den Hinter-
grund. So denke ich, dass Lehrer von jiingeren Schiilern doch noch mehr mit ein Auge
darauf haben, dass Erziehungsaspekte berticksichtigt werden, und das tritt bei uns ziem-
lich in den Hintergrund. Spitz formuliert wiirde ich sagen, da sind wir zu spit dran, also
der Zug ist abgefahren, und da zitiere ich gern den Spruch, von wem er kommt, weifl
ich gar nicht: ,Bildung setzt Erziehung voraus.‘ Also wenn die Schiiler bis zu uns ge-
kommen sind, die Erziehung nicht gelaufen ist, dann machen wir auch nichts mehr. So,
das ist fir mich der ganz grofle Unterschied. Dies ist auch der Grund, weshalb ich mich
von Dingen, von den Erziehungsauftrigen so ein bisschen distanziere, das heifdt jetzt
nicht, dass ich nicht trotzdem versuche, einen Schiiler zur Piinktlichkeit anzuhalten“
(043, #4).

Oftmals sehen die Interviewten die Bedeutung ihrer erzieherischen Aufgabe. Sie ver-
weisen neben der Bedeutung von Wertschitzung ihrer Adressaten (006, 007, 014,
015, 017, 018, 019, 025, 043) und der Einfithrung von Paten- und Tandemsystemen
(003, 004, 007, 012, 013, 014, 024, 040) auch auf die notwendige Lernortkooperation
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der fur den Baubereich bedeutsamen drei Ausbildungsorte (012, 014, 042, 043). Eine
ausfiihrlichere Darstellung mit Zitaten hierzu muss an anderer Stelle erfolgen.

Kompetenzbereich Beurteilen

Fir diesen Bereich ist der von den Lehrpersonen mehrfach artikulierte Mangel an
diagnostischen Fihigkeiten auffillig. Offensichtlich fillt es durchgehend schwer,
Entwicklungsstinde, Lernpotenziale und Lernhindernisse sowie Begabungen zu er-
heben.

»Es gibt kein richtiges diagnostisches Verfahren. Wir haben kein Diagnoseinstrument.
In den dualen Systemen, das muss ich sagen, also ich empfinde das als relativ laienhaft.
(--) Also wenn wir sagen: ,Wir vermuten, der schafft die Priifung nicht’, dann geht der in
die Fordergeschichten, ohne dass wir wirklich ein diagnostisches Element angewendet
haben. Da gibt es keinen Bogen oder irgendwas“ (006, #32).

Fehlt ein fundiertes und unterrichtsbegleitend einsetzbares Instrumentarium zur
Diagnostik individueller Entwicklungsstinde, konnen die individuellen Lernmog-
lichkeiten und die mit den Lerninhalten gegebenen Lernanforderungen nicht in Be-
ziehung gesetzt werden. Damit werden potenzielle Lernhiirden bzw. der Bedarf an
alternativen Lernwegen nicht erkannt. Folglich wird auch die Notwendigkeit, Lern-
prozesse zu unterstiitzen, nicht antizipiert (Schuck, 2007, S.147). Zusitzliche
Schwierigkeiten ergeben sich durch die fehlende Kontinuitit der beruflichen Ausbil-
dung im dualen System, welche sehr oft in einem sogenannten Blocksystem umge-
setzt wird. Das heifit, die Lehrenden unterrichten die Lernenden immer nur fiir we-
nige Wochen und sehen sie dann wieder wochenlang nicht. Dieser Rhythmus
erschwert die Entwicklung sozialer Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernen-
den wie auch zwischen den Lernenden. Dadurch wird eine elaborierte Beurteilung
der Lernenden durch die Lehrpersonen erschwert.

,Fiir die Lehrer ist es eine Herausforderung, dass so zu planen und zu berticksichtigen
einerseits und andererseits, wie vorhin schon geschildert als jemand, der gerne vorberei-
tet und gerne plant und gerne weif}, was er tun wird, fiir den ist es schwer, alle Unwig-
barkeiten vorherzusehen, und ich kann vorher tatsichlich nicht immer sehr treffend ein-
schitzen, was auf mich zukommen wird bei diesen Schiilern. Dafiir kenn’ ich sie auch
nicht lang genug. Also ich kenn’ den Schiiler hier maximal 2 Jahre. Ich krieg’ die Zim-
merer erst im 2. Lehrjahr und gebe sie nach dem 3. Lehrjahr wieder ab. Die Bauzeichner
krieg’ ich im 1. und gebe sie nach dem 2. Lehrjahr wieder ab. Und dann kommt bei den
Zimmerern noch erschwerend hinzu, dass sie im Blockunterricht geschult werden, d. h.,
die kommen drei Wochen und sind dann vier Monate nicht da. Diese fehlende Kontinui-
tit trigt nicht dazu bei, dass ich Schiiler so gut kennenlerne, dass ich im 2. Block vorher-
sehen kann, wo ihre Schwierigkeiten sein werden* (034, #77).
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Ergebniszusammenfassung

Handlungsstrategien zum Umgang mit Heterogenitit von befragten Lehrpersonen
in der beruflichen Fachrichtung Bautechnik

Aktiver Umgang in den verschiedenen
Kompetenzbereichen

Unterrichten Erziehen Beurteilen Schnelllaufer-“ &

Destruktiver Umgang

| | | ,Forderschulklasse*

Kaum etwas
vorhanden, grofier
Entwicklungsbedarf

Teilweise vorhanden,
aber noch bleiben viele
Differenzierungs-

Teilweise vorhanden,
aber nicht von allen

. enutzt .
potenziale ungenutzt genu zur ,Inklusiven
) ) . (u.a. Paten- und . -
(Differenzierungen in Diagnostik® in der
Tandemsysteme)

Ziel-Inhalt-Methode) beruflichen Bildung

Abbildung 1: Ubersicht der Ergebnisse

5  Potenziale und Grenzen einer (inklusionsbezogenen)
Didaktik beruflicher Fachrichtungen fiir die
Differenzierung von Handlungsstrategien

Die Interviews zeigen, dass mehrere Lehrpersonen Handlungsstrategien fiir die
Umsetzung der Aufgaben Unterrichten, Erziehen, Beurteilen unter der Perspektive
Umgang mit Heterogenitit verfiighar haben bzw. entwickeln. Dariiber hinaus wer-
den durch die Interviewten Bedarfe hinsichtlich des verfiigbaren methodischen Re-
pertoires fiir eine abwechslungsreiche Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse sowie der
prozessbegleitenden Diagnose von Lernausgangslagen genannt. Im erstgenannten
Punkt geht es den Lehrpersonen vor allem um die Gestaltung der Oberflichenmerk-
male des Lehr-Lern-Prozesses, z. B. die Nutzung bestimmter Sozialformen oder die
Aufmerksambkeitserh6hung der Lernenden durch ansprechend gestaltete Arbeits-
blatter. Die Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse wird weniger unter Beriicksichtigung
lerntheoretischer Grundlagen gespiegelt. So wird im ersten Interviewausschnitt z. B.
explizit darauf verwiesen, dass auf die unterschiedlichen Lerntypen nicht eingegan-
gen wird (006, #92). Diese Perspektive auf Lerntypen und die kognitiven Prozesse ist
allerdings notwendig, um den vollstindigen Gestaltungsspielraum des methodi-
schen und pidagogischen Handelns erkennen und nutzen zu kénnen. Zudem ist
dies auch eine Basis fiir die lernprozessbegleitende Diagnostik sowie die Bewertung
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der Passung von Aufgaben- und Personenmerkmalen (vgl. hierzu die Bildungsstan-
dards der KMK bzw. Abb. 1).

Potenziale eines entsprechenden lerntheoretisch begriindeten fachdidaktischen
Zugangs zu Differenzierungsméglichkeiten werden mit dem nachfolgenden Krite-
rienkatalog aufgezeigt, welcher iiber die Reflexion des Lernprozesses abgeleitet
wurde. In der Abbildung 2 wird eine konstruktivistisch unterlegte Modellvorstellung
vom Lernen als kognitiven Prozess skizziert. Zur ausfiihrlichen Begriffsdarlegung
sei auf Feuser (1989) bzw. auf Niethammer und Geisler (2017) verwiesen. Dem Lern-
prozess, der neben psychischen Prozessen auch die physischen Seiten der Wahrneh-
mung einschlieflt, wird in der Abbildung 2 die Interaktion nebengeordnet. Durch
die Interaktionen zwischen Lernenden sowie Lernenden und Lehrenden wird der je-
weils betrachtete Wirklichkeitsausschnitt erst konstituiert und die Lernanlisse er-
zeugt bzw. gesteuert.

Veréndern/Gestalten von Wirklichkeit

e Erkenntnis/mit Sinn _, Speichern,
u. Bedeutung fiillen Anwenden

Arbeitsgedachtnis Langzeitgeddchtnis

Lernen/Denkoperationen
(als Element sinnstiftender Tatigkeit)

Empfinden Wahrnehmen puid

it

Interaktionen in Form von Kommunikationen oder, priziser formuliert, in
,professionell betreute[r] Interaktion unter Anwesenden*

(Kurtz, 2000, S.170, Hervorheb. im Orig.; Luhmann, 2002, S.56), woriiber der
betrachtete Wirklichkeitsbereich sowie die Auseinandersetzung mit demselben
konstituiert werden. Verhandelt werden u.a. Inhalte (Schnittstelle Lernprozess),

Werte und Normen, soziale Beziehungen.

Sinne/Sensoren

[ Erscheinungen, Theorien ... [l Denkoperationen (psychische Prozesse) Das ,Denken“ der lernenden Person

Abbildung 2: Der Lernprozess als Bezugspunkt didaktischen Handelns (eigene Darstellung auf Basis von
Rubinstein, 1958; Vollmer, 2002; Feuser, 1989; Renkl, 2009; Schnotz & Bannert, 2003; vgl. Niethammer &
Geisler, 2018)

Differenzierungsoptionen fir die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings lassen sich nun
entlang der modellhaft dargestellten Phasen des Lernprozesses systematisch benen-
nen und ordnen. In der folgenden Aufzihlung werden diese in Form verkiirzter Fra-
gen formuliert. Auch wenn die Aufzihlung dies suggerieren kénnte, gibt es keine
hierarchische Ordnung der Kriterien. Die Nummerierung ergibt sich lediglich durch
die Zuordnung zu den Ziffern in Abbildung 2, die jeweils auf bestimmte Aspekte
des Lernprozesses verweisen. Fiir die Gestaltung bzw. Analyse von Unterricht gilt
zudem, dass nicht immer alle Kriterien zum Tragen kommen (kénnen):
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Fachdidaktisch begriindete Differenzierungspotenziale fiir die Gestaltung inklusionsbezoge-
ner Lehr-Lern-Prozesse (die Ziffern markieren den jeweiligen Bezug zum Lernprozess ge-

mdfs Abb. 2):

1)
11
1.2
1.2.1

1.2.2

123
2&3)

41
42
43
2&3)

Wirklichkeitsausschnitt: Welcher Wirklichkeitsausschnitt wird avisiert?
Wird ein gemeinsamer Gegenstand skizziert?
Werden Variationen des Wirklichkeitsausschnittes avisiert?

Wird der Inhalt iiber verschiedene Reprisentationen inkl. Original angeboten
bzw. ist er durch die Ln differenzierbar?

— Modalitit (bildhaft/verbal-geschrieben, verbal-gesprochen/gegenstindlich)
— Abstraktion (Original/erscheinungsbezogen/merkmalsbezogen/symbolisch)
— Komplexitit der Reprisentation (Umfang der reprisentierten Erscheinun-

gen)
Wird die Komplexitit der Inhalte variiert (= Anzahl der impliziten Zusam-
menhinge und der Verkniipfungen)?

Wird die Tiefe der Durchdringung variiert (Abstraktheit, Mathematisierung)?

Werden die Motive/Ziele fiir diese Auseinandersetzung gesetzt und werden

diese variiert?

— Wird ein Gestaltungsinteresse in den Mittelpunkt gestellt, indem Wirklich-
keit nachhaltig gestaltet/verindert werden soll (= problemgeleitet)?

— Wird ein Erkenntnisinteresse in den Mittelpunkt gestellt (= fragengeleitet)?

a) Geht es darum, Wirklichkeit (experimentell) zu erkunden, zu verstehen
und zu verallgemeinern (= vom Phinomen zur Theorie)?

b) Geht es darum, mittels Theorie Wirklichkeit vorauszusagen und dies (expe-
rimentell) zu bestitigen?

— Wird das Interesse, Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten zu erwerben, in
den Mittelpunkt gestellt (= konkrete Lernaufgaben sind zu 16sen, wie z. B.
Rechenaufgaben, Schreiben lernen, Vokabeln lernen, Regeln der Gramma-
tik lernen, Geschichtsdaten lernen, Gesetze der Statik lernen, Aufbau eines
Atoms lernen usw.)?

Durch wen werden Problemstellungen/Fragen formuliert?

Durch Lernende (forschendes Lernen)

Durch Lehrende (entdeckendes Lernen, erarbeitendes Lernen)
Durch externe Auftraggeber (Schnittstelle zum Auflerschulischen)

Wird der komplexe Prozess der Auseinandersetzung mit der Problemstel-

lung/Frage (dem gemeinsamen Gegenstand) reflektiert?

— Inhaltliche Strukturierung als Unterstiitzungs- und Differenzierungsele-
ment?
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4)

4.4

— Aufgabenteilung/-gliederung (Teilaufgaben) als Strukturierungs-/Differen-
zierungselement?

— Vorstrukturierungsgrade der Losungswege/Freiheitsgrade als Differenzie-
rungselement?

a) Phasen werden vorgeplant (z.B. Fallmethode, bei der der Losungsweg
durch alle gemeinsam erarbeitet wird, oder experimentelles Arbeiten, bei dem
Handlungsschritte vorgegeben werden [Protokoll, Arbeitsblatt]).

b) Ln entwickeln Lésungsweg selbst (z. B. Projektlernen, wobei das allge-
meine Vorgehen [Heuristik] bereits bekannt sein kann oder erst durch die Ln
erarbeitet werden muss, oder selbststindiges erkundendes Experimentieren).

— Wahl der Handlungsmuster als Unterstiitzungs- und Differenzierungsele-
ment (Recherche, experimentelles Arbeiten, Modelllernen, Gespriche, In-
terviews ...)?

Wird thematisiert, durch wen Strategien der Bewiltigung der Problemstellun-
gen/Fragen erarbeitet werden?

Sozialformen (Einzelarbeit, parallele vs. arbeitsteilige Gruppenarbeit, regel-
lose Gruppenarbeit im Stationslernen ...) als Unterstiitzungs- und Differenz-
ierungselement?

5),6) &7) Wird der komplexe Lernprozess in seinen Phasen Wahrnehmung, Er-

3)
5.1
5.2

5.3

5.4

5.5

6)

/)
71

kenntnisprozess, Interiorisationsprozess und Anwendung reflektiert und wer-
den unterschiedliche Wege fiir die Realisierung diskutiert?

Wahrnehmung (und Kommunikation)
Wird die Wahrnehmung der Wirklichkeit als Lernphase reflektiert?

Erfolgt die Steuerung der Wahrnehmung/Aufmerksamkeit durch Sprache
und Bild?

Erfolgt die lerneradiquate Gestaltung von Sprache und Bildern/sprachsensib-
ler Unterricht?

Wird die Wahrnehmungsschulung, Kompensation fehlender Sinneswahrneh-
mungen angeboten?

Erfolgt eine Effektverstirkung oder Vermeidung stérender Effekte gemifs
Wahrnehmungsgesetzen?

Erkenntnis: Werden Erkenntniswege als variable Elemente des Lernprozesses
reflektiert (Regeln des logischen Schlieflens, des empirischen Vorgehens, des
Modelllernens, des intuitiven Vorgehens [z. B. Kreativtechniken, Simulation|?

Interiorisation und Anwenden

Werden Lernzeiten und Lerntechniken reflektiert (z. B. Methoden fiir Wieder-
holung; Ubertragen einer Inhaltsreprisentation in eine andere Form)?



Tobias Geisler & Manuela Niethammer 143

72 Werden Schwierigkeitsgrade fiir Anwendungsaufgaben gestuft?

Z Zusitzliche Differenzierungsmafinahmen fiir die Unterstiitzung des Erkennt-
nisprozesses 3) — 5)

Z1  Werden Lernhiirden in Korrespondenz zu den verschiedenen Phasen des
Lernprozesses reflektiert (Aufgabenverstindnis, Wahrnehmung, Erkenntnis-
prozess, Interiorisation)?

Z2  Werden Lernhilfen differenziert?

Z3 Wird differenziertes Feedback (Narciss, 2006; Peters, Korndle & Narciss, 2017)
reflektiert?

Extra: Wird die lehr-lern-prozessbegleitende Diagnostik als Element der Lehrhand-
lung wahrgenommen?

6  Transfer in die Lehrerbildung

Die in der Praxis wahrgenommenen bzw. realisierten Handlungsstrategien fiir den
Umgang mit Heterogenitit verdeutlichen, dass Lehrpersonen die Gestaltung inklusi-
ver Berufsbildung aktiv angehen und dabei auch unterschiedliche Systemebenen be-
rithren (Bylinski, 2016, S.6). Die Handlungsstrategien sind Indikatoren fiir die un-
terschiedlichen Kompetenzen, die die Lehrenden in diesen Transformationsprozess
einbringen.

Handlungsstrategien fiir die Gestaltung differenzierter und adaptiver Lern-
Lern-Settings einschlieflich der prozessbegleitenden Diagnostik sind dennoch wei-
ter auszubauen, um der Bedeutung, die die Mikroebene der Bildungsgestaltung fiir
die Transformation in eine inklusive Berufsbildung hat, entsprechen zu kénnen.
Hierfiir miissen Studierende des Lehramts an berufsbildenden Schulen die Chance
haben, personalisierte Lehr-Lern-Prozesse zu erleben, kriteriengeleitet zu reflektie-
ren und selbst erproben zu kénnen. Dazu sind fiir die Lehrerbildung geeignete Pra-
xisfille zu (re-)konstruieren, durch die eine theoriegeleitete und -generierende Aus-
einandersetzung der Studierenden initiiert werden kann.
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Lerngruppen als didaktische Antwort auf
Leistungsheterogenitit im Unterricht? —
Hypothesen zu emotionalen und
motivationalen Barrieren bei Gruppenarbeiten

KaARIN HEINRICHS, SIMONE ZIEGLER, JULIAN K1AUS & HANNES REINKE

Abstract

Gruppenarbeit gilt als wichtige Sozialform fiir die Gestaltung von inklusiven Lern-
settings. Allerdings gibt es genau bei Gruppenarbeiten Phinomene wie z. B. den
Trittbrettfahrer, Sucker oder den Social-Loafing-Effekt, die zeigen, dass negative Mo-
tivationseffekte und negative Emotionen genau in dieser Sozialform prisent sind. In
diesem Beitrag werden literaturbasiert Hypothesen zum Zusammenhang von Emo-
tionen und Motivationsverlusten wihrend Gruppenarbeiten formuliert sowie An-
satzpunkte fiir mogliches emotional und motivational unterstiitzendes Lehrerhan-
deln aufgezeigt.

Schlagworte: Inklusion, Gruppenarbeit, Emotionen, Motivation, Lehrerhandeln

Group work is considered as an important social form to create inclusive learning
settings. But their positive effect is not automatically ensured. Freeriders, suckers or
the social loafing effect as negative motivation effects reduce successful group work
and are related to negative emotions. This article formulates hypotheses regarding
the connection of emotions and motivation-losses and gives starting points for possi-
ble emotional and motivational support of teacher action in group works.

Keywords: Inclusion, group work, emotions, motivation, teacher action

1  Gruppenunterricht als Chance fiir inklusives
Unterrichten?

Inklusion im Bildungssystem zeigt sich in Subjekt-, Ressourcen-, Potenzial- und Sys-
temorientierung (Bylinski, 2015, S.14). Diese Orientierungen gehen mit der Beriick-
sichtigung individueller Lernvoraussetzungen, sozialer Herkunft sowie stirkerer
Partizipation der Lernenden einher (ebd.) und zielen darauf ab, Jugendliche aktiv in
den Lernprozess einzubeziehen. Die Umsetzung inklusiver Bildung ist in der Schul-
und Bildungspraxis mit zahlreichen Herausforderungen behaftet. Lehrpersonen sol-
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len dabei die Rolle eines Reformmotors einnehmen (Trautmann & Wischer, 2011,
S.106). In der beruflichen Bildung, in der Handlungsorientierung und konstruktivis-
tische Lehr-Lern-Methoden als didaktische Prinzipien zur Umsetzung lernfeld- und
kompetenzorientierter Curricula klare Priferenz erfahren, ist Gruppenarbeit eine
wichtige Sozialform. Sie bietet das Potenzial, dass Lernende unterschiedlicher Lern-
voraussetzungen voneinander profitieren konnen — so zumindest die weitverbreitete
These (Klafki & Stocker, 2007), die insbesondere in der aktuellen Diskussion zu in-
klusivem Lernen hochgehalten wird (Bylinksi, 2015).

Allerdings finden sich zur Gruppenarbeit als Sozialform diffuse Befunde. So
werden Zweifel laut, ob und wenn ja, inwieweit leistungsstarke und -schwache Ler-
nende im Rahmen von Gruppenarbeiten quasi automatisch voneinander profitieren.
So verweisen Nickolaus und Abele (2017) darauf, dass insbesondere lernschwichere
Schiilerinnen und Schiiler bei klaren Instruktionen und in stirker lehrerzentrierten
Settings erfolgreicher lernen. Wuttke (2005) zeigt auf, dass kooperative, selbstorgani-
sierte Lernsettings in Kleingruppen bei Weitem nicht immer zu qualitativ hochwerti-
gem Argumentationsaustausch, Reflexions- und Problemldseprozessen fithren, die
ihrerseits fir hoherwertige Lernprozesse wichtig sind. Die Kleingruppenforschung
hebt vielmehr hervor, dass Ergebnisse von Gruppenarbeiten stark von Inputfaktoren
wie Personenmerkmalen, Aufgabentyp, Gruppenstruktur sowie der Qualitit der In-
teraktion als Prozessvariable abhingen (Santjer & Schumacher, 1999, S.167).

Zudem wird auf verschiedene Phinomene, wie den Trittbrettfahrer-Effekt (Kerr
& Brunn, 1983), den Sucker-Effekt (Kerr, 1983) oder das Social Loafing (Latané, Wil-
liams & Harkins, 1979) verwiesen. Bei Eintritt dieser Phidnomene ist zu vermuten,
dass sie bei den Mitgliedern von Lern- und Arbeitsgruppen mit divergierenden emo-
tionalen und motivationalen Befindlichkeiten in Wechselwirkung stehen. Emotional-
affektive Bewertungen sind ,weit davon entfernt, blofle Begleiterscheinungen oder
Storfaktoren zu sein“ (Wimmer & Ciompi, 2005, S.54). Vielmehr sind Emotionen
wihrend des Handlungs- und Lernprozesses — von der Situationsanalyse iiber die
Zielelaboration, Prognose, Entscheidung bis zur Kontrolle — eine grofle Bedeutung
zuzuschreiben (Rausch, Scheja, Dreyer, Warwas & Eggloffstein, 2010). Vielfiltige Ar-
beiten zu Lernemotionen verweisen auf die Relevanz emotional-affektiver Traits und
Befindlichkeiten in Lernprozessen (z. B. Huber & Krause, 2018), auf die Motivation
und schlieflich die Lernleistung. Werden emotional-motivationale Ausgangslagen
als mogliche Ursachen von Leistungsheterogenitit betrachtet (Heller, 2000), lisst
sich ein Forschungsdesiderat zu emotional-motivationalen Prozessen im Rahmen
von Gruppenarbeiten im Arbeits- und Lernkontext (z. B. Scheja, 2009) wie auch in
der Diskussion zu inklusivem, kooperativem Lernen verzeichnen.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Forschungsbefunde sowohl zu Lernemotio-
nen als auch zu unerwiinschten Motivationslagen und Lernemotionen in Gruppen-
arbeiten im Rahmen von Arbeits- und Lernkontexten zu analysieren und mit Blick
auf Klassen mit heterogenen Leistungsvoraussetzungen zu reflektieren. Nach theo-
retischen Grundlagen zu Lernemotionen werden typische Erfolgsbedingungen und
Barrieren von Gruppenarbeiten erldutert (Kapitel 2). Dies miindet in einer Zusam-
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menstellung von (ersten) Hypothesen zu moglichen Lernemotionen und deren Zu-
sammenhang mit der Motivation der Lernenden bei ausgewihlten Bedingungen in
der Gruppenarbeit (Kapitel 3). Im vierten Kapitel wird ein Ausblick auf Implikatio-
nen der Hypothesen fur das Lehrerhandeln insbesondere im Umgang mit motivatio-
nalen und emotionalen Barrieren im Gruppenunterricht gegeben.

2 Emotionen und Motivation der Lernenden
im Gruppenunterricht

Um Lernemotionen im Gruppenunterricht zu diskutieren, gilt es zunichst, die Be-
griffe Gruppe und Lerngruppe zu kliren. In Abgrenzung zu temporiren, fliichtigen
Interaktionssituationen ist eine Gruppe uber stindige Kommunikation und Kom-
munikationsmdglichkeit, ein Zusammengehorigkeitsgefithl unter den Mitgliedern,
einen Gruppenzweck und wechselseitige Unterstiitzung charakterisiert. Die Gruppe
wird von der Umwelt durch (Nicht-)Mitgliedschaft und innere Strukturierung abge-
grenzt (Doring, 2003, S.492f.). Die Lerngruppe ist eine spezifische Gruppe, die sich
ihrerseits durch dichotome Ausprigungen kennzeichnen lisst. So ist eine Lern-
gruppe in der Regel eine Sekundirgruppe (vs. einer Primirgruppe wie die Familie)
und ergibt sich durch die Mitgliedschaft bzw. Nichtmitgliedschaft, welche extern
oder intern veranlasst sein kann (Gross & Koch, 2007). Lerngruppen arbeiten ge-
meinsam an der von der Lehrkraft gestellten oder selbst erarbeiteten Themenstel-
lung, wodurch deren Arbeitsergebnisse in spiteren Unterrichtsphasen fiir den Klas-
senverband nutzbar gemacht werden (kénnen). Die gebildeten Lerngruppen sind
aufgrund ihrer vorgegebenen Struktur und des zweckgebundenen Aufbaus als for-
mal zu charakterisieren (vs. informelle Gruppen wie der Freundeskreis). Weitere
Unterscheidungsmerkmale von Gruppen sind Bestindigkeit, Hiufigkeit, Dauer und
Gruppengrofle. Ankniipfend an empirische Befunde der Unterrichtsforschung lisst
sich eine maximale Lerngruppengréfle von fiinf Mitgliedern empfehlen (Cohen,
1994, S.1ff).

Forschungsbefunde zeigen zudem, dass bei zweckmifiger didaktischer Gestal-
tung der Gruppenarbeit und unterstiitzendem Lehrerverhalten (Dubs, 2009, S.196)
die Entwicklung sozialer Kompetenzfacetten (Schumann, 2008) und Problemldse-
kompetenz (Sembill, 2004) sowie eine Steigerung des Wissenserwerbs und der Wis-
sensanwendung (Lou etal., 1996) initilert werden konnen. Die Annahme einer
zwangsliufigen Wirksamkeit von Gruppenarbeiten und der Generierung von Syner-
gieeffekten scheint vor dem Hintergrund aktueller Forschungsergebnisse jedoch
problematisch (Schumacher, 2006, S.247). So konnte Wuttke (2005) zeigen, dass ko-
operative, selbstorganisierte Lernsettings in Kleingruppen nur dann von Reflexions-
und Problemldseprozessen begleitet werden, wenn auch die Qualitit der Diskussion
ein konstruktives, problemorientiertes Argumentationsniveau erreicht. Der tatsich-
liche Lernerfolg hingt nicht nur vom Potenzial und den vorhandenen Ressourcen
der Lerngruppe ab, sondern auch von deren optimalem Einsatz und der Wirksam-
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keit im Prozess (Briuer, 2005, S.110). Es ist also mit Prozessgewinnen und -verlus-
ten zu rechnen (Hackmann & Morris, 1975, S.18f.). Prozessgewinne liegen vor,
wenn die tatsichliche Gruppenleistung die potenzielle tibersteigt. Diese Gewinne
lassen sich bspw. durch den Kohler-Effekt, den sozialen Wettbewerb und die soziale
Kompensation erkliren (Stern, Drewes & Schulz-Hardt, 2017, S.607). Umgekehrt
kann das Lernen in Gruppen auch Prozessverluste bedingen, die aufgrund unter-
schiedlicher Ursachen in Fertigkeits-, Koordinations- und Motivationsverluste diffe-
renziert werden (Hackman & Morris, 1975, S.19ff.). Wesentlich fiir das Lernen in
Gruppen und die Ergebnisse der Gruppenarbeit erscheinen insbesondere Motiva-
tionsverluste (Dubs, 2009, S.199, 202), die durch das (bewusste) Nichtausschépfen
des eigenen Leistungspotenzials bzw. die verminderte Anstrengungsbereitschaft ein-
zelner Schiilerinnen und Schiiler wihrend der Gruppenarbeitsphase gekennzeich-
net sind (Brduer, 2005, S.110) und als Effekte des Social Loafing, Sucker Effect oder
Freeriding identifiziert und untersucht wurden.

Social Loafing tritt auf, wenn einzelne Gruppenmitglieder ohne bewusste Ent-
scheidung ihre Anstrengungsbereitschaft verringern. Die betroffenen Schiilerinnen
und Schiiler empfinden ihre Anstrengungen dennoch als angemessen und erleben
sich als gleichwertiges Gruppenmitglied. Griinde fiir diese (falsche) Wahrnehmung
koénnen in fehlender Identifizierbarkeit des individuellen (Leistungs-)Beitrags und
der dadurch nicht bestehenden Option zu sozialen Vergleichen liegen (Latané, Wil-
liams & Harkins, 1979, S.823). Beim Freerider-Effekt handelt es sich um eine be-
wusste, individuelle Leistungsreduktion, die durch die Wahrnehmung ausgeldst
wird, dass die eigene Leistung nur einen geringen Einfluss auf das Gruppenergebnis
hat (Kerr & Brunn, 1983, S.78). Beim Sucker Effect kommt es zur Minderung der ei-
genen Leistung, wenn die Befiirchtung vorherrscht, wihrend der Gruppenarbeit aus-
genutzt zu werden (Kerr, 1983, S. 820).

Um solche Motivationsverluste in Gruppenarbeiten gering zu halten, miissen
motivationale, aber auch emotionale Befindlichkeiten und deren Einfluss auf das
Lernen in den Blick genommen werden (Sembill, 2004; Pekrun, 2018). Emotionen
kennzeichnen die ,Qualitit des Zustandes des psychophysischen Systems und des-
sen Abbildung im Erleben“ (Becker, Oldenbiirger & Piehl, 1987, S.433), wobei affek-
tive, kognitive, expressive, physiologische und motivationale Merkmalskomponenten
relevant sind (zusammenfassend Rothermund & Eder, 2009). Im Appraisal- und
Kontroll-Wert-Ansatz wird die Entstehung von Emotionen (Frenzel, Gotz, & Pekrun,
2015, S.212f)) iiber kognitive Bewertungsprozesse der Lernenden mit Blick auf die
Situationswahrnehmung, die Tatigkeit oder die eigene Person erklirt. Besondere Be-
deutung haben die subjektive Kontrolle iiber sowie der individuell zugeschriebene
Wert von lern- und leistungsbezogenen Aktivititen und -ergebnissen. Das Kontroll-
erleben wird durch zukunftsgerichtete, gegenwartsbezogene und retroperspektive
Kausalerwartungen bestimmt. Die Wert-Dimension konstruiert sich aus der katego-
rialen (Valenz) und der dimensionalen Bedeutung (Wichtigkeit der Gruppenarbeit
bzw. des Gruppenergebnisses). Insgesamt ist von interindividuell und tiber Situatio-
nen hinweg variierenden Emotionen auszugehen. Pekrun (2006, S.318f.) nennt
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Instruktionsqualitit, Wertinduktion, Autonomiegewihrung, Erwartungen und Ziel-
strukturen sowie Leistungsriickmeldung und -konsequenzen als wichtige die Lern-
leistung beeinflussende Facetten der sozialen Umwelt. Zudem integriert das Modell
Riickkopplungsschleifen insofern, als Emotionen — je nach ihrer Ausprigung in
unterschiedlicher Weise — wiederum auf die Appraisals, die Motivation und die schu-
lische Leistung wirken (Frenzel etal., 2015, S.218). Bei Gruppenarbeiten gilt es des-
halb differenziert zu untersuchen, inwieweit Motivationsverluste (Social Loafing,
Sucker Effect, Freeriding) auf Emotionen wirken und umgekehrt. Dabei sollten Aus-
prigungen von Leistungsemotionen z. B. anhand der Ordnungskriterien Valenz, Ob-
jektfokus sowie des zeitlichen Bezugs unterschieden werden. Die Valenz gibt an, ob
positive (subjektiv angenehme) oder negative (subjektiv unangenehme) Emotionen
beim Lernenden vorherrschen. Mittels Objektfokus wird spezifiziert, ob Emotionen
auf die Aktivitit selbst oder das (Leistungs-)Ergebnis gerichtet sind. Der Zeitfokus
unterscheidet zwischen Gegenwarts- (z.B. Freude, Arger, Langeweile), Zukunfts-
(z. B. Hoffnung, Angst) und Vergangenheitsbezug (z. B. Stolz, Enttiuschung) der
Emotionen. Zudem lisst sich die Wirkung der Emotionen auf die Motivation nach
Aktivierungsgrad (aktivierend vs. deaktivierend) unterscheiden (Pekrun, 2018, S.216).
So wird bspw. angenommen, dass positiv-aktivierende Emotionen wie Freude bei
bestimmten Titigkeiten wihrend Gruppenarbeit oder Hoffnung auf ein gutes Grup-
penergebnis zu erhohter Anstrengungsbereitschaft fiihren und positiv mit Motivation
als Voraussetzung fiir gute (Lern-)Leistungen korrelieren. Dagegen wird angenom-
men, dass negativ-deaktivierende Emotionen, z. B. Langeweile wihrend Gruppen-
arbeiten oder Enttiuschung tiber den Arbeitseinsatz von Gruppenmitgliedern, eher
in einem negativen Zusammenhang mit der Motivation stehen. Allerdings gibt es
hierzu noch zu wenig valide empirische Befunde. Es fehlen Analysen, wie sich der
Zusammenhang zwischen Emotionen und Motivationsverlusten oder -gewinnen
insbesondere in Gruppenarbeiten gestaltet.

3  Hypothesen zur Bedeutung von Lernemotionen
auf Motivation und Leistung im Gruppenunterricht

Auf Basis der theoretischen Uberlegungen in Kapitel 2 werden im Folgenden Hypo-
thesen zu Emotionen als Bedingung bzw. Konsequenz von Motivationsverlusten und
-gewinnen im Rahmen von Lerngruppen und damit als mégliche Potenziale und
Barrieren fiir erfolgreiche Gruppenarbeiten formuliert. Die Hypothesen offenbaren
zudem Ansatzpunkte fiir das Handeln der Lehrkraft zur Unterstiitzung der Lernpro-
zesse. Hierbei ist es hilfreich, zwischen Schiilerinnen und Schiilern zu unterschei-
den, die entweder (un-)bewusst aktiv zu Motivationsverlusten beitragen oder passiv
damit konfrontiert sind.
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Social Loafing

Beim Social Loafing wird angenommen, dass der/die Lernende mit unbewusst redu-
zierter Anstrengung keine charakteristischen positiven oder negativen Emotionen
mit der Lernsituation assoziiert.

Hypothese 1:
Social Loafing hat keine direkten negativen Effekte auf die emotionale und motiva-
tionale Befindlichkeit (als States) des Anstrengungsvermeiders.

Allerdings erwarten wir Effekte bei den anderen Gruppenmitgliedern. Diese sehen
sich gefordert, die geringe Leistungsbereitschaft des Anstrengungsvermeiders aus-
zugleichen, was bei ithnen zu — so unsere These — negativ-deaktivierenden Emotio-
nen (u.a. Frustration) und/oder negativ-aktivierenden Emotionen (z. B. Arger) und
Motivationsverlusten fithren kann.

Hypothese 2:

Die Gruppenmitglieder, die bei Social Loafing die geringe Anstrengungsbereitschaft
anderer Gruppenmitglieder ausgleichen, um eine negative Auswirkung auf das
Gruppenergebnis zu vermeiden, erleben negativ-aktivierende oder negativ-deaktivie-
rende Emotionen.

Freeriding

Beim Freeriding geht der Betroffene von der Annahme aus, dass es keinen/einen ge-
ringen Zusammenhang zwischen der eigenen Leistung und dem Gruppenerfolg
gibt. Der Freerider trifft als Konsequenz die bewusste Entscheidung, die eigene An-
strengung zu reduzieren. Es kénnen somit bei zuvor empfundener Uberforderung
positiv-deaktivierende Emotionen (z. B. Erleichterung, Entspannung) oder bei ur-
spriinglich hoher Motivation, aber fehlender Relevanzwahrnehmung des eigenen
Beitrags negativ-deaktivierende Emotionen (z. B. Frustration, Traurigkeit) angenom-
men werden.

Hypothese 3:

Freerider erleben bei urspriinglicher Uberforderung wihrend der Gruppenarbeit ver-
mehrt positiv-deaktivierende Emotionen und bei hoch ausgeprigter Ausgangsmoti-
vation und wahrgenommener fehlender Einflussnahme der eigenen Beitrige auf das
Gruppenergebnis negativ-deaktivierende Emotionen.

Ahnlich wie beim Social Loafing ist beim Freeriding davon auszugehen, dass die
Gruppenmitglieder des Freeriders negative (aktivierende oder deaktivierende) Emo-
tionen erleben, wenn sie selbst motiviert sind, aber mit der mangelnden Einsatzbe-
reitschaft des Freeriders konfrontiert werden. Sie sind demnach gefordert, diesen
Motivationsverlust auszugleichen. Es kann also je nach Art der erlebten Emotion zu
Motivationsverlusten bzw. zu Motivationsgewinnen des Einzelnen kommen, wenn-
gleich diese mit negativen Gefiihlen im Rahmen der aktuellen Gruppenarbeit ver-
bunden sind.
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Hypothese 4:

Die Gruppenmitglieder, die mit der mangelnden Motivation der Freerider konfron-
tiert sind, erleben verstirkt negative aktivierende oder deaktivierende Emotionen
und Motivationsverluste bei deaktivierenden Emotionen.

Sucker Effect

Kommt es im Rahmen von Gruppenarbeiten mehrfach (z. B. in der gleichen oder
auch in verschiedenen Lerngruppen) zum Erleben von Freeriding oder Social Loafing
bei simultaner Interpretation der Phinomene als fehlende Anstrengungsbereitschaft,
kann es Auswirkungen auf die Einstellungen gegeniiber kooperativen Lernsettings
haben. So kann es zum Sucker Effect kommen, der mit negativen Emotionen ein-
hergeht. So ist zu vermuten, dass unmittelbar Betroffene des Sucker Effects, also
Personen, die bei Gruppenarbeiten befiirchten, ausgenutzt zu werden, bei erneuter
Gruppenarbeit als Folge vorheriger Erfahrungen negativ-deaktivierende Emotionen
erleben (z. B. Frustration). Dabei kann es zu einer kontinuierlichen Abwirtsspirale
beztiglich der Motivation i. S. von ,Wenn die anderen nicht so viel leisten wie ich
selbst, leiste ich selbst auch weniger, kommen.

Hypothese 5:
Personen, bei denen der Sucker Effect zum Tragen kommt, erleben in Lerngruppen
verstirkt negativ-deaktivierende Emotionen und Motivationsverluste.

4  Herausforderungen fiir Lehrkrifte im Umgang
mit Lernemotionen im Gruppenunterricht

Die vorangestellten Ausfithrungen verdeutlichen, dass der erfolgreiche Einsatz von
Gruppenarbeiten im Unterricht nicht ausschlieflich mit der Férderung kognitiver
Lernprozesse zusammenhingt. Vielmehr gilt es, Emotionen im Lernprozess ernst
zu nehmen und den Umgang mit diesen zu unterstiitzen, insbesondere wenn Grup-
penarbeiten mit dem Ziel der Potenzialorientierung und Partizipation aller Grup-
penmitglieder in inklusiven Lernsettings eingesetzt werden. Ziel von Gruppenarbei-
ten sollte sein, Motivationsverluste und negative Emotionen zu vermeiden sowie
positive Emotionen zu stirken. Da sich Erfahrungen aus vergangenen Gruppen-
arbeiten durch habitualisierte perzeptive Emotionsauslosung auf nachfolgende
Gruppen- und Lernprozesse auswirken konnen (Frenzel etal., 2015, S.212f)), ist es
wiinschenswert, Gruppenarbeiten zu einem ,emotionalen und motivationalen Er-
folgserlebnis“ zu machen (Mulder, Messmann & Gruber, 2009, S.401f.). Dafiir ist es
notwendig, dass die Lehrkraft die Verantwortung annimmt, die Lernenden vor, wih-
rend und nach Gruppenarbeiten emotional und motivational zu stirken (Kunter,
Klusmann & Baumert, 2009, S.153). Dazu werden im Folgenden beispiel- und hypo-
thesenhaft Handlungsoptionen von Lehrkriften begriindet, deren Wirksamkeit in
zukiinftigen empirischen Studien abgesichert werden sollen. Dies soll vor allem auf-
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zeigen, welch vielfiltiges Potenzial darin liegt, die emotional-motivationalen Befind-
lichkeiten der Lernenden in Gruppenarbeiten sowie deren Unterstiitzungsmafinah-
men durch die Lehrkraft zu untersuchen.

Prospektive Unterstiitzung der Lernenden bei Gruppenarbeiten

Die ausfiihrliche Vorbereitung von Gruppenarbeiten durch die Lehrperson ist wich-
tig, da Lerngruppen hiufig nicht unvermittelt erfolgreich miteinander lernen (Kopp,
Germ & Mandl, 2009, S.695). Eine Stellschraube, um negativ-deaktivierenden Emo-
tionen und motivationalen Verlusten prospektiv entgegenzuwirken, ist die Gruppen-
grofle. GroRere Gruppen (ab finf Lernende) sind hinsichtlich der Férderung der
Diskussionsfihigkeit oder des kritischen Denkens vorteilhaft. Gleichzeitig ist insbe-
sondere mit dem Aufireten von Phinomenen wie Social Loafing, Freeriding oder
dem Sucker Effect zu rechnen, insbesondere auch in gréleren Gruppen. So besteht
die Gefahr, dass z.B. Lernende mit groflerem Vorwissen diejenigen mit weniger
Kenntnissen in der gemeinsamen Arbeit dominieren und die Partizipation eines je-
den Gruppenmitglieds nicht realisiert wird (Cohen, 1994, S.1ff.). In kleineren Grup-
pen (zwei bis finf Lernende) kann dagegen von aktiverer Teilnahme aller Lernen-
den, einer wirksameren Zusammenarbeit und tendenziell positiven Lernemotionen
ausgegangen werden (Lou, Abrami & Spence, 2000, S.101{T.).

Auch der Bekanntheitsgrad der Mitglieder untereinander beeinflusst die Quali-
tit der Gruppenarbeit. Kennen sich die Mitglieder von Lerngruppen nicht, sind ein-
zelne Verhaltensweisen oder Priferenzen der anderen schwer einzuschitzen. Diese
Unsicherheit kann Befiirchtungen beziiglich Social Loafing, Freeriding oder des Su-
cker-Phinomens auslésen (Gudykunst, 2005, S.284ftf.). Zudem kann im Falle einer
aktiven Mitarbeit der unbekannten Mitglieder bei gleichzeitig fehlender Anerken-
nung der Leistung der iibrigen Lernenden ein Ubergangenheitsgefithl aufkommen.
Dagegen kann Zufriedenheit vor allem dann entstehen, wenn das Engagement
wahrgenommen wird. Um Unsicherheiten bei ginzlicher oder teilweiser Unbe-
kanntheit in Lerngruppen zu reduzieren, ist der fachliche Austausch in konstruktiv-
vertrauensvoller Atmosphire hilfreich. Dies wiederum gilt es zu férdern, da damit
tiefer gehende Lernerfahrungen sowie positive Emotionen wie Zufriedenheit oder
Freude einhergehen. Die Lernenden antizipieren dann bereits im Vorfeld eine gute
Zusammenarbeit (Schultz & Wosnitza, 2018, S. 145 f.), initiileren mehr aufgabenbezo-
gene Diskussionen, leisten mehr gegenseitige moralische Unterstiitzung (Shah &
Jehn, 1993, S.149) und erleben infolgedessen verstirkt positive sozial-aktivierende
Emotionen (Frenzel etal., 2015, S.207{f.).

Das Fihigkeitsniveau der Lernenden gilt als weiteres Kriterium, das auch die
emotionalen und motivationalen Befindlichkeiten der Lernenden wihrend der Grup-
penarbeit beeinflusst (Krause, 2007, S.86). Ein dhnliches Fihigkeitsniveau einer
Gruppe gilt als verbindendes Merkmal, das eine einheitliche und gemeinsame Ziel-
erwartung sowie positive Emotionen wie Sicherheit und Stolz zulisst. Ebenfalls
miissen Lernende in homogenen Gruppen ihre Lernziele und -geschwindigkeit
nicht verindern, was wiederum deaktivierende Emotionen und Motivationsverluste
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vermeiden kann (Lou etal.,, 1996, S.4231f.). Lou, Abrami und d’Apollonia (2001) ge-
hen auch davon aus, dass Schiillerinnen und Schiiler mit niedrigerem Leistungs-
niveau stark von leistungsstirkeren Lernenden und deren direkter Unterstiitzung
profitieren. Allerdings geschieht das nicht automatisch. Bei schwicheren Lernenden
sind durchaus Emotionen wie Unsicherheit und Frustration anzunehmen (Bump,
1990, S.49ff). Vergebliche Versuche der Unterstiitzung kénnen auch bei den
stirkeren Lernenden Gefithle wie Enttiuschung auslésen, aber auch i.S. des Big-
Fish-Little-Pond-Effekts Motivationsverluste hervorrufen. Lehrende konnen diesen
negativ-deaktivierenden Emotionen vorbeugen, indem sie z. B. spezifische Rollenver-
teilungen im Gruppenprozess festlegen (Kopp etal., 2009, S.698f.). Konkrete Kon-
zepte sind bspw. Scripted Cooperation (O’Donnell & Dansesreau, 1992, S.120ff))
oder Reciprocal Teaching (Palinscar & Brown, 1984, S.117ff.). Diese Konzepte der
Ressourcen- und Rollenverteilung werden mit hoher Motivation beziiglich der Ko-
operation und positiven Interdependenzen bei den Lernenden verbunden (Johnson
& Johnson, 1992, S.147ff)). Zudem kann die Aufgabenart die emotionalen und moti-
vationalen Prozesse wihrend der Gruppenarbeit positiv bedingen (Cohen, 1994,
S.1ff.). Fruchtbar erscheinen Aufgaben, welche gegenseitige Erklirung, koordinierte
Strukturierung, vertiefende Fragen in der Gruppe (Renkl & Mandl, 1995, S. 295) und
eine Bearbeitung unter Nutzung zusitzlicher Ressourcen und Unterlagen férdern.
Werden solche Maflnahmen transparent ein- und durchgefithrt, kann an Facetten
der sozialen Umwelt, z. B. der Vergegenwirtigung des individuellen Beitrags und
Wertes bei der Aufgabenbewiltigung, als EinflussgrofRe fiir Appraisals und die damit
einhergehenden Emotionen von Lernenden angesetzt werden (Pekrun, 2006, S. 318f.).

Daneben erscheint es wichtig, vor Beginn der Gruppenarbeit gemeinsame Re-
geln zu entwickeln, um Stérungen in der Zusammenarbeit zu vermeiden, die ihrer-
seits mit Motivationsdefiziten und negativen Emotionen einhergehen. Je klarer und
besser akzeptiert die Verhaltensregeln sind, desto wahrscheinlicher ist es, dass diese
eingehalten und sensible Umgangsformen zwischen den Lernenden realisiert wer-
den. Dies wiederum kann die bereits angesprochene soziale Bindung und eine posi-
tive Atmosphire im Klassenraum unterstiitzen sowie positive soziale Emotionen
hervorrufen (Klippert, 2012, S. 59 ff.).

Prozessuale Unterstiitzung

Lehrende konnen die Lernenden im Hinblick auf deren Umgang mit Motivationen
und Emotionen wihrend der Gruppenarbeit z. B. durch professionelle emotionale
Unterstiitzung oder gezieltes Feedback begleiten. Mazer, McKenna-Buchanan, Quin-
lan & Titsworth (2014, S.159ff.) fanden empirische Hinweise, dass emotionale Un-
terstiitzung der Lernenden durch die Lehrkraft jeweils signifikant und negativ mit
den negativen Lernemotionen Arger, Angst, Scham, Hoffnungslosigkeit und Lange-
weile zusammenhingt. Die Lernenden fiihlen sich von Lehrenden besonders dann
emotional unterstiitzt, wenn sich die Lernenden in der Beziehung zum Lehrenden
wahrgenommen fithlen, ihre Bediirfnisse einbezogen, emotionale Belastungen ver-
ringert oder adaptive Bewiltigungsstrategien angeboten werden (Burleson, 2009,
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S.21f1). Relevant fiir das Erleben emotionaler Unterstiitzung ist iiberdies das wahr-
genommene Ausmaf der Verfligbarkeit der Lehrkraft (Titsworth, Quinlan & Mazer,
2010, S.43111).

Zudem finden sich Ergebnisse, die eine signifikante Beziehung zwischen der
emotionalen Unterstiitzung und der Kommunikationskompetenz der Lehrkrifte auf-
zeigen (Titsworth etal., 2010, S.431ff.). Emotionale Unterstiitzung kann somit u. a.
uiber die Kommunikation der Lehrkraft gegeniiber den Lernenden vermittelt werden.
Feedback ist ein moglicher Weg, nicht nur inhaltliche Lernprozesse, sondern auch
emotionale und motivationale Aspekte zu thematisieren. Bei komplexeren Aufga-
benstellungen ist es hilfreich, dass Feedback tiber das Aufzeigen der richtigen Lo-
sung und des aktuellen Leistungsstandards hinausgeht (Ryssel, 2012, S.99) und An-
reize fiir kiinftige Aufgaben setzt (Narciss, 2006, S.781ft.). Feedback scheint zudem
fruchtbar zum Lernprozess und zur Selbstregulation wihrend der Gruppenarbeit
und der Verweis auf vorhandene externe Ressourcen (u.a. mehrere Lernende) zu
sein. Ebenfalls kann Feedback die Lernenden darin unterstiitzen, den Lernprozess
(ihren eigenen und den der Gruppe) wirkungsvoll zu planen, zu tiberwachen und zu
evaluieren (metakognitive Lernstrategien), aber auch Wissen sinnvoll zu strukturie-
ren und zu validieren (kognitive Lernstrategien) (King, 2007, S.13ff.). Wild (2005,
S.193) betont, dass Feedback zu und Férderung von Lernstrategien bei Lernenden
nicht nur kognitive Prozesse, sondern ebenfalls motivationale und affektive Zu-
stinde positiv beeinflussen kann. Feedback iiber das Selbst als Person nimmt hinge-
gen Bezug zur individuellen Anstrengung. Werden z. B. motivationale Defizite wie
Social Loafing oder Freeriding thematisiert, kann eine verstirkte Beteiligung erwar-
tet und die in H2 bis H5 angenommenen Emotionen in Lerngruppen aufgefangen
werden (Hattie & Timperley, 2007, S. 811%.).

Retrospektive Unterstiitzung

Da sich Erfahrungen von zurtickliegenden auf zukiinftige Gruppenarbeiten auswir-
ken (Schultz & Wosnitza, 2018, S.145), erscheint es wichtig, (retrospektiv) Reflexion
und Evaluation von Motivationsverlusten und negativen Emotionen anzustofien.
Idealerweise gelingt es, positive Erlebnisse und die Attribution von positiven Emotio-
nen zu Gruppenarbeiten zu festigen, sodass diese zukiinftig mit positiv-habitualisier-
ten Emotionen verbunden werden (Pekrun, 2006, S.315ff.). Das Modell von Boud,
Keogh & Walker (1985, S. 20) bezieht als Ausgangspunkt des Reflexionsprozesses die
Emotionen der Lernenden ein. Lernende kénnen durch das erneute ,Durchspielen®
und Explizieren der Erfahrungen die Ebene der unmittelbaren Betroffenheit verlas-
sen und eine Perspektive auf Metaebene einnehmen (ebd., S.27ff). Solche Refle-
xionsprozesse konnen z. B. in Teilaufgaben der Gruppenarbeit oder in anschlieflen-
den Gesprichen mit den einzelnen Gruppen angestoflen und integriert werden.
Wichtig dabei scheint, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Erfahrungen schil-
dern und auf Ereignisse oder getitigte Interpretationen hingewiesen werden, die bis-
her unbemerkt blieben. Es gilt, eine wertschitzende Atmosphire zu schaffen und
kontraproduktivem Verhalten in der Gruppe (z.B. belustigten Kommentaren) ent-
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gegenzuwirken, sodass Lernende ihre Emotionen offen ansprechen kénnen. Wenn
realistische Selbsteinschitzungen und positive Emotionen der Lernenden in der
Gruppenarbeit gefordert werden, beschiftigen sich die Lernenden mit den Situatio-
nen, in denen sie erfolgreich waren oder sich gut gefiihlt haben.

5 Diskussion und Ausblick: Unterstiitzung motivationaler
und emotionaler Prozesse durch die Lehrkraft
bei Gruppenarbeiten

In diesem Beitrag wurde bisher mit Rekurs auf empirische Befunde und theoreti-
sche Konzepte diskutiert, inwiefern die Sozialform der Gruppenarbeit die Option
bietet, adiquat auf heterogene Lernvoraussetzungen der Lernenden reagieren und
insbesondere adiquat mit typischen Motivationsverlusten in Lerngruppen umgehen
zu konnen. Um diesen Prozessverlusten entgegenzuwirken, sei es sinnvoll, als Lehr-
kraft nicht allein Feedback auf die Lernleistung der Gruppe zu geben, sondern vor,
wihrend und nach der Gruppenarbeit neben inhaltlich-fachlicher Rickmeldung die
Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich der Wahrnehmung und des Umgangs mit
ihren Emotionen zu unterstiitzen.

Ziel dieses Aufsatzes war es, Hypothesen zu formulieren und systematisch Vor-
schlige zur Gestaltung und Begleitung von Gruppenarbeiten bei heterogenen Motiva-
tionslagen zu entwickeln. Der Beitrag betont die Relevanz der Unterstiitzung emotio-
naler und motivationaler Prozesse und gibt Anregungen fiir zukiinftige empirische
Studien. So erscheint es notwendig — wie auch Mazer und Co-Autoren (2014, S.164)
anregen —, weitere Moderatorenvariablen des von Lernemotionen begleiteten Lern-
prozesses zu untersuchen. Diesen Fragen geht u. a. Klaus (2019) in seinem Promo-
tionsprojekt nach. Zudem sei es vielversprechend, Schiilerwahrnehmung hinsicht-
lich der Verhaltensweisen ihrer Lehrkrifte und/oder anderer Schiilerinnen und
Schiiler im Rahmen von Gruppenarbeiten zu untersuchen (Mazer et al., 2014, S. 164;
auch Ziegler, 2019).

Zusammenfassend lisst sich postulieren, dass die Sozialform der Gruppen-
arbeit fiir inklusive Lernsettings hilfreich sein kann, es aber kein ,Allheilmittel“ ist,
um mit heterogenen Lernvoraussetzungen umzugehen. Nur ,starke und schwache”
Schiilerinnen und Schiiler miteinander interagieren zu lassen kann auch zu Moti-
vationsverlusten fiihren. Vielmehr kommt es auf das genaue didaktische Setting
der Gruppenarbeit (wie Projektgruppen, Stationenlernen, die Gruppengriéfle oder
-zusammensetzung etc.) sowie auf die individuellen Lernvoraussetzungen der Grup-
penmitglieder und Lehrenden an, inwieweit sich die diskutierten moglichen Motiva-
tionsverluste und emotionalen Bedingungen zeigen und auf die Arbeits- und Lern-
ergebnisse auswirken. Der Beitrag verweist zudem klar darauf, dass nicht nur die
Entwicklung von Fachkompetenz bei Gruppenarbeiten gefordert wird, sondern dass
zur Realisierung komplexerer Lernsettings insbesondere emotionale und motivatio-
nale Prozesse als Bedingungen aktueller und zukiinftiger Lernprozesse unterstiitzt
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werden sollten. Da Handeln in Gruppen auch im beruflichen Alltag einen wichtigen
tiberfachlichen Kompetenzbereich darstellt, bezieht sich der Beitrag damit nicht nur
auf die Forderung fachlicher, sondern auch tiberfachlicher Kompetenzen in koopera-
tiven Lernsettings.

Die Forderung, dass Lehrkrifte in Gruppenarbeiten die emotionalen und moti-
vationalen Befindlichkeiten der Lernenden systematisch unterstiitzen sollen, hat zu-
dem Konsequenzen auf die Kompetenzen, die Lehrpersonen selbst mitbringen sol-
len, und somit auch Folgen fiir die Lehrerbildung. In der Inklusionsdebatte wird
immer wieder auf die Notwendigkeit einer positiven Einstellung zur Inklusion ver-
wiesen (z. B. Paulus, 2013). Auch sprechen Bylinski, Kastrup & Nélle-Krug (2019) von
einer inklusionsbejahenden Haltung. Aus unserer Sicht besteht jedoch genau hier
Prizisierungsbedarf sowohl im Hinblick darauf, was diese ,inklusionsbejahende
Haltung“ ausmacht und wie diese empirisch untersucht und bei Lehrkriften entwi-
ckelt werden kann. Ein méglicher Zugang konnte sein, so sei hier als Ausblick ge-
stattet, das Commitment des Lehrenden an das Ziel, wertschitzende Beziehungen
zu den Lernenden aufzubauen, als Facette von Lehrerethos zu spezifizieren (Hein-
richs & Ziegler, 2018; Ziegler, 2019). Lehrerethos in diesem Sinn umfasst eine Werte-
bindung sowie kommunikative und emotionale Kompetenzen. Letztere lassen sich
z.B. im Rahmen der Lehrerbildung gegebenenfalls durch Methoden zur reflexiven
Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Emotionen (Hascher & Krapp, 2009)
leichter verindern als Einstellungen. Insofern erscheint die Férderung kommunika-
tiver und emotionaler Kompetenzen und deren Einbindung in ein professionelles
Ethos ein vielversprechender Zugang fiir die Lehrerbildung zu sein.
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Sprachkompetenzen férdern an beruflichen
Schulen — Unterrichtsgestaltung im
Spannungsfeld der Férderung sprachlicher
Basiskompetenzen und Berufssprache

JOorG RoCHE & E11SABETTA TERRASI-HAUFE

Zusammenfassung:

Innerhalb der Schiilerschaft an beruflichen Schulen hat die Heterogenitit beztiglich
Deutschkenntnissen, Bildungsnihe und Arbeitstechniken wihrend der vergangenen
zehn Jahre kontinuierlich zugenommen. Gefragt sind folglich integrative Konzepte,
die diesen Veridnderungen gerecht werden. Der Beitrag zeigt auf, wie das Unter-
richtsprinzip , Berufssprache Deutsch“ diese Anforderungen erfiillt.

Schlagworte: Sprachbildung, Berufssprache, integrativer Sprachunterricht

Vocational schools in Germany operate in a dual system mode where schooling and
professional training and education are well integrated. Traditionally, the schools fea-
ture a maximum spectrum of heterogeneity in terms of students, age, educational
background, subject matter and required language competences. The article explains
how the Bavarian approach to addressing such challenges can easily be expanded in
order to address the new challenges arising from recent immigration.

Keywords: language education, language on the job, professional training

1  Einleitung

Innerhalb der Schiilerschaft an beruflichen Schulen hat die Heterogenitit beztiglich
Deutschkenntnissen, Bildungsnihe und Arbeitstechniken wihrend der vergangenen
zehn Jahre kontinuierlich zugenommen. Bei vielen Berufsschiilerinnen und Berufs-
schiillern werden zunehmend Schwierigkeiten in der Entwicklung primirer Stra-
tegien sowie von Lern- und Arbeitstechniken beobachtet. Hiufig sind im Bereich
der Grammatik und der Orthografie Defizite festzustellen. Zudem haben die Schiile-
rinnen und Schiiler grofle Schwierigkeiten beim Lesen und Verstehen von Fachvoka-
bular, bei der Interpretation von Diagrammen und der Unterscheidung zwischen
Alltagssprache und Bildungssprache (Terrasi-Haufe, Roche & Riehl, 2017). Diese Ent-
wicklung betrifft nicht nur Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
(DaZ), sondern auch solche mit Deutsch als Erstsprache (DaM). Angesichts dieser
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Sachlage wird die Forderung nach einer verstirkten Sprachférderung in berufsschul-
vorbereitenden Maflnahmen sowie einer durchgingigen Sprachbildung in allen
Fichern im Unterricht der Fachklassen laut. Eine weitere Verinderung zeigt sich
aktuell durch den Anstieg an berufsschulpflichtigen Asylbewerberinnen und -bewer-
bern und Fliichtlingen ohne oder mit geringen Deutschkenntnissen.

Da der Bedarf genauso fiir sogenannte Muttersprachler sowie fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund gegeben ist, gilt es an dieser Stelle, die Di-
chotomie zwischen DaM- und DaZ-Didaktik aufzulésen. Zu beachten gilt es aufier-
dem, dass Berufsschiiler nach Efing (2013, S.76) nur dann fiir Sprachférdermafinah-
men motiviert werden konnen, wenn eine enge sprachlich-fachliche Verzahnung
und lebensweltliche Anbindung an den Ausbildungskontext gewihrleistet werde. In-
tegrativ bedeutet aber auch, dass der Unterricht entsprechend binnendifferenziert
gestaltet wird und er zu einem bestimmten Mafl auch von den Schiilerinnen und
Schiilern mitbestimmt wird. Aus Selbstbestimmung folgt die Ubernahme von Ver-
antwortung fiir das eigene Lernen, aus dem wiederum Motivation resultiert (Roche,
Reher & Simic, 2012, S. 62). Nicht zuletzt bezieht sich die Bezeichnung integrativ auf
die soziale Integration aller Schiilerinnen und Schiiler in die Schulgemeinschaft.
Diese kann durch das Unterrichtsgeschehen unterstiitzt werden, wenn dort das
Potenzial von Differenz entsprechend ausgeschopft wird.

2 Deutschunterricht an beruflichen Schulen

Die beruflichen Schulen melden verstirkt Sprachférderbedarf in Deutsch, und zwar
nicht nur fur Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (Terrasi-Haufe
etal., 2017, S.169). Dies ist einerseits auf die wirtschaftlichen und demografischen
Verinderungen, andererseits auf den hoheren Anteil an selbstreguliertem Lernen
(das v. a. verstirkt Lesekompetenz fordert) und die gestiegenen sprachlichen Anfor-
derungen in der Ausbildung zuriickzufithren. In der Berufsausbildung werden die
Schiilerinnen und Schiiler mit den sprachlich-kommunikativen Anforderungen des
gewihlten Ausbildungsberufs konfrontiert, die ein hohes Maf§ an berufs- und fach-
sprachlichen Kompetenzen verlangen (Terrasi-Haufe & Miesera, 2016, S.19). In den
Betrieben gilt es, komplexe Situationen mit unterschiedlichen Gesprichspartnern
sprachlich und fachlich zu bewiltigen. Hierbei spielen die rapide Verinderung be-
stimmter Berufe und Fachsprachen aufgrund der technischen Entwicklung (als Bei-
spiel seien hier die Kfz-Mechatroniker genannt) und komplexer werdende Berufsbil-
der eine zentrale Rolle.

An den Berufsschulen wird immer mehr selbstgesteuertes Lernen verlangt, und
fachliches Wissen wird zum Teil in stark komprimierter Form vermittelt. Allerdings
wird bei Berufsschiilerinnen und -schiilern auch zunehmend beobachtet, dass sie
bei der Entwicklung primirer Strategien (Lern- und Arbeitstechniken) Unterstiit-
zung benétigen. Daneben werden Defizite im Bereich der Grammatik und Orthogra-
fie verzeichnet. Grole Schwierigkeiten bestehen beim Lesen und Verstehen von
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Fachvokabular und der Unterscheidung zwischen Alltags- und Berufssprache. Die
miindlichen Kompetenzen sind insgesamt besser als die schriftlichen, wo neben ei-
nem mangelhaften Schriftbild oft Schwierigkeiten in der Herstellung von textueller
Kohirenz und Verstindlichkeit registriert werden.

Dariiber hinaus ergeben sich auch Schwierigkeiten aufgrund der Einfithrung
neuer Prifungsformate durch die Kammern. Bei schriftlichen Priifungen werden
umfassende Leseverstehens- und Schreibkompetenzen verlangt, bei Gruppenprii-
fungen und den Fachgesprichen miindliche Interaktionsfihigkeit und selbstbewuss-
tes Sprechen (Terrasi-Haufe et al., 2017, S.166). Die Gewichtung dieser Leistungen in
den Abschlussnoten fiihrt einen gewissen Washback-Effekt mit sich, d. h., der Unter-
richt verdndert sich mit Blick auf die modifizierten Priifungsanforderungen. Auch
der Stellenwert von schriftlichen Kompetenzen ist gestiegen. Gefragt ist die Beherr-
schung berufsrelevanter Textsorten, in den gewerblich-technischen Berufen z. B. die
Funktionsbeschreibung, die unter anderem bei der Ubergabe von technischen Geri-
ten an den Kunden erwartet wird.

Im Frithjahr 2014 durchgefithrte Unterrichtsbeobachtungen an bayerischen Be-
rufsschulen zeigten, dass im Deutschunterricht meistens durch in sich abgeschlos-
sene, lehrerzentrierte Einheiten berufsbezogene Themen (wie Stress am Arbeits-
platz, Kommunikation unter Kollegen, Qualititssicherung) behandelt werden oder
die Forderung allgemeiner Kompetenzen (Techniken der miindlichen Prisentation
und Kommunikation, selten Schreiben) bezweckt wird (Terrasi-Haufe etal., 2017,
S.171). Hier dominierte der Lehrervortrag mit verteilten Rollen im Wechsel mit
Gruppenarbeiten und Schiilerprisentationen der Ergebnisse im Plenum. Im fachin-
tegrierten Unterricht stehen allerdings an einzelnen Standorten berufsbezogenes
Sprachhandeln (Beschreibung von Verfahren, Deuten von technischen Zeichnun-
gen, Anfertigen von Dokumentationen, Verstehen eines technischen Merkblattes,
Produktprisentation) im Mittelpunkt. Zum Teil arbeiteten die Schiilerinnen und
Schiiler nach dem Prinzip der vollstindigen Handlung tiber lingere Zeitriume an
sprachlichen Produkten, prisentierten sie, bewerteten sie gegenseitig (allerdings
produkt-, nicht prozessorientiert) und iiberarbeiteten sie. Oder sie arbeiteten an
Lernstationen (Lernzirkel), an denen sie sich abwechslungsweise mit praktischen
und sprachlichen Aufgabenstellungen beschiftigten. In diesen Fillen verlduft der
Unterricht lernerzentrierter und ganzheitlicher ausgerichtet als der Unterricht im
Fach Deutsch. Insgesamt werden aber kaum Hilfsmittel genutzt und selten schrift-
liche Eintrige oder Notizen verfasst. Wichtig bleibt festzuhalten, dass das Lernfeld-
prinzip bzw. die didaktische Jahresplanung und die fiir den Fachunterricht an beruf-
lichen Schulen kennzeichnende Handlungsorientierung im Deutschunterricht zu
wenig zum Tragen kommen.
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3  Sprache im Beruf

Berufssprache ist laut Efing (2017, S.258) das Register, in dem sich die berufliche
Sprachhandlungskompetenz eines Individuums als kommunikative Bewiltigung
der Anforderungen des Arbeitsalltags zeigt. Das Ziel ihrer Verwendung ist die effek-
tive, angemessene Kommunikation in beruflichen Kontexten, die nicht nur das be-
rufliche (Sprach-)Handeln, sondern auch die soziale Integration der Sprecherin bzw.
des Sprechers in den Betrieb und das Arbeitsumfeld gewihrleisten soll. Fir die be-
rufliche Kommunikation spielen das Wissen iiber Fachinhalte und die Versprachli-
chung von Sachverhalten sowie die Bewiltigung von betrieblichen Abldufen zusam-
men mit der Einschitzung der hierarchischen Position und den Aufgabengebieten
von Sender und Empfinger eine ganz zentrale Rolle fiir den Kommunikationserfolg.
Aus den jeweiligen Kommunikationszwecken und Konstellationen von Sendern und
Empfingern resultieren unterschiedliche fach- und berufssprachliche Textsorten
(Gopferich, 1995, S.124), die sich beziiglich Fachlichkeit, Formalitit, Komplexitit,
Anschaulichkeit und Verbindlichkeit unterscheiden. Schiilerinnen und Schiiler tref-
fen im Unterricht und im Rahmen der betrieblichen Ausbildung darauf und missen
lernen, damit umzugehen. Das verlangt die Férderung sowohl sprachlicher und
fachlicher als auch methodischer und sozialer Kompetenzen. Die Moglichkeit, Fach-
und Berufssprache in authentischen Kontexten zu erfahren, férdert wiederum das
Wissen tiber Fachinhalte, Sachverhalte und betriebliche Abliufe und sensibilisiert
fir angemessenes sprachliches Handeln. Das Potenzial von Differenz kann hier in
vollem Mafle ausgeschopft werden, weil durch die unterschiedlichen Konstellationen
von Sprechern und Adressaten in unterschiedlichen Situationen und mit unter-
schiedlichen Kommunikationszwecken eine variantenreiche Auseinandersetzung
entsteht. Wenn eine bestimmte Aufgabe gegeniiber dem Ausbilder, einem anderen
Azubi, einer Kundin artikuliert oder im Berichtsheft erledigt werden muss, dann er-
fordert dies jedes Mal eine andere Realisierung, die ihrerseits unterschiedliche Riick-
meldungen generiert und zu einer grofleren Variationspalette und im Endeffekt zu
groferer Sprachbewusstheit beitrigt.

4  Entwicklung von Unterrichtsmaterialien
nach dem Prinzip von Berufssprache Deutsch

Fir die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien, die den aufgezeigten Anforderun-
gen gentigen, wurden in Kooperation mit den verschiedenen Arbeitskreisen, die am
bayerischen Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) an ,Be-
rufssprache Deutsch” arbeiten, auf der Grundlage des folgenden Verfahrens Muster-
szenarien fiir neun Ausbildungsberufe und die Beschulung in Berufsintegrations-
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klassen (BIK) entwickelt.! Sie werden demnichst im Downloadbereich unter: http://
www.berufssprache-deutsch.bayern.de/ fiir Lehrkrifte zur Verfiigung gestellt.

Die Phasierung von Lernszenarien dhnelt jener der Leittextmethode bzw. ent-
spricht dem Kreislauf der vollstindigen Handlung, die die Gestaltung von Fach-
unterricht an beruflichen Schulen (Riedl, 2011) leitet und die Grundlage fiir die di-
daktische Jahresplanung bildet. Die Vermittlung linguakultureller Inhalte wurde
allerdings dort bislang selten berticksichtigt (siehe auch Kapitel 2). Ausgehend von
einer Analyse der Fachlehrpline beziiglich der zur Bewiltigung eines Lernfelds ge-
forderten Sprachkompetenzen werden plausible beruflich relevante Handlungssitua-
tionen als Ausgangspunkt fiir eine Unterrichtssequenz bestimmt. Diese werden un-
ter Berticksichtigung der Rahmenlehrpline bzw. im Fall der Fliichtlingsbeschulung
des Lehrplans fiir BIK entworfen und anhand authentischer Sprecher und Adressa-
ten sowie einer problembasierten und produktorientierten Aufgabenstellung konkre-
tisiert. Letztere muss sinnvoll sowie fiir die berufliche Ausbildung zweckbezogen
sein und auf betrieblichen Vorgingen basieren. Von zentraler Relevanz ist dabei der
Aspekt der Problembasierung, der konstruktionistischen Ansitzen inhirent ist
(Hmelo-Silver & Barrows, 2006, S.24).

Unter den entwickelten Materialien wird z. B. fiir Kfz-Mechatroniker in der
11./12. Jahrgangsstufe ein Szenario zu den Lernfeldern ,Fahrzeuge fiir Sicherheits-
prifungen und Abnahmen vorbereiten und ,Serviceaufgaben“ auf der Grundlage
der folgenden Handlungssituation formuliert.

Ihr Vorgesetzter hinterldsst Ihnen folgende Notiz:

Hallo! Herr Finke kommt um 10 Uhr. HU nicht bestanden. Grund: Lambdasonde de-
fekt (290 €). Zeig dem Kunden das Priifprotokoll, das auf meinem Schreibtisch liegt.
Berate ihn und erklire ihm die Auswirkungen auf das Abgasverhalten, am besten an-
hand der Wirkungsweise der Lambdasonde.

Danke! Hans

Fir angehende Altenpfleger im ersten Schuljahr an Berufsfachschulen kann zu
Lernfeld 1 (Aufgaben und Konzepte der Altenpflege) die folgende Situation vorge-
schlagen werden:

Ihr Praxisanleiter deutet auf einen unvollstindigen Biografiebogen und sagt: ,Zum Bei-
spiel Frau XXX wird doch von dir gepflegt. Uber sie steht da aufSer Geburtsort und -da-
tum und den paar Angaben zur Familie fast nichts. Erginze in den ndichsten Tagen fiir
die Pflege wichtige biografische Informationen.

1 U.a. fur die Berufsfachschulen Altenpflege und Sozialpflege, fiir den Bereich Bautechnik, fiir die Ausbildungsberufe
Medizinische(r) Fachangestellte(r), Kfz-Mechatroniker/-in, Industriemechaniker/-in, Kaufmann/Kauffrau fiir Biiro-
management, Fachkraft fiir Lagerlogistik und fiir die Berufsintegrationsklassen.
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Fiir den Unterricht mit Fliichtlingen in den BIK werden berufsiibergreifende Hand-
lungssituationen entworfen:

Die Firma, in der du mit zwei Freunden dein Praktikum machst, hat fiir die Kaffee-
kiiche eine neue Kaffeemaschine bestellt. Damit jeder sie bedienen kann, sollt ihr eine
einfache Anleitung schreiben, laminieren und aufhdngen.

Eine erste Moglichkeit der Binnendifferenzierung findet bereits auf dieser Ebene
statt: Die Komplexitit des sprachlichen Produkts kann durch den Einsatz unter-
schiedlicher Fertigkeiten und Medien gesteuert werden. Der Kunde in der ersten
Handlungssituation kénnte sich als besonders beratungsresistent erweisen und auf
einen schriftlichen Bericht iber den vorliegenden Schaden und dessen Auswirkun-
gen bestehen. Die Patientin aus der zweiten Handlungssituation kénnte sprachlich
beeintrichtigt sein, sodass ihre Familienangehorigen kontaktiert werden miissen
und der Eintrag in die Patientenakte eine Zusammenfassung der unterschiedlichen
Angaben verlangt. Die Anleitung in der dritten Situation kann als Text, aber auch als
beschriftete oder nummerierte Folge von Bildern erstellt werden. Genauso kann der
Grad an Offentlichkeit des sprachlichen Produkts variiert und so der Einsatz unter-
schiedlicher Register induziert werden.

Die Didaktisierung der Handlungssituationen erfolgt im Rahmen der vollstin-
digen Handlung in Schritten, die wiederum als Teilaufgaben formuliert werden
(Sogl, 2016, S.107). Doch nicht nur die angestrebten sprachlichen Produkte — in den
genannten Beispielen ein Beratungsgesprich, ein Eintrag in die Patientenakte und
das Verfassen einer Anleitung — sollen sprachlich realisiert werden, auch die Phasen
ihrer Erarbeitung verlangen nach intensivem Spracheinsatz. In der Orientierungs-
phase kliren die Schiilerinnen und Schiiler den Arbeitsauftrag, aktivieren Vorwissen
(Was weif ich schon? Was weifdt du? Was brauchen wir noch zur Lésung der Auf-
gabe?). In der Informationsphase werden Informationen zur Aufgabenstellung einge-
holt. In der Planungsphase wird die Vorgehensweise bei der Erarbeitung beschlossen
(Wie gehe ich vor? Vorgehensweise, Strategien, Methoden?). Es werden 16sungs-
orientiert inhaltliche Schwerpunkte gesetzt. In der Durchfithrungsphase wird das in
der Lernsituation geforderte sprachliche Handlungsprodukt umgesetzt (das Produkt
entsteht). In der Prisentations- und Dokumentationsphase werden Ergebnisse zur
weiteren Verwendung gesichert und ggf. der Offentlichkeit vorgestellt. In der Bewer-
tungs- und Reflexionsphase werden Arbeitsergebnis, Planungsphase bzw. Aufgaben-
l6sungsprozess und individueller Lernerfolg kriteriengeleitet und 16sungsorientiert
beurteilt.

Die zweite Ebene der Binnendifferenzierung ist im Ablauf der Szenarien ange-
siedelt. Jedes Szenario umfasst gestufte Angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler, bei
denen eine hohe Autonomie bzw. ein groferer Unterstiitzungsbedarf vorausgesetzt
werden kann. Dies wird im Szenarienverlauf entsprechend abgebildet. Fiir das erste
oben genannte Beispiel fiir Kfz-Mechatroniker sieht dies wie folgt aus.?

2 Auf die vollstindige Darstellung der Materialien muss im Rahmen dieses Beitrags verzichtet werden. Sie sind unter der
ISB-Homepage abrufbar.
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Unterstiitzung

Orientieren

Placemat vorstrukturiert

Optimierter Fachtext
Die Schiiler informieren
sich tiber die Wirkungs-
weise der Lambdasonde
anhand eines
didaktisierten Texts.

Sie erhalten ein Blatt
mit Lesestrategien.

Informieren und dokumentieeren

Abbildung 1: Ablauf des Szenarios , Ich berate Sie gerne!l“: Phasen Orientieren, Informieren und Dokumen-
tieren

Auch die Phase der Information setzt eine ganzheitliche Auseinandersetzung mit
der Aufgabe voraus. Die Schiilerinnen und Schiiler sammeln nicht nur Informatio-
nen iber relevantes Fachwissen, sondern auch dariiber, wie ein Beratungsgesprich
abzulaufen hat und welche sprachlichen Strukturen dafiir eingesetzt werden miis-
sen. Auch in diesem Fall diirfen sie eigenes Wissen einbringen sowie Hilfsmittel
nutzen. Die Beschiftigung mit Grammatik erfolgt integriert und zweckgerichtet. In
diesem Fall wird der Einsatz von kausalen, finalen und hypothetischen Konjunktio-
nen zur effizienten Argumentation thematisiert.

Unterstiitzung

Gesprichsplan mit
Formulierungshilfen

Konjunktionen

Die Schiiler informieren
sich tiber die sprachlichen
Méglichkeiten, eigene
Aussagen zusammen-
hingend zu formulieren.
Sie bearbeiten Arbeits-
auftrige zum Einsatz
von Konjunktionen.
Grammatikdarstellung
Arbeitsblatter
Grammatik

Planen und informieren (Sprachrichtigkeit)

Abbildung 2: Ablauf des Szenarios ,Ich berate Sie gernel“: Planen und sich tiber Sprachrichtigkeit informieren
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Im Anschluss an die Prisentations- und Dokumentationsphase erfolgen die Bewer-
tung und Reflexion der sprachlichen Handlungsprodukte durch Schiiler, Schiilerin-
nen und Lehrkraft. Hier bietet sich eine dritte Ebene der Binnendifferenzierung an:
Durch das gemeinsame Festlegen der Bewertungskriterien kénnen die Leistungen
der Schiiler und Schiilerinnen entsprechend ihren Ausgangsvoraussetzungen und
ihrer Entwicklung wihrend der Durchfithrung des Szenarios angemessen gewiirdigt
werden.

Autonomie
Unterstiitzung
Die Schiiler geben Sprachlicher Sprachlicher
g lésungsorientiert Beobachtungs- Beobachtungsbogen
T 5 5 9
g Feedback. bogen mit Formulierungshilfen
K Die Schiiler geben Die Schiiler geben unter
unter Berticksichtigung Beriicksichtigung
vorgegebener vorgegebener Kriterien
Kriterien und Formulierungen
|6sungsorientiert |6sungsorientiert
Feedback. Feedback.
g
(]
% »Was nehmen Sie aus der heutigen Stunde mit in die Werkstatt?“
-~
Q
o

Abbildung 3: Ablauf des Szenarios ,,Ich berate Sie gernel“: Bewerten und reflektieren

Die Entwicklung der Szenarien fiir Berufssprache Deutsch ist in enger Zusammen-
arbeit mit Sprach- und Fachlehrkriften sowie den Fachberatern an den bayerischen
Regierungsbezirken entstanden. Letztere sind unter Anleitung des ISB zustindig fiir
die Multiplikation des Konzepts und in engem Austausch mit den Fachbetreuern fiir
Deutsch an den einzelnen Berufsschulstandorten. Im Rahmen erster Multiplika-
tionsveranstaltungen wurde fir das den Unterlagen zugrunde liegende Konzept viel
Lob geerntet, allerdings auch dessen Umsetzung als sehr anspruchsvoll einge-
schitzt. Vor allem die Analyse der sprachlich-kommunikativen Anforderungen der
Rahmenlehrpline und deren Didaktisierung bereitete der, wie oben dargestellt,
sprachdidaktisch unterschiedlich ausgebildeten Lehrerschaft Sorgen. Um die Um-
setzbarkeit des Konzepts zu erleichtern und dadurch auch dessen Nachhaltigkeit zu
erhohen, entschied sich das Staatsministerium fiir Unterricht und Bildung 2015 fur
eine Uberarbeitung des Lehrplans fiir Deutsch an Berufs- und Berufsfachschulen.

5  Ein neuer Lehrplan fiir DaM und DaZ

Durch die Einfithrung des neuen Lehrplans im Herbst 2016 wurde in Bayern ,Be-
rufssprache Deutsch” zum Unterrichtsprinzip erhoben. Dies bewirkt, dass alle Schii-
lerinnen und Schiiler in der Entwicklung ihrer berufssprachlich-kommunikativen
Kompetenzen zielorientiert sowohl im Fachunterricht als auch in den allgemeinbil-
denden Fichern gefordert werden, damit die Integration in das Berufsleben und da-
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mit die Basis fiir eine erfolgreiche Lebenskarriere gelingen. Der Lehrplan (ISB,
2016), dessen Entwicklung das Institut fiir Deutsch als Fremdsprache der Ludwig-
Maximilians-Universitit Miinchen (LMU) wissenschaftlich begleitet hat, gilt fiir alle
Berufs- und Berufsfachschulen (mit Ausnahme der Klassen fiir Tourismusfachleute)
sowie fiir BIK. Er berticksichtigt explizit DaZ- und allgemeinbildende Inhalte, bietet
durch einen Basislehrplan und einen Regellehrplan umfassende Méglichkeiten der
Binnendifferenzierung und legt einen Schwerpunkt auf Methoden des autonomen
Lernens. Des Weiteren sieht er eine enge Einbindung in die didaktische Jahrespla-
nung durch eine Lernfeldanalyse der Fachlehrpline vor (z. B. umfassen Regel- und
Basislehrplan sprachlich-kommunikative Kompetenzerwartungen). Festgehalten wer-
den grundlegende Kompetenzen fiir die zielgerichtete Sprachbildung in BIK und in
der Berufsausbildung. Die Leitgedanken lauten (ISB, 2016, S.6-7):

« Planung. Der Lernprozess ist ganzheitlich anzulegen, d. h., es werden sowohl
sprachliche und fachliche als auch tiberfachliche Kompetenzen wie Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenz geférdert. Der Unterricht ist konsequent vom
Lernergebnis (sprachliches Handlungsprodukt) der Schiilerinnen und Schiiler
aus zu konzipieren. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen gezielt dabei unter-
stiitzt werden, an bereits erworbene Kenntnisse und Fihigkeiten anzukniipfen,
indem sie ihr Vorwissen aktivieren.

« Selbsttitigkeit. Insbesondere die selbstgesteuerte Erarbeitung fachlicher Inhalte
durch die Schiilerinnen und Schiiler einerseits und die explizite Férderung ih-
rer sprachlichen Ausdrucksfihigkeit durch die Prisentation und Uberarbeitung
sprachlicher Produkte andererseits unterstiitzt die Kommunikations- und Pro-
blemlosefihigkeit.

« Differenzierung. Jede Unterrichtsphase wird hinsichtlich der sprachlichen An-
forderung methodisch und didaktisch an die Lernergruppe angepasst. Hilfestel-
lungen und Riickmeldungen werden kontinuierlich, bedarfsgerecht und niveau-
spezifisch angeboten. Besonders die Prinzipien der inneren Differenzierung,
z. B. hinsichtlich Thematik, Aufgabenstellung, der Art des Lernprodukts oder
des Lerntempos, und der Ansatz des kooperativen Lernens in Lernszenarien er-
moglichen eine gezielte Férderung der Schiilerinnen und Schiiler. So werden
Heterogenitit und Differenz als Potenzial fiir Wissens- und Kompetenzerwerb
genutzt.

o Authentizitit. Es gilt, realititsnahe Lernarrangements zu konzipieren. Diese
werden anhand authentischer Sprecher- und Adressatenrollen sowie einer ziel-
orientierten Aufgabenstellung konkretisiert.

« Sprachsensibilitit. Die Lehrkraft unterstiitzt den Kompetenzerwerb durch
sprachsensibel formulierte Aufgaben, Handlungsauftrige und Riickmeldungen.

« Pidagogische Diagnostik. Der Beurteilung des Sprachstands kommt eine ent-
scheidende Bedeutung zu, um die sprachlichen Foérderschwerpunkte zu ermit-
teln. Diese werden gezielt und ficheriibergreifend im Unterricht verfolgt. Die
Lehrkraft analysiert dazu die sprachlichen Anforderungen und ermittelt den tat-
sichlichen Sprachstand der Lernergruppe.
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Der Lehrplan beinhaltet eine explizite Beriicksichtigung von DaZ- und allgemeinbil-
denden Inhalten, indem er einen Basislehrplan fiir die Sprachintensivklassen, einen
Basislehrplan fiir die Berufsintegrationsklassen im 1. und 2. Jahr und einen Regel-
lehrplan fur die Fachklassen in der 10., 11. und 12. Jahrgangsstufe umfasst, die zum
Zweck der Binnendifferenzierung kombiniert eingesetzt werden kénnen (ISB, 2016,
S.2-3). Das heift, bei der Unterrichtsplanung und -ausgestaltung kénnen je nach
Klassenzusammensetzung ausgehend vom Regel- oder Basislehrplan mit geringem
Aufwand unterschiedliche Leistungsniveaus berticksichtigt werden.

Dem Lehrplan liegt ein Kompetenzstrukturmodell (ISB, 2016, S.4) zugrunde,
das sprachliches Wissen und kommunikatives Handeln in Wechselwirkung mit All-
gemeinwissen, Fach- und Berufswissen und der Anwendung von Methoden, Strate-
gien und Arbeitstechniken zur Wissensaneignung sieht. Basis- und Regellehrplan
umfassen neben den Kompetenzerwartungen eine Verortung in den einzelnen
Handlungsphasen der vollstindigen Handlung, einen Bezug zu den Lehrplanricht-
linien und methodische Umsetzungsempfehlungen. Dies erfolgt durch einen Quer-
verweis auf Sprachhandlungsverben, die in den Lehrplanrichtlinien der Ausbildungs-
berufe als Ziele beschrieben werden, und durch Vorschlige zur unterrichtlichen
Umsetzung in Form einer offenen Liste an Methoden, Strategien und Arbeitstechni-
ken (ISB, 2016, S.11).

Mit dem Lehrplan fiir Deutsch kénnen komplexe Handlungssituationen an-
hand des Basislehrplans weiter binnendifferenziert werden: Dies geschieht, indem
fuir die verschiedenen Phasen Foérderbereiche fokussiert und mit angemessenen Me-
thoden umgesetzt werden. Neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler mit gerin-
gen Deutschkenntnissen werden z. B. in der Prisentationsphase dazu angehalten,
frei zu sprechen und verstindlich zu artikulieren. Der Basislehrplan enthilt zahlrei-
che Hinweise dazu, wie eine spezifische Férderung in diesem Bereich stattfinden
kann (ISB, 2016, S.11).

Da trotz der stirkeren Orientierung an Fachinhalten die allgemeinbildende
Komponente wie jene der Literatur, des Films und der Gesellschaftskunde beibehal-
ten werden soll, sieht der neue Lehrplan auch einen Wahlpflichtlehrplan vor. Dieser
umfasst sechs Module (,Literarische Texte, ,Filmbildung*, ,Kreativer Umgang mit
Sprache®, ,Kulturelle Teilhabe“, ,Digitale Medien“ und ,Differenz in Sprache und
Kommunikation®“). In jedem Schuljahr ist eins dieser Module durchzufiihren.

Durch die verbindliche Einfithrung dieses Lehrplans im Herbst 2016 fur die
Sprachintensiv- und die Berufsintegrationsklassen und im Herbst 2017 fiir die Fach-
klassen wird ,Berufssprache Deutsch zum Unterrichtsprinzip erhoben (https://
www.isb.bayern.de/download /16565 /unterrichtsprinzip_berufssprache_deutsch.pdf).
Dies soll bewirken, dass alle Schiilerinnen und Schiiler in der Entwicklung ihrer be-
rufssprachlich-kommunikativen Kompetenzen zielorientiert im Fachunterricht und
in den allgemeinbildenden Fichern geférdert werden, damit die Integration in das
Berufsleben und damit die Grundlegung fiir erfolgreiche Lebenskarrieren gelingen.
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6 Zusammenfassung

Mit dem hier skizzierten mehrfach integrativen Konzept beruflicher und berufs-
sprachlicher Ausbildung wird seit einiger Zeit bereits auf die zunehmende Hetero-
genitit der Schiilerschaft an beruflichen Schulen in Bayern Bezug genommen. Die
Uberlegungen zu einer Anderung der Lehrpline und Lehrmaterialien (seit 2006)
und schliellich die Publikation der Lehrwerksreihe Berufsdeutsch (erschienen bei
Cornelsen, 2011) bildeten eine gute Grundlage fuir die groflen Herausforderungen
der jiingsten Zeit. Gefragt sind integrative Konzepte, die den demografischen Verin-
derungen und den Bildungsanforderungen gerecht werden. Der Beitrag soll zeigen,
wie das Unterrichtsprinzip ,Berufssprache Deutsch“ in unterschiedlichen Bereichen
der Ausbildung diesen An- und Herausforderungen gerecht wird: in seinen didakti-
schen und lerntheoretischen Grundlagen, in der Operationalisierung im Unterricht,
in Lehrmaterialien und in den neuen Lehrplinen. Zu erginzen ist, dass angehende
und bereits titige Lehrkrifte fiir diese Herausforderungen sensibilisiert und ange-
messen aus- und weitergebildet werden miissen. Dies geschieht unter anderem in
den (Weiterbildungs-)Studiengingen Sprache — Kommunikation — Deutsch (SKD)
an der LMU und Technischen Universitit Miinchen, in Weiterbildungsangeboten
der Lehrerbildungsakademien (vor allem in Dillingen), der Lehrerverbinde und (on-
line gestiitzt) an der multilingua-Akademie an der LMU Miinchen.
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VaKE (Values and Knowledge Education) als
Methode zur Integration von Werterziehung
im Fachunterricht in heterogenen Klassen
beruflicher Schulen: Férderung von kognitiven
und affektiven Zielen

ALFRED WEINBERGER & KARIN FREWEIN

Abstract

Das konstruktivistische Unterrichtskonzept VaKE (Values and Knowledge Educa-
tion) verbindet kognitive und affektive Lehrziele auf der Basis selbststindigen Ler-
nens. Die Ergebnisse eines Feldexperiments an einer Berufsbildenden Hoheren
Schule zeigen, dass die Lernenden bei einem VaKE-Unterricht im Vergleich zu ei-
nem herkémmlichen Unterricht motivierter sind, VaKE nach subjektiven Kriterien
besser einschitzen und sich dariiber hinaus nicht weniger Wissen aneignen.

Schlagworte: VaKE, konstruktivistisches Lernen, Berufsausbildung, Werterziehung,
affektive Ziele

The didactical approach VaKE (Values and Knowledge Education) combines cogni-
tive and affective educational aims. Self-organized learning is an essential element in
VaKE. The results of a field experiment in a secondary vocational school show that
VaKE in comparison to a traditional teaching method fosters motivation. In their
evaluation the learners prefer VaKE to traditional teaching. Finally, they do not gain
less knowledge.

Keywords: VaKE, constructivist learning, vocational education, values education, af-
fective educational aims

1  Einleitung

Fachwissen ist fiir eine angemessene Bewiltigung beruflicher Anforderungen un-
umginglich. Der Erwerb von Fachwissen stellt den zentralen Bereich in der Berufs-
ausbildung dar (z. B. Heyse, 2010, S.133; Hensge, Lorig & Schreiber, 2009). Dieses
kognitive Fundament wird zunichst durch eine angemessene Fachausbildung im
Rahmen schulischer Organisation oder arbeitsplatzgebunden gelegt.
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Fachausbildung bezieht sich jedoch nicht nur auf den Erwerb von Berufsfach-
wissen, sondern beschreibt auch den Zustand und Prozess einer bestimmten Kom-
petenz in einem beruflichen Feld (Pahl, 2012, S.220). Berufliche Handlungskompe-
tenz wird allgemein als grundlegende Disposition verstanden, die es dem Einzelnen
ermdoglicht, in beruflichen Situationen sachgerecht und moralisch richtig bzw. ver-
antwortungsvoll zu handeln (Sloane & Dilger, 2005, S.7). Dabei beruht sachgerech-
tes Handeln auf dem Berufswissen, wihrend verantwortungsvolles Handeln in den
(berufs-)moralischen Werten und Wertauffassungen der Berufsperson griindet. Im
kompetenten Handeln werden beide Kompetenzdimensionen, das Wissen und die
Werte, zu einer Einheit gebracht.

Wissen und Werte werden in der Literatur unterschiedlichen Lehrzielen zuge-
ordnet. Der Bereich des Wissens entspricht den kognitiven Lehrzielen. Der Bereich
der Werte wird den affektiven Lehrzielen zugeordnet (Krathwohl, Bloom & Masia,
1971, S.35-37). Werte entwickeln sich aus Interesse, das wiederum die Lernmotiva-
tion fordert. Werden kognitive und affektive Ziele miteinander verbunden, so wird
auch von komplementiren Lehrzielen gesprochen (Astleitner, 2008).

Die hohe Bedeutung von Werten oder auch affektiven Lehrzielen in der Berufs-
ausbildung ist theoretisch unbestritten (z. B. Heid, 2013) und kommt auch im Den-
ken von Lehrpersonen zum Ausdruck (z. B. fiir den Lehrberuf; Weinberger, 2018). In
der Praxis der Berufsausbildung scheint jedoch der Werterziehung nur eine nach-
rangige Bedeutung zuzukommen. Auch ihr Verpflichtungscharakter scheint gerin-
ger zu sein als bei den wissensspezifischen Lehrzielen. Es bleibt jeder Lehrperson
selbst tiberlassen, ob sie Werterziehung durchfiihrt. Die Griinde fiir die Vernachlis-
sigung der Werterziehung liegen vor allem in inhaltlich tiberladenen Curricula, die
Lehrpersonen kaum zeitliche Ressourcen fiir Werterziehung zugestehen (Weinber-
ger, 2018). Dieses Spannungsfeld zwischen Werterziehung und Wissenserwerb, cha-
rakterisiert durch die hohe Relevanz der Werterziehung und die Schwierigkeit ihrer
Realisierung aufgrund der Privalenz der inhaltlichen Lernziele, wird zusitzlich ver-
stirkt durch die Heterogenitit der Lernenden, die sowohl unterschiedliche kognitive
Lernvoraussetzungen als auch unterschiedliche Werte und Wertauffassungen mit-
bringen (z. B. Zinn, 2018).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die zentrale Frage, wie Werterziehung oder
affektive Lehrziele entsprechend ihrer hohen Relevanz in der Berufsausbildung rea-
lisiert werden kénnen, um eine kompetenzorientierte Ausbildung zu gewihrleisten.
Eine mogliche Antwort bietet der konstruktivistische Unterrichtsansatz VaKE (Values
and Knowledge Education; Patry, Weinberger, Weyringer & Nussbaumer, 2013), in
dem Werterziehung und Wissenserwerb kombiniert werden. Dabei werden mora-
lische Dilemmageschichten diskutiert und Wissen dazu angeeignet, um zu einer
angemessenen Dilemmalésung zu gelangen. Durch die Anwendung von VaKE
konnen affektive Lehrziele im Fachunterricht integriert werden, ohne dabei die ko-
gnitiven Lehrziele vernachlissigen zu miissen. Dariiber hinaus wird durch selbst-
stindiges Lernen auf die Heterogenitit der Lernenden eingegangen. In zahlreichen
Studien konnte die Wirksambkeit von VaKE in unterschiedlichen Ausbildungsberei-
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chen gezeigt werden, beispielsweise in den Pflegeberufen (Weyringer, Patry, Wein-
berger & Nussbaumer, 2013), in der Optometrie (Pnevmatikos etal., 2016) oder in
der Ausbildung von Lehrpersonen (Weinberger, Patry & Weyringer, 2014). Der vorlie-
gende Beitrag griindet in einer empirischen Studie zur Wirksambkeit von VaKE in
der Berufsausbildung, konkret wurde VaKE in einer Berufsbildenden Hoheren
Schule (Handelsakademie) in Osterreich eingesetzt und die Wirksamkeit iiberpriift
(Frewein, 2009). Die Fragestellung lautet, inwiefern mit VaKE Wissen und Werte
oder kognitive und affektive Ziele in der Berufsausbildung geférdert werden kon-
nen.

2 VaKE (Values and Knowledge Education)

VaKE ist ein konstruktivistischer Lehr- und Lernansatz. Lernen und Lehren auf kon-
struktivistischer Basis hat in den letzten Jahrzehnten in vielen Bildungsinstitutionen
an Bedeutung gewonnen. In der beruflichen Ausbildung sind derzeit Vorstellungen
eines moderat konstruktivistischen Unterrichts leitend (Riedl & Schelten, 2013,
S.134), dessen Prinzipien auch das theoretische Fundament von VaKE bilden, das
im Folgenden niher ausgefiihrt wird.

1. Der zentrale Grundsatz der konstruktivistischen Lern- und Entwicklungstheorie
lautet, dass kognitive Strukturen (z. B. Wissenskonzepte, moralische Urteils-
muster) von den Lernenden aktiv konstruiert und nicht einfach als Abbild der
Umwelt gespeichert werden (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 60). Dieser Grundsatz
steht im Gegensatz zur traditionellen Sichtweise des Lernens, die davon aus-
geht, dass Wissen und Werte passiv aufgenommen und als Abbild der Umwelt
gespeichert werden konnen. Ein weiterer Grundsatz des Konstruktivismus be-
zieht sich auf das Fehlen eines direkten erkenntnismifligen Zugangs zur Reali-
tit, denn wir kénnen gemif} konstruktivistischer Auffassung nur jene Elemente
der Realitdt verarbeiten, die wir iiber unsere Sinne wahrnehmen kénnen. Des-
halb wird anstelle des Begriffes Objektivitit, der eine Ubereinstimmung mit der
Realitit vorgibt, auch der Begriff Viabilitit verwendet. Nach Glasersfeld (1980)
fasst Viabilitit zwei naheliegende, aber nicht identische Dimensionen zusam-
men: Gangbarkeit und Brauchbarkeit. Ein Konzept ist viabel, wenn es im Erle-
bensbereich, der Erfahrung, vorteilhaft anwendbar ist. Es hingt also von den
existierenden Konstrukten und den Zielen ab. Dartiber hinaus kommt es in so-
zialen Interaktionen darauf an, dass die individuell viablen Konzepte miteinan-
der kompatibel sind.

2. Kognitive Konstruktionen sind nach Piaget (1976) entweder das Resultat von As-
similation, d.h. einer Integration neuer Erfahrungselemente in bestehende
Strukturen, sodass diese erweitert und/oder differenziert werden, oder das Re-
sultat von Akkommodation, d.h. einer Verinderung bestehender Strukturen.
Ein Lern- oder Entwicklungsprozess kann durch kognitive Konflikte ausgelost
werden. Dabei handelt es sich um Situationen (z. B. ein Problem), bei denen
Lernende eine kognitive Verunsicherung erleben. Man kénnte auch sagen, ihr
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kognitives Gleichgewicht gerit aus der Balance (Disdquilibrium). Es wird ihnen
die Unzulinglichkeit ihrer existierenden Konzepte bewusst. Kognitive Konflikte,
die im Kontext von sozialer Interaktion auftreten, werden auch als soziokogni-
tive Konflikte bezeichnet, weil der Konflikt sowohl eine soziale Facette (Uneinig-
keit zwischen zwei oder mehreren Personen) als auch eine kognitive Facette
(Uneinigkeit fithrt zum Hinterfragen des eigenen Standpunkts) beinhaltet (Bu-
tera, Darnon & Mugny, 2011; Vygotski, 2002). Erfolgreiche Assimilation oder Ak-
kommodation und die Wiederherstellung eines kognitiven Gleichgewichts
(Aquilibrium) erfolgen unter der Bedingung eines positiven Viabilitits-Checks
(Patry, 2014). Das bedeutet, dass sich ein neues Konzept bewihrt, weil es die
Person als konsistent mit ihren fundamentalen Ansichten, Wissenskonzepten
und vergangenen Erfahrungen beurteilt und erfolgreich auf verschiedene Pro-
bleme anwenden kann. Verdnderungen kognitiver Strukturen oder Konzepte er-
folgen nicht abrupt, sondern graduell.

. Viabilitits-Checks konnen u. a. in der sozialen Interaktion erfolgen. Die Lernen-

den erhalten von anderen Lernenden Feedback iiber die Viabilitit ihrer Kon-
struktionen. Auf der Grundlage solcher sozialen Viabilitits-Checks und anschlie-
Render addquater Unterstiitzungsangebote konnen in der sozialen Interaktion
Konzepte transformiert oder neu gebildet werden (sozialer Konstruktivismus).
Den theoretischen Rahmen fiir diese Co-Konstruktion bietet Vygotskis Konzept
der ,Zone der proximalen Entwicklung®. Als Zone der nichsten (proximalen)
Entwicklung wird der Unterschied zwischen der aktuellen Entwicklungsstufe,
die durch das selbststindige Losen von Aufgaben gekennzeichnet ist, und der
Entwicklungsstufe, welche die Person beim Losen von Aufgaben in Zusammen-
arbeit erreicht, bezeichnet (Vygotski, 2002, S. 327).

Kognitive Konflikte, Assimilation, Akkommodation und der Viabilitits-Check
sind Grundprinzipien der Entwicklung des moralischen Urteils (Kohlberg,
1984). Menschen sind mit moralischen Problemen konfrontiert, wenn sich ihre
moralkognitiven Strukturen nicht bewihren, d.h. den Viabilitits-Check nicht
bestehen. In der Folge kann es zu Anderungen der Struktur kommen. Nach
Kohlberg folgen diese Anderungen einer Stufenhierarchie. Jede Stufe wird von
einer spezifischen Denkstruktur determiniert. Die kognitiven Stufen implizie-
ren qualitativ unterschiedliche Modi des Denkens dariiber, was in einer Situa-
tion moralisch richtig oder verpflichtend ist. Die jeweils hohere Stufe inkludiert
ein zunehmend differenzierteres Gerechtigkeitskonzept und eine umfassendere
sozialmoralische Perspektive, die dadurch charakterisiert wird, dass das Indi-
viduum in seinen Entscheidungen den sozialen Bezugsrahmen erweitert und
von einer egozentrischen Perspektive zu einer gesellschaftlich vorgeordneten
Perspektive gelangt, in der universale moralische Prinzipien Leitideen des Han-
delns sind und Entscheidungen auf der Grundlage unterschiedlicher Stand-
punkte reflektiert werden konnen. Mit zunehmender Entwicklung des morali-
schen Urteils steigt auch die Wahrscheinlichkeit des Transfers des Urteils in das
Handeln. Moralische Emotionen nehmen dabei eine vermittelnde Funktion ein
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(Latzko, 2006). Im Diskurs einer adiquaten Werterziehung in der Berufsbil-
dung wird insbesondere der moralischen Urteilskompetenz eine zentrale Be-
deutung zugeschrieben (Minnameier & Lempert, 2016). Sie wird als , Schliissel-
qualifikation von Berufspersonen bezeichnet (Heinrichs, 1997).

5. Kognitive Konflikte, Assimilation, Akkommodation und Viabilitits-Checks sind
auch Grundprinzipien der Wissenskonstruktion. Kognitive Konflikte kénnen
beispielsweise durch die Konfrontation mit widerspriichlichen Informationen
entstehen, wie sie etwa in der Conceptual-Change-Theorie (Posner, Strike, Hew-
son & Gertzog, 1982) vorgeschlagen wird.

6. Auf der Ebene der praktischen Anwendungen zur Foérderung der Entwicklung
moralischer Urteilsstrukturen hat sich die Methode der Dilemmadiskussion
(Blatt & Kohlberg, 1975) bewdhrt. Lernende werden mit einem moralischen Di-
lemma konfrontiert und diskutieren das Pro und Kontra der verschiedenen
Optionen. In zahlreichen Studien konnte gezeigt werden, dass die Dilemmadis-
kussion die moralische Urteilsfihigkeit verbessert (Schlifli, Rest & Thoma,
1986; Berkowitz & Bier, 2007).

7. Hinsichtlich des Wissenserwerbs haben sich verschiedene Unterrichtsmetho-
den auf der Grundlage des forschenden Lernens bewihrt (Reitinger, 2013;
Loyens & Rikers, 2010). Die Lernenden werden mit einer Problemstellung kon-
frontiert und suchen moglichst eigenstindig nach angemessenen Lésungen, in-
dem sie sich dafiir notwendiges Wissen aneignen.

8. Die theoretische Modellierung von VaKE beruht vor allem auf drei theoreti-
schen Ansitzen: Sozialer Konstruktivismus, Moral- und Werterziehung nach
Kohlberg und forschendes Lernen, wobei die verwendeten Dilemmata sowohl
den Werte- als auch Wissensbereich ansprechen.

9. Im Verlauf der Forschungsaktivititen hat sich die Notwendigkeit er6ffnet, VaKE
weiter und umfassender theoretisch zu modellieren, indem zahlreiche Theorien
mit VaKE verkniipft wurden (z. B. Theorie des diskursiven Lernens nach Miller,
2006, in Patry, Weyringer & Weinberger, 2010).

Am Beginn des Lernprozesses in VaKE stehen inhaltsbezogene moralische Dilem-
mageschichten. Im Gegensatz zur moralischen Dilemmageschichte in der Tradition
von Kohlberg weist eine VaKE-Dilemmageschichte zusitzlich zum moralischen
Wertekonflikt einen Bezug zu spezifischem (curricularem) Wissen auf. Dieses Wis-
sen ist notwendig, um den Wertekonflikt zufriedenstellend l6sen zu kénnen. Die
VaKE-Dilemmageschichte ist so konzipiert, dass sie in jedem Fall Fragen zu diesen
Wissensinhalten auslost und damit kognitiv anregend wirkt. Die Lernenden eignen
sich das dafiir notwendige Wissen tiber forschendes Lernen an, indem sie haupt-
sdchlich selbststindig lernen. In zahlreichen Untersuchungen konnte die Effektivitit
des forschenden Lernens, beispielsweise hinsichtlich des Wissenszuwachses, belegt
werden (zusammenfassend Weinberger, 2017).

Nach dem prototypischen Ablauf von VaKE wird zuerst die Dilemmageschichte
prasentiert, die Werte in der Geschichte werden gemeinsam analysiert und die gegen-
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satzlichen moralischen Verpflichtungen besprochen (Schritt 1). Nach einer kurzen
Phase der individuellen Reflexion erfolgt eine erste (vorliufige) Entscheidung, die
schriftlich festgehalten wird und als Grundlage fiir die nachfolgende Diskussion
dient (Schritt 2). Darauthin diskutieren Kleingruppen die Argumente (erste Dilem-
madiskussion), wobei herausfordernde Fragen zu ethischen Beurteilungsmafstiben
(z. B. Verallgemeinerbarkeit, Konsequenzen der Lésung, Menschenrechte) die indivi-
duelle Reflexion sowie die Diskussion anregen. Es findet ein moralbezogener Viabili-
tats-Check statt. Festgelegte Diskussionsregeln (z. B. ausreden lassen, zuhoren, auf
das Argument des Gegentiibers eingehen) unterstiitzen einen offenen Austausch der
Argumente (Schritt 3). Im Plenum erfolgt der Austausch der Gruppenergebnisse, of-
fene Fragen werden gesammelt, die sich auf das fehlende Wissen beziehen (Schritt 4).
Die offenen Fragen dienen als Grundlage fiir die Informationsrecherche in Klein-
gruppen, wobei ganz unterschiedliche Quellen (z. B. Internet, Expertinnen und Ex-
perten, Fachliteratur) verwendet werden kénnen (Schritt 5). Es folgt ein Austausch
und eine Diskussion des recherchierten Wissens. Dabei kann auch thematisiert
werden, wie die Kleingruppen bei der Informationsrecherche vorgegangen sind.
Es findet ein wissensbezogener Viabilitits-Check statt (Schritt 6). Dann wird die Di-
lemmadiskussion in der Kleingruppe aus Schritt 3 fortgesetzt und das recherchierte
Wissen in das eigene Argument integriert (Schritt 7). Die Kleingruppen prisentieren
im Plenum ihre Ergebnisse, und es kommt zu einer Synthese der Information
(Schritt 8). Falls noch Fragen offen sind, kénnen die Schritte 4 bis 8 wiederholt wer-
den (Schritt 9). SchlieRlich prisentieren die Lernenden in einer generellen Synthese
ihr Lernprodukt. Dazu kénnen didaktisch anspruchsvollere Methoden verwendet
werden (z. B. Rollenspiele). Es kommt zu einer Reflexion des gesamten Lernprozes-
ses (Schritt 10). In einer Generalisation wenden die Lernenden das Gelernte auf an-
dere dhnliche Themen an (Schritt 11).
Die einzelnen Schritte zusammengefasst lauten folgendermafien:
1. Dilemma einfiihren: Welche Werte spielen eine Rolle?
2. Erste Entscheidung: Wer stimmt daftr, wer dagegen?
3. Argumente diskutieren (Dilemmadiskussion): Welche Argumente sprechen dafiir,
welche dagegen?
4. Austausch der Erfahrungen und offene Fragen: Austausch von Argumenten; welche
Informationen sind notwendig, um verniinftig argumentieren zu kénnen?
5. Informationsrecherche: Suche nach den notwendigen Informationen
6. Austausch der Information: Austausch und Diskussion der Informationen; sind
die Informationen ausreichend?
7. Argumente diskutieren (Fortfiihrung der Dilemmadiskussion): Welche Argumente
sprechen dafiir, welche dagegen?
8. Synthese der Information: Prisentation der Ergebnisse!
9. Wiederholung von 4 bis 8, falls notwendig
10. Generelle Synthese: Was sind die Endergebnisse des gesamten Lernprozesses?
1. Generalisation: Diskussion iber andere dhnliche Situationen
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3  Kognitive und affektive Lehrziele in VaKE

Kognitive Lehrziele beziehen sich auf das Wissen. In der Lernzieltaxonomie von
Krathwohl, Bloom und Masia (1971, S.45ff.) werden sechs Stufen kognitiver Lehr-
ziele unterschieden. Diese sechs Stufen charakterisieren in hierarchischer Reihen-
folge eine zunehmend tiefere Wissensverarbeitung:

(1) Kenntnisse/Wissen beinhaltet das Wissen konkreter Einzelheiten wie Begriffe,
Definitionen, Fakten, Daten, Regeln, Gesetzmifigkeiten, Theorien, Merkmale, Krite-
rien und Abldufe. Das Wissen kann abgerufen und wiedergegeben werden. (2) Verste-
hen bezieht sich auf Wissen, das mit eigenen Worten erklirt oder zusammengefasst
werden kann. Dartiber hinaus kénnen Beispiele angefiithrt werden, und Zusammen-
hinge werden verstanden. (3) Anwenden beschreibt den Transfer des Wissens. Pro-
bleme kénnen geltst werden. (4) Lehrziele auf der Ebene der Analyse beziehen sich
auch auf das Aufdecken von Widerspriichen, das Erkennen von Zusammenhingen
und das Ableiten von Folgerungen. (5) Bei Lehrzielen auf der Ebene der Synthese
konnen Losungswege vorgeschlagen, Schemata entworfen oder begriindet und Hy-
pothesen entworfen werden. (6) Beurteilung markiert die hochste Stufe der Lernziel-
taxonomie, in der eine Evaluation durchgefiihrt wird, um Schlussfolgerungen fiir die
Qualitit von Material und Methoden fiir bestimmte Zwecke zu gewinnen.

Im Schulalltag werden vorwiegend die ersten drei Taxonomiestufen umgesetzt.
Mit VaKE konnen alle Taxonomiestufen angesprochen werden. In der Informations-
recherche werden Fakten gelernt, die verstanden werden miissen, damit sie in der
Dilemmadiskussion zur Begriindung verwendet werden kénnen. In den Begriin-
dungen werden praktische Beispiele angefithrt und das Wissen angewendet. Durch
das Aufdecken von Widerspriichen und das Erkennen von Zusammenhingen wird
der Analyse Rechnung getragen. Schlieflich erfolgt in der Gesamtdiskussion eine
Synthese des Wissens und in der Abschlussprisentation die Beurteilung.

In der Schule wird der Wissenszuwachs vorwiegend iiber Schulleistungstests
erhoben. Unter Schulleistung werden (nicht) kognitive Lehrziele verstanden, die in
Lehrplinen festgelegt sind (Lehmann, 2002, S.131). In Schulleistungstests wird mit
einer Note beurteilt, inwiefern die Schiilerin oder der Schiiler die Lehrziele be-
herrscht. Schulleistungstests sollen Fragen oder Aufgaben enthalten, die iiber das
Uberpriifen des lediglich Auswendiggelernten hinausgehen und auch vertiefende
Wissensverarbeitung nach der Lernzieltaxonomie von Krathwohl et al. (1971) anspre-
chen.

Affektive Lehrziele beziehen sich auf den Wertebereich. Krathwohl etal. (1971,
S.35ff.) unterscheiden fiinf Lehrzielbereiche, die in hierarchischer Reihenfolge eine
zunehmende Internalisierung charakterisieren.

(1) Lehrziele auf der Ebene der Beachtung beziehen sich auf die Sensibilitit fiir
einen Wert und die Bereitschaft und den Willen, diesen aufzunehmen. (2) Reagieren
beschreibt das Interesse, den inneren Antrieb, gemifl diesem Wert zu reagieren,
und die Befriedigung als Folge der Reaktion. (3) Bevorzugen bezieht sich auf die An-
nahme eines Wertes und an eine gewisse Wertbindung. (4) Organisieren bedeutet,
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dass der Wert in die eigene Wertordnung aufgenommen wird. (5) Auf der Ebene der
Uberzeugung bildet der internalisierte Wert einen Teil der individuellen Weltanschau-
ung.

Die affektiven Lehrzielbereiche lassen sich ebenso wie die kognitiven auf das
VaKE-Konzept anwenden. Die Beachtung findet in dem Schritt statt, in dem die Ler-
nenden die Probleme und die damit verbundenen Werte festhalten. In der Diskussion
werden eigene Werturteile formuliert (Reagieren und Bevorzugen). In der Abschluss-
prisentation wird aufgrund der eigenen Wertordnung argumentiert (Organisieren
und Uberzeugung).

Uber diese enge Definition von Krathwohl etal., die sich auf die Internalisie-
rung von Werten bezieht, beinhaltet eine weite Definition von affektiven Lehrzielen
auch emotionale und motivationale Komponenten (z. B. Boekarts, de Koning & Ved-
der, 2006, S.42ff.) wie die Erfahrung korperlicher Gefiihle, Wohlbefinden, Freude
und Motivation.

Aus Untersuchungen geht hervor, dass eine positive Beziehung zwischen den
kognitiven und affektiven Lehrzielen besteht. Ein positives Sozialklima, positive Emo-
tionen und eine hohe Motivation korrelieren mit hohen Schulleistungen (Gruehn,
1995). Insbesondere der Motivation kommt eine tragende Rolle zu (Weinert, 2002).
Motivation wird durch Interesse gefoérdert, das eine Konsequenz eines abwechs-
lungsreichen Unterrichts ist (Schiefele, 2001). Unter Motivation wird die Bereitschaft
verstanden, sich intensiv und anhaltend mit einem Gegenstand auseinanderzuset-
zen (Hasselhorn & Gold, 2009). Fiir optimale Schulleistungen ist es also sinnvoll,
dass kognitive mit affektiven Lehrzielen verbunden werden.

4  Hypothesen

Im VaKE-Unterricht wechseln verschiedene Phasen der Dilemmadiskussion und
des selbststindigen Wissenserwerbs, wobei in unterschiedlichen Sozialformen ge-
lernt wird, sodass der Unterricht abwechslungsreich und interessant ist. Dariiber hi-
naus erhalten die Schiilerinnen und Schiiler die Méglichkeit, selbst Entscheidungen
zu treffen, zum Beispiel welche Fragen sie recherchieren wollen, welche Quellen zur
Recherche sie verwenden oder welches Lernprodukt sie gestalten. Dadurch geht der
VaKE-Unterricht auf die Heterogenitit der Lernenden ein, und Erfolgserlebnisse
sollten gesteigert werden, was sich positiv auf die Schulleistung auswirken sollte. Es
wird deshalb angenommen, dass bei einem VaKE-Unterricht im Vergleich zu einem
traditionellen Unterricht die Schulleistungen besser sind (Hypothese 1).

In den verschiedenen VaKE-Schritten wechseln stindig die Lernformen, indem
beispielsweise diskutiert, individuell reflektiert, nach Losungen in Informationsquel-
len gesucht oder gemeinsam ein Lernprodukt erstellt wird. Durch diese Vielfalt kann
keine Langeweile aufkommen. Es wird angenommen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler durch diese Vielfalt an Lernformen motivierter sind als im herkémmlichen
Unterricht (Hypothese 2).
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Weil im VaKE-Unterricht affektive Komponenten beriicksichtigt werden, fithlen
sich die Schiilerinnen und Schiiler mehr vom behandelten Thema angesprochen als
im herkémmlichen Unterricht. Es wird daher davon ausgegangen, dass die Lernen-
den den VaKE-Unterricht nach subjektiven Kriterien besser beurteilen als den tradi-
tionellen Unterricht (Hypothese 3).

5 Methoden

Die Untersuchung fand an einem ersten Jahrgang einer Handelsakademie in Oster-
reich statt. Bei diesem Schultyp handelt es sich um eine Berufsbildende Hohere
Schule mit wirtschaftlichem Schwerpunkt. Die Handelsakademie schliefdt nach ei-
ner funfjdhrigen Ausbildung mit der Reifepriifung (Matura) ab.

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurde ein Feldexperiment mit Pri- und Post-
test durchgefithrt. Die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse wurden zufillig in die
Experimental- und Kontrollgruppe zugewiesen. In einem Cross-over-Untersu-
chungsdesign erhielten beide Gruppen sowohl VaKE- als auch herkémmlichen Un-
terricht. Dieses Design besteht aus zwei Phasen. In der ersten Phase war Gruppe A
Experimentalgruppe und wurde nach VaKE unterrichtet, wihrend Gruppe B Kon-
trollgruppe war und herkémmlich unterrichtet wurde. In der zweiten Phase war
Gruppe A Kontrollgruppe und erhielt traditionellen Unterricht, und Gruppe B war
Experimentalgruppe und wurde nach VaKE unterrichtet. In jeder Phase wurden je-
weils unterschiedliche theoretische und praktische Inhalte unterrichtet (1. Phase:
Anschaffungsplanung und Wenn-Funktion in Microsoft Excel; 2. Phase: Urheber-
recht und Diagramme). In den untersuchten Klassen wurden die gleichen Inhalte
unterrichtet.

Zur Erhebung der Daten wurden Fragebogen und informelle Schulleistungs-
tests eingesetzt. Als Pritest wurde ein Fragebogen verwendet, in dem vor allem die
Variablen Interessen (z. B. wissenschaftliche Aktivititen, Aktivititen in Gruppen und
Vereinigungen), Begabungen (z. B. im sprachlichen Bereich), Wohlbefinden in der
Schule (z. B. ,Ich gehe sehr gerne in die Schule“) und Motivation (,Mir ist es wich-
tig, dass ich gute schulische Leistungen erbringe®) iiberprift wurden (44 Items;
Ratingskala: 1=stimmt genau; 4 =stimmt nie). Die Items wurden aus bewihrten
Fragebogen (Patry & Weyringer, 2007; SQA Schulqualitit Allgemeinbildung, 2016)
tibernommen. Der Fragebogen diente vor allem dazu, die Vergleichbarkeit der bei-
den Gruppen zu tiberpriifen. Als Posttest am Ende jeder Phase wurden folgende Er-
hebungsmethoden verwendet: (1) ein informeller Schulleistungstest fiir jedes theore-
tische und praktische Thema zur Erhebung der Schulleistung, (2) ein Fragebogen
zur Erhebung der Motivation (12 Items, z. B. ,Durch den Unterricht bin ich in der
Freizeit motiviert, mich diesem Thema zu widmen“) und (3) ein Item zur Einschit-
zung der Unterrichtsmethode anhand einer Ratingskala, die den Schulnoten ent-
spricht (1= sehr gut, 5= nicht geniigend), und eine offene Frage zur Begriindung der
getroffenen Einschitzung. Die informellen Schulleistungstests fiir jedes Unter-
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richtsthema wurden nach gingigen Kriterien konzipiert (Ingenkamp & Lissmann,
2008) und anhand eines vorgingig erstellten Auswertungsschemas ausgewertet.
Beide Unterrichtsmethoden wurden vollstindig standardisiert und von derselben
Lehrperson unterrichtet, um unerwiinschte Versuchsleitereffekte auszuschlieflen.
Zur Uberpriifung von Mittelwertunterschieden wurde der t-Test bzw. der Mann-
Whitney-U-Test (bei verletzter Voraussetzung der Normalverteilung) verwendet. Die
Antworten auf die offenen Fragen wurden inhaltsanalytisch ausgewertet.

6  Ergebnisse

Die Resultate der Vorerhebung zeigen, dass es keine signifikanten Mittelwertunter-
schiede in den gemessenen Variablen Interesse, Begabungen, Wohlbefinden und
Motivation gibt.

Die Ergebnisse der Auswertung der Schulleistungstests (Uberpriifung der Hy-
pothese 1) zeigt, dass durch die Unterrichtsmethode keine signifikanten Mittelwert-
unterschiede in der Schulleistung auftreten. Dennoch wurden in keiner Unterrichts-
einheit mit der VaKE-Gruppe schlechtere Resultate erzielt als in der Gruppe mit
traditionellem Unterricht.

Fir die Variable Motivation zeigen sich in beiden Untersuchungsphasen hoch-
signifikante Unterschiede zwischen VaKE und einem herkémmlichen Unterricht
(p <0,01). Bei einem VaKE-Unterricht sind die Schiilerinnen und Schiiler bedeutend
motivierter (Phase 1: M = 1,48; Phase 2: M = 1,33) als bei einem traditionellen Unter-
richt (Phase 1: M = 2,17; Phase 2: M = 3,07; Ratingskala: 1= stimmt genau; 4 = stimmt
nie). Subjektive Eindriicke der unterrichtenden Lehrperson wihrend des Unterrichts
wurden durch die Daten des Fragebogens bestitigt. So waren die VaKE-Einheiten
ausschlieRRlich mit Indikatoren fiir Motivation (z. B. Schiileraussagen: ,Wir brauchen
keine Pause“) gekennzeichnet.

In der Einschitzung der Unterrichtsmethoden zeigen sich signifikante Mittel-
wertunterschiede in beiden Untersuchungsphasen und bei allen Unterrichtsthemen
(0,01<p<0,05). Der VaKE-Unterricht wurde auf der Grundlage der verwendeten
Notenskala immer besser beurteilt als der traditionelle Unterricht. Als Begriindung
erwihnten die Lernenden fiir den VaKE-Unterricht mehrfach die Kategorien ,leich-
teres Stoffverstindnis“, ,Praxisnihe“, ,Diskussionen®, ,Abwechslungsreichtum®, ,in-
tensivere Auseinandersetzung® oder , Spaf3“.

7 Diskussion

Ausgehend von der Fragestellung, wie Werterziehung oder affektive Lehrziele in die
Berufsausbildung integriert werden kénnen, konnte in einem Feldexperiment an
einer Handelsakademie in Osterreich gezeigt werden, dass mit der Unterrichtsme-
thode VaKE, in der Werterziehung und Wissenserwerb kombiniert werden, effektiv
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die Motivation der Lernenden gefordert werden kann. Durch die Auseinanderset-
zung mit moralischen Dilemmata, den abwechslungsreichen Unterricht und das
selbststindige Lernen sind die Lernenden interessiert, was sich in einer hoheren
Motivation als im traditionellen Unterricht auswirkt. Dabei ist es unerheblich, ob ein
theoretisches oder praktisches Thema unterrichtet wird. Auf der Grundlage zahlrei-
cher Untersuchungen kann ferner davon ausgegangen werden, dass durch die Di-
lemmadiskussion in VaKE moralische Urteilskompetenzen gefordert wurden. Die
hohe Motivation der Lernenden spiegelt sich auch in deren subjektiven Einschitzun-
gen tiber den Unterricht, indem ihnen der VaKE-Unterricht besser gefillt als der tra-
ditionelle Unterricht. Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, dass durch VaKE
keine Nachteile beim Erwerb kognitiver Inhalte entstehen, aber zusitzlich die affek-
tiven Lehrziele geférdert werden.

Die Studie konnte zeigen, dass VaKE in der Berufsausbildung eine effektive
Methode darstellt, um eine ganzheitliche Kompetenzentwicklung zu gewihrleisten.
Die Ergebnisse reihen sich in die positiven Erfahrungen mit VaKE in der Ausbil-
dung verschiedener Berufe ein, wobei sie aufgrund der monomethodischen Daten-
erhebung mit Vorsicht zu interpretieren sind. In zukiinftigen Untersuchungen sollte
verstarkt auf eigene moralische Dilemmata aus dem Berufsalltag zuriickgegriffen
werden, um die subjektive Relevanz des Dilemmas weiter zu erh6hen und der Hete-
rogenitit der Lernenden Rechnung zu tragen und einen Transfer in die Praxis zu er-
moglichen. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass im Vergleich zur aktuellen
Studie ein noch stirkeres Interesse und eine noch hohere Motivation vorhanden
sind.

Die positiven Resultate sollten jedoch auch vor dem Hintergrund mdoglicher
Probleme und Schwierigkeiten bei der praktischen Umsetzung von VaKE betrachtet
werden. Die Erfahrungen mit Fortbildungsveranstaltungen mit erfahrenen Lehrper-
sonen zeigen, dass eine zentrale Schwierigkeit das internalisierte traditionelle Rol-
lenverstindnis von Lehrpersonen und in geringerem Mafde das internalisierte tradi-
tionelle Rollenverstindnis der Schiilerinnen und Schiiler ist (Weyringer, Patry &
Weinberger, 2012). Lehrpersonen fillt es oftmals schwer, Verantwortung fiir das Ler-
nen an die Schiilerinnen und Schiiler abzugeben. Eine zu starke Direktivitit fithrt
aber dazu, dass die Studierenden beispielsweise in der Dilemmadiskussion nicht
mehr ihre eigene Meinung vertreten, weil sie Angst haben, dass sie ,falsch” sein
konnte im Sinne von fehlender Kompatibilitit mit der Meinung der Lehrperson. Um
diese und andere Schwierigkeiten zu meistern, hat es sich als sinnvoll erwiesen,
VaKE schrittweise einzufithren und zu Beginn die Schiilerinnen und Schiiler auf
das eigenstindige Lernen vorzubereiten.

Insgesamt hat sich VaKE in den letzten Jahren in der Berufsausbildung als eine
Alternative zu herkommlichen Unterrichtsmethoden etabliert. Im Sinne einer ganz-
heitlichen Kompetenzentwicklung bleibt zu hoffen, dass diese Methode Anregung
zu einer inneren Reform der Berufsausbildung allgemein bietet, um die Lernenden
bestmoglich auf die beruflichen Anforderungen vorzubereiten.
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Part IV Heterogenitit in der beruflichen
Bildung — Anforderungen an die
Lehrpersonen und die Lehrerbildung






Diagnostische Kompetenz angehender
Lehrkréfte in der beruflichen Bildung

Theoretische Uberlegungen zur Testentwicklung und erste
Ergebnisse der Pilotierungsstudien

HEe1eN VocTt, CorDULA PETSCH & REINHOLD NICKOLAUS

Abstract

Der Beitrag fokussiert die Herausforderungen bei der Modellierung der diagnos-
tischen Kompetenz angehender Lehrkrifte in der beruflichen Bildung. Die dia-
gnostische Kompetenz wird als ein mehrdimensionales Konstrukt aus einer fach-
iibergreifenden sowie aus verschiedenen fachdidaktischen Dimensionen aufgefasst.
Vorgestellt werden die im Projektkontext ,Inkom*“ entwickelten sowohl papierbasier-
ten als auch videobasierten Testinstrumente zur Operationalisierung der fachiiber-
greifenden Kompetenzdimension sowie erste Pilotierungsergebnisse.

Schliisselworter: Diagnostische Kompetenz, berufliche Bildung, Testentwicklung

The paper focuses on the challenges of modeling the diagnostic competence of pro-
spective teachers in VET. The diagnostic competence is conceived as a multi-dimen-
sional construct consisting of a multidisciplinary as well as of different didactic
dimensions. The paper-based as well as video-based test instruments for the opera-
tionalization of the multidisciplinary competence dimension as well as initial pilot
results are presented.

Keywords: diagnostic competence, vocational training, test construction

1  Einleitung

Die Schiilerschaft im berufsbildenden Bereich ist von grofler (Leistungs-)Hetero-
genitit geprigt (Lehmann & Seeber, 2007, S. 411%.; Petsch, Norwig & Nickolaus, 2015,
S.6111), die durch gesellschaftliche Entwicklungen wie der schrittweisen Umset-
zung der UN-Behindertenkonvention oder der in den letzten Jahren erhchten Migra-
tion aller Voraussicht nach weiter steigen wird (Grisel, Decristan & Konig, 2017,
S.195). Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen werden hierdurch (zunehmend) mit
der Aufgabe konfrontiert, Lernende mit sehr heterogenen Lernvoraussetzungen glei-
chermafien entsprechend ihren individuellen Méglichkeiten und Bedtirfnissen zu
fordern. Didaktische Konzepte wie das adaptive Lernen (Corno & Snow, 1986,
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S.607f), das situierte Lernen in gemifiigt konstruktivistischer Lernumgebung
(Reinmann & Mandl, 2006, S.6371L.), die innere Differenzierung (Klafki & Stocker,
1976) oder die in der beruflichen Benachteiligtenforderung vielfach zitierte individu-
elle Férderung (Forum Bildung, 2001, S.7f.) bieten hierbei hilfreiche Ansatzpunkte:
Begegnet wird der Unterschiedlichkeit der Lernenden in diesen Konzepten mit einer
Variabilitit einzelner oder mehrerer didaktischer Strukturelemente, d. h., Lernende
oder Lehrende passen vor, wihrend oder auch nach den Lernprozessen bspw. die
Lernziele, -inhalte, -zeiten oder hiufig auch die Lehr-/Lernmethoden und die zur
Verfiigung stehenden Lernmaterialien an die individuellen Lernvoraussetzungen
und -bediirfnisse an. Fiir eine erfolgreiche Umsetzung dieser Konzepte, inklusive
deren Vor- und Nachbereitung, miissen die Lehrkrifte allerdings tiber ausreichend
hohe diagnostische Kompetenzen verfiigen: Zur Konzeptplanung und -gestaltung
miissen sie bspw. die individuellen (kognitiven, motivational-affektiven, [psycho-jmo-
torischen) Lernvoraussetzungen ihrer Schiiler und Schiilerinnen diagnostizieren, zur
Verlaufsreflexion und -steuerung miissen sie die Entwicklung der interessierenden
Merkmale kontinuierlich beobachten (formative Evaluation), und auch zur abschlie-
Renden Beurteilung des Lernerfolgs bedarf es der professionellen Diagnostik durch
die Lehrkraft.

In Anbetracht der Bedeutung diagnostischer Kompetenzen fiir die Planung, Ge-
staltung, Steuerung und Reflexion von Lernprozessen — hier nur kurz am Beispiel
heterogener Lerngruppen verdeutlicht — scheint es erstaunlich, dass u. W. in der be-
ruflichen Bildung keine Instrumente bestehen, um die diagnostischen Kompetenz-
stinde angehender berufsbildender Lehrkrifte valide und reliabel zu erfassen und
deren Entwicklung abzuschitzen (Niheres hierzu siehe Abschnitt 4 ,Gegenwirtiger
Forschungsstand®). Eine zentrale Zielsetzung des hier in Ausschnitten vorgestellten
Forschungsprojekts , Inklusionskompetenz von Lehrkriften (InKom)*' ist daher die
Entwicklung und Erprobung von papier- und videobasierten Testinstrumenten zur
Erfassung diagnostischer Kompetenzen angehender berufsbildender Lehrkrifte so-
wie die Beschreibung der diesbeziiglichen Wissensstinde. Grundlage der theoreti-
schen Modellierung diagnostischer Kompetenz ist eine Arbeitsdefinition, die an Vor-
arbeiten von Artelt und Grisel (2009) und Hesse und Latzko (2011, S.25) angelehnt
ist und in der jene kognitiven Leistungsdispositionen als diagnostische Kompetenz
gefasst werden, die ein Individuum befihigen, die (kognitiven, affektiv-motivationa-
len, [psycho-lmotorischen usw.) Merkmale, Zustinde und Prozesse von Personen so-
wie die Merkmale von Lern- und Aufgabenanforderungen addquat zu beurteilen.

1 ,InKom*“ ist ein Projekt der Forschungsinitiative , Lehrerbildung an beruflichen Schulen®, das vom Ministerium fiir Wis-
senschaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg unterstiitzt wird. InKom gliedert sich in zwei Teilstudien, die
beide an der Universitit Stuttgart, jedoch von verschiedenen Lehrstiihlen bearbeitet werden: (1) Teilstudie ,Forscher-
gruppe um Zinn*, (2) Teilstudie , Forschergruppe um Nickolaus*.
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2  Diagnostische Kompetenz — Herausforderungen
bei der Modellierung im berufsbildenden Bereich

Die diagnostische Kompetenz von Lehrkriften wird in allgemeinbildenden Modellie-
rungsansidtzen hiufig als eine — wenn auch nicht immer namentlich genannte —
wichtige Subdimension von lehrerbezogenen Kompetenzen beriicksichtigt. Im viel-
filtig rezipierten Modellierungsvorschlag zur professionellen Handlungskompetenz
von Lehrkriften, wie er im Anschluss an Vorarbeiten von Shulman (1986) im Projekt
COACTIV entwickelt wurde, wird die diagnostische Kompetenz einerseits unter der
Dimension des padagogisch-psychologischen Wissens adressiert (Krauss etal., 2004,
S.34ff; Baumert & Kunter 2011, S.33fl.), andererseits wird sie auch in fachdidak-
tischen Kontexten bedeutsam, in welchen unterstellt wird, dass , Wissen iiber Aufga-
ben®, ,Wissen iiber (Losungs-)Strategien und ,Wissen tiber Personen® wesentliche
Grundlagen dafiir darstellen, Lehr-Lern-Prozesse adiquat gestalten zu kénnen. Da-
mit sind bereits zwei Komponenten der diagnostischen Kompetenz selbst angespro-
chen: erstens ein (relativ) allgemeingiiltiges, fachtibergreifendes diagnostisches Wis-
sen der Pidagogischen Psychologie (wie z.B. der allgemeine Aufbau und Ablauf
eines Diagnoseprozesses, mogliche Diagnosemethoden, deren Vorziige und Gren-
zen usw.) sowie zweitens ein fachspezifisches diagnostisches Wissen der einzelnen
Fachdidaktiken, in dem das allgemeine diagnostische Wissen fachdidaktisch konkre-
tisiert, angewendet und um fachdidaktische diagnostische Besonderheiten (wie z. B.
die Diagnose einer LRS-Schwiche) erweitert wird.

Die Herausforderungen, die sich gerade im Bereich beruflicher Bildung aus
diesem Sachverhalt ergeben, sind allerdings erheblich, da sowohl bei der Erfassung
als auch bei der Forderung der diagnostischen Kompetenz neben der allgemeinen
Kompetenzfacette letztlich auch fachliche Ausdifferenzierungen relevant werden, die
jedoch aufgrund der Vielzahl der berufsbildenden Fachbereiche? nur sukzessive und
in elaborierter Form nur durch eine grofere Forschergruppe vorgenommen werden
konnen. Vor diesem Hintergrund wird in vorliegendem Forschungsprojekt in einer
ersten Anniherung an das Gesamtkonstrukt lediglich die fachiibergreifende Facette
der diagnostischen Kompetenz modelliert. Dadurch werden breit einsetzbare Instru-
mente verfiigbar, die im Entwicklungsprozess relativ problemlos standort- und fach-
bereichsiibergreifend eingesetzt werden konnen. Zudem kann hierdurch eine fiir
die Validierung von Kompetenzmodellen hinreichende Stichprobengréfle in den
Ausbildungsgingen gesichert werden, die ansonsten aufgrund der iiberwiegend klei-
nen Ausbildungszahlen nicht gewihrleistet wire.

Eine weitere Herausforderung stellt die im Bereich der beruflichen Bildung
domineniibergreifend immer wieder bestitigte Mehrdimensionalitit berufsfach-
licher Kompetenzen dar (Nickolaus & Seeber, 2013, S. 177 {f.), die auch fiir die diagnos-

2 Aufeiner iibergeordneten Ebene werden zwar nur relativ wenige Fachbereiche (berufliches Lehramt fiir kaufminnische,
gewerblich-technische, land- und hauswirtschaftliche, sozialpddagogische und pflegerische Schulen) unterschieden,
allerdings existieren innerhalb der Bereiche — in Entsprechung der bestehenden Fachdidaktiken bzw. Ausbildungsberufe
— weitere zahlreiche Differenzierungen.
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tische Kompetenz von Lehrkriften unterstellt werden muss. Typisch sind einerseits
Unterteilungen in eine (vielfach nochmals ausdifferenzierte) Wissenskomponente
und eine Anwendungskomponente, die in aller Regel relativ stark mit der Wissens-
komponente assoziiert ist. Zum Teil zeigen sich auch in der Anwendungskompo-
nente weitere Ausdifferenzierungen (Walker, Link, van Waveren, Hedrich, Geifel &
Nickolaus, 2016, S.145ff.). Wihrend die Erfassung der Wissenskomponente in aller
Regel mit Papier-und-Bleistift-Tests gut realisierbar ist, stellt die valide Erfassung der
Anwendungskomponente eine wesentlich groflere Herausforderung dar. Im Bereich
der Lehrkompetenzen wird dabei hiufig der Versuch unternommen, das ,Hand-
lungswissen“ im Ruckgriff auf (Unterrichts-)Videos zu erfassen, auf deren Prisenta-
tion Fragen zu Handlungsbeurteilungen, Handlungsalternativen und Fortfithrungs-
optionen von Handlungssequenzen sowie deren Begriindung folgen (Schmidt,
Nickolaus & Weber, 2014, S.553).

3  Diagnostische Kompetenz im Spannungsfeld zwischen
Férderung und Fachausbildung

Die tbergreifende Zielperspektive einer inklusiven beruflichen Bildung und da-
durch gewissermafen auch einer primir am Individuum orientierten Férderung ist
im beruflichen Bereich mit der in der Berufsbildungstheorie immer wieder themati-
sierten Herausforderung konfrontiert, 6konomische und pidagogische Zielperspek-
tiven so weit als moglich in Einklang zu bringen. Dass Ergebnisse von diagnosti-
schen Prozessen nicht allein in einer Forderperspektive, sondern auch zu selektiven
Zwecken Verwendung finden, wird im Bereich beruflicher Bildung zunichst bei Ein-
miindungs- bzw. Rekrutierungsprozessen deutlich, in welchen neben Leistungsindi-
katoren gegebenenfalls auch das soziale Kapital relevant wird (Bourdieu, 1983). Mit
anderen Worten: Im Bereich der beruflichen Bildung sind neben Bestrebungen, den
Individuen eine méglichst optimale Potenzialentfaltung zu erméglichen, immer
auch Qualifikationsbedarfe des Beschiftigungssystems zentrale Orientierungsmo-
mente. Solche Qualifikationsbedarfe werden v. a. dann dominant, wenn es zu keiner
Koinzidenz pidagogischer und 6konomischer Interessen kommt.

Die Einmtindungsprobleme vieler Jugendlicher in eine vollqualifizierende Aus-
bildung, vor allem jener mit und ohne Hauptschulabschluss, die angesichts der ge-
genwirtigen Prognosen zu den Qualifikationsanforderungen (Dengler & Matthes,
2015, S.22ff)) in absehbarer Zeit weiter bestehen werden, verweisen auf den Sach-
verhalt, dass die Einbindung beruflicher Bildungsprozesse in primir 6konomischen
Kalkiilen folgenden Organisationen auch fiir die Ausrichtung der pidagogischen
Handlungsprogramme folgenreich ist. Eine optimale Férderung der Individuen, zu
deren Gelingen im Lehr-Lern-Prozess auch immer wieder die Auspriagung bzw. Ent-
wicklung der interessierenden Merkmale zu diagnostizieren ist, ist angesichts der
Dominanz 6konomischer Kalkiile in betrieblichen Bildungsprozessen wohl eine not-
wendige, jedoch nicht hinreichende Voraussetzung fiir die Integration der Jugend-
lichen in duale Ausbildung und in Beschiftigung.
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4  Gegenwirtiger Forschungsstand

Insgesamt bietet die wissenschaftliche Literatur inzwischen bereits auf der Hand-
buchebene eine bemerkenswerte Anzahl an Publikationen. Neben Handbiichern zur
psychologischen Diagnostik (Petermann & Eid, 2006) finden sich z. B. auch solche
zur berufspadagogischen Diagnostik (Frey, Lissmann & Schwarz, 2013), zu einer in-
klusiven Diagnostik (Schifer & Rittmeyer, 2015) oder auch zur diagnostischen Kom-
petenz von Mathematiklehrkriften (Leuders, Philipp & Leuders, 2018). Zudem lie-
gen Ubersichten zum Forschungsstand vor, in welchen die zentralen Ertrige, aber
auch die Limitationen der aktuellen Forschung thematisiert werden (Stdkamp &
Praetorius, 2017). Berichtet werden in diesen Kontexten z.B. auch Befundlagen,
nach welchen sich die bei Krauss u. a. (2006) generell unterstellten Subdimensionen
von Lehrkompetenzen (Wissen, Einstellungen, Motivation, Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen und Selbstreflexion) auch als je eigene Subdimensionen diagnostischer
Kompetenz bestitigen lassen (Ohle, McElvany, Horz & Ullrich, 2017, S.30ft.). Deut-
lich wird auch, dass situations- und klassenspezifische Urteile kaum assoziiert sind
(Karst & Forster, 2017, S.25f.). Untersucht wurden diese Zusammenhinge am Bei-
spiel des Mathematikunterrichts. Ob dergleichen auch in beruflichen Kontexten gilt,
ist offen. Die Befundlage macht jedoch deutlich, dass mit situationsspezifischen
Ausprigungen zu rechnen ist und aus situationsspezifischen Diagnoseleistungen
nicht auf klassenspezifische Diagnoseleistungen geschlossen werden kann.

Als zentrale methodische Zuginge zur Erfassung der diagnostischen Kompe-
tenzen von Lehrkriften werden Wissenstests, videogestiitzte Testformen zur Erfas-
sung von Handlungswissen (Blomberg, Sherin, Renkl, Glogger & Seidel, 2014,
S.446f,; Jahn, Prenzel, Stirmer & Seidel, 2011) sowie Simulationen von unterricht-
lichen Prozessen (Siidkamp & Praetorius, 2017, S.18) eingesetzt. Ausgerichtet sind
diese Zuginge primir auf summative Erfassungen. Verstirkt eingefordert werden
neuerdings jedoch auch formative Zuginge, womit Urteile im Unterrichtsverlauf fo-
kussiert werden, die ohne vorausgegangene Planungsprozesse (d. h. informell, on
the fly) erbracht werden (Glogger-Frey & Heppich, 2017, S.45f.). Die sich dabei erge-
benden methodischen Herausforderungen sind allerdings noch grofer als bei den
summativen Zugangen.

Die empirischen Belege fiir die Relevanz diagnostischer Kompetenz der Lehr-
personen fiir die Lernerfolge der Lernenden sind bisher spirlich, vereinzelt werden
allerdings eher schwache Effekte dokumentiert (im Uberblick siehe Praetorius &
Stidkamp, 2017). Fir die eher geringen Effektstirken werden u. a. suboptimale for-
schungsmethodische Zuginge als ursichlich erachtet. Offen ist in diesem Kontext
z. B., inwieweit und in welcher Form die generierten Leistungsmafie zur diagnosti-
schen Kompetenz der Lehrkrifte auch in deren Handeln Ausdruck finden und damit
eine notwendige Voraussetzung fiir die Effektrelevanz diagnostischer Kompetenz ge-
geben ist. Decristan u. a. (2015, S.1146 ff.) konnen allerdings zeigen, dass eine Schu-
lung zur Diagnostik und zu Unterstiitzungsoptionen im Lernprozess im Anschluss
an die diagnostischen Ergebnisse in Verbindung mit Feedbackgestaltungen positive
Effekte auf die Unterrichtsqualitit und auf die Lernerfolge haben.
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Speziell zur Ausprigung der diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften in der
beruflichen Bildung stehen wir, wie bereits erwdhnt, erst am Anfang eines zu entfal-
tenden Forschungsfeldes. Im Handbuch Berufspidagogische Diagnostik (Frey etal.,
2013) finden sich dazu noch keine Beitrige. Beriicksichtigung fanden allgemeine
diagnostische Kompetenzen in mehr oder weniger umfangreicher Form sowie spe-
ziell im beruflichen Bereich als besonders bedeutsam erachtete diagnostische Ver-
fahren, wie z. B. eignungsdiagnostische Zuginge.

Erste Schritte zur Entwicklung spezieller Instrumente zur Erfassung der dia-
gnostischen Kompetenz von Lehrkriften in der beruflichen Bildung werden unseres
Wissens nach erst im hier adressierten Forschungsprojekt ,InKom*“ unternommen.

Im Gegensatz dazu liegen in der erziehungswissenschaftlichen bzw. pidago-
gisch-psychologischen Forschungslandschaft bereits verschiedene Ansitze zur Mo-
dellierung der diagnostischen Kompetenz vor (Karst & Forster, 2017, S.19f.). Eine
Gruppe sehr prominenter Ansitze modelliert die Diagnosekompetenz in Anlehnung
an den diagnostischen Prozess. Zu nennen ist hier v.a. das diszipliniibergreifende
Brunswick’sche Linsenmodell (Férster & Bohmer, 2017, S.47f.). Dieses Modell be-
schreibt den Informationsverarbeitungsprozess sowie Bedingungsfaktoren einer dia-
gnostischen Urteilsbildung fiir nicht direkt beobachtbare Lernermerkmale. In einem
weiteren, gegenwartig sehr bedeutsamen Modell aus der Pidagogischen Psychologie
beschreibt Klug (2017, S.55f.) den diagnostischen Prozess als dreischrittigen, zykli-
schen Ablauf (priaktionale, aktionale und postaktionale Phase). Mithilfe dieses Mo-
dells wird der prozessuale Charakter eines diagnostischen Urteils sichtbar. Zudem
wird verdeutlicht, dass Diagnostik im Unterricht als Grundlage individueller Forde-
rung dient (Horstkemper, 2004; Vogt & Rogalla, 2009 zitiert nach Klug, 2017, S.55).

5  Theoretische Modellierung der diagnostischen
Kompetenz im Projekt ,,InKom*
(Teilstudie Prof. Nickolaus)

Grundlage der eigenen theoretischen Modellierung ist die bereits oben genannte Ar-
beitsdefinition der diagnostischen Kompetenz, die an Vorarbeiten von Artelt und
Grisel (2009) und Hesse und Latzko (2011, S. 25) angelehnt ist und in der jene kogni-
tiven Leistungsdispositionen als diagnostische Kompetenz gefasst werden, die ein
Individuum befihigen, die Merkmale, Zustinde und Prozesse von Personen sowie
die Merkmale von Lern- und Aufgabenanforderungen addquat zu beurteilen. Damit
werden zwar motivationale Momente formal ausgeschlossen, fiir den Aufbau der ko-
gnitiven Leistungsdispositionen unterstellen wir jedoch, dass auch motivationale
Orientierungen bedeutsam werden.

Des Weiteren unterstellen wir im Anschluss an den Forschungsstand (siehe Ab-
schnitt 2 ,Herausforderungen bei der Modellierung im berufsbildenden Bereich®),
dass die diagnostische Kompetenz ein mehrdimensionales Konstrukt darstellt, das
neben einer allgemeinen (fachiibergreifenden) diagnostischen Kompetenzfacette
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auch unterschiedliche fachdidaktisch konkretisierte Facetten einschliefit, wie die
Diagnostik bautechnischer, metalltechnischer oder kaufminnischer Kompetenzen.
Diese fachdidaktischen Konkretisierungen werden im vorliegenden Projekt aus for-
schungsokonomischen Griinden jedoch ausgeschlossen (siehe Abschnitt 2). Der Fo-
kus wird auf die fachiibergreifende, allgemeine diagnostische Kompetenz in inhalt-
licher Anlehnung an die pidagogisch-psychologische Diagnostik gelegt (konkrete
Operationalisierung siehe im folgenden Abschnitt).

Im Anschluss an das CLARION-Modell (Abele, 2014, S.31ff. im Anschluss an
Sun, 2006) und den Forschungsstand zur Kompetenzmodellierung im berufsbil-
denden Bereich (siehe Abschnitt 2) kann die allgemeine diagnostische Kompetenz-
facette weiter ausdifferenziert werden. CLARION ist eine kognitive Architektur,
welche aus insgesamt vier Subsystemen besteht: (1) dem handlungsbezogenen Wis-
senssystem, (2) dem nicht handlungsbezogenen (wenngleich handlungsrelevanten)
Wissenssystem, (3) dem motivationalen System und (4) dem metakognitiven Sys-
tem. Wihrend sich das handlungsbezogene Wissenssystem auf (motorische oder
kognitive) Handlungen bezieht, sind im nicht handlungsbezogenen Subsystem Wis-
sensbausteine reprisentiert, welche keinen direkten Handlungsbezug aufweisen.
Dieser Strukturierung folgend wird die allgemeine diagnostische Kompetenz als
zweidimensionales Modell differenziert in: (1) das einschligige bereichsspezifische
Wissen (im Folgenden ,Fachwissen“ genannt) und (2) die Fihigkeit, dieses Wissen
anzuwenden (im Folgenden ,Handlungswissen“ genannt). Als Fachwissen wird das
deklarative Fakten- und Verstindniswissen der pidagogisch-psychologischen Dia-
gnostik definiert; unter Handlungswissen werden (explizite und implizite) Hand-
lungsregeln pidagogisch-psychologischer Diagnostik verstanden, die Informationen
enthalten, wie in einer bestimmten Situation gehandelt werden kann und die in ei-
ner Wenn-dann-Struktur vorliegen (in Anlehnung an Abele, 2014, S.35f.; konkrete
Operationalisierung der beiden Subdimensionen siehe folgenden Abschnitt). Die
Operationen der beiden genannten Wissenssysteme werden sowohl durch das moti-
vationale Subsystem, welches z. B. die Intensitit von Wahrnehmung, Kognition und
Handlung bestimmt, als auch durch das metakognitive Subsystem beeinflusst, wel-
ches innerhalb der Architektur eine {iberwachende bzw. steuernde Funktion tiber-
nimmt (zur niheren Beschreibung: Abele, 2014, S. 311f.).

6  Operationalisierung der diagnostischen Kompetenz
im Projekt ,,InKom* (Teilstudie Nickolaus)

Operationalisiert wurde die allgemeine (fachiibergreifende) Dimension der diagnos-
tischen Kompetenz mit den zwei an die CLARION-Architektur angelehnten Subdi-
mensionen ,Fachwissen“ und ,Handlungswissen“. Die inhaltliche Validitit der alige-
meinen diagnostischen Kompetenz wurde durch zwei Bezugspunkte gewihrleistet: Die
erste Referenz bildete eine Inhaltsanalyse der vorliegenden theoretischen Ausfiih-
rungen der pidagogisch-psychologischen Fach- und Forschungsliteratur (verwendet
wurden u.a. Handbiicher von Petermann & Eid, 2006; Frey, Lissman & Schwarz,
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2013; Hesse & Latzko, 2011; Jurgens & Lissmann, 2015; Ingenkamp, 2005). Die
zweite Referenz lieferte der Modellierungsansatz diagnostischer Kompetenz entlang
des diagnostischen Prozesses (Klug, 2017, S.55; Hesse & Latzko, 2011, S.62ff.). Das
Prozessmodell professioneller Diagnostik besteht in Anlehnung an Hesse und
Latzko (2011, S.621f.) aus folgenden Phasen: (1) Erkennen der Ausgangs-/Problem-
lage des Lernenden, (2) Formulierung der diagnostischen Fragestellung/en, (3) Hy-
pothesenbildung, (4) Methodenauswahl, (5) Hypothesenpriifung (hier: Methodenein-
satz), (6) Ableiten des diagnostischen Urteils (hier: Methodenauswertung). Dariiber
hinaus wird in unserer Modellierung die prozessiibergreifende Reflexion des dia-
gnostischen Urteils sowie des diagnostischen Prozesses beriicksichtigt. Aus der
Summe dieser beiden Bezugspunkte ergeben sich folgende zwei als relevant erach-
tete Inhaltsbereiche der allgemeinen diagnostischen Kompetenz: (1) , Grundlagenwis-
sen der professionellen Diagnostik“ sowie (2) , Wissen iiber den diagnostischen Prozess®.
Eine differenziertere Ubersicht der beiden Inhaltsbereiche ist Tabelle 1 zu entneh-
men.

Operationalisiert wurden die identifizierten Inhaltsbereiche sowohl {iber einen
Paper-Pencil-Test (offene, halboffene und geschlossene Aufgabenformate), der vor-
wiegend der Erfassung des Fachwissens dient, als auch mittels videobasierter unter-
richtlicher Fallbeispiele (sog. Videovignetten mit offenen und geschlossenen Aufga-
ben), die im Gegenzug iiberwiegend Handlungswissen abbilden. Die in den Video-
vignetten abgebildeten Unterrichtssituationen basieren, wie auch der Paper-Pencil-
Test, auf den als theoretisch bedeutsam identifizierten Inhalten (s.o.), die von der
Forschergruppe in Handlungssituationen und schlieRlich in Drehbiicher tibersetzt
wurden und in realen Klassenkontexten unter erginzender Einbindung von Schau-
spielern umgesetzt wurden.

Tabelle 1: Inhalte und Operationalisierung der allgemeinen diagnostischen Kompetenz

Abgebildete Inhalte der allgemeinen diagnostischen Kompetenz

Grundlagenwissen der professionellen Diagnostik
Definition professioneller Diagnostik
Gegenstinde professioneller Diagnostik

Arten professioneller Diagnostik

(Prozess- und Ergebnisdiagnostik)

Wissen iiber den diagnostischen Prozess

Erkennen der Ausgangs-/Problemlage

Formulierung diagnostischer Fragestellung(en)

Hypothesenbildung

Methodenauswahl: Arten, Vorziige und Grenzen diagnostischer Methoden; Instrumentenentwicklung
Methodeneinsatz: Einsatzbedingungen, Durchfiihrungsobjektivitat

Methodenauswertung: Giitekriterien (Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitat, Reliabilitit, Validitat)
Reflexion des diagnostischen Prozesses: Bezugsnormen diagnostischer Urteile; Beurteilungsfehler, Ur-
teilstendenzen

Operationalisierung der allgemeinen diagnostischen Kompetenz

Paper-Pencil-Test: Uberwiegende Abbildung von Fachwissen

Videovignetten: Uberwiegende Abbildung von Handlungswissen
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7  Empirische Befunde der Pilotierungsstudie

Im Folgenden werden Ergebnisse einer Pilotierungsstudie (Juni 2017) vorgestellt, in
der 68 Studierende den Paper-Pencil-Test zur Erfassung des allgemeinen diagnosti-
schen Wissens bearbeitet haben. Die Pilotierungsstichprobe umfasst Studierende
des beruflichen Lehramts und der Berufspidagogik, die nicht das berufliche Lehr-
amt, sondern eine Titigkeit in der betrieblichen Bildungsarbeit anstreben, jedoch
uberwiegend dieselben Lehrveranstaltungen besuchen wie berufliche Lehramtsstu-
dierende. Tabelle 2 ist eine detailliertere Beschreibung der Stichprobenzusammen-
setzung zu entnehmen.

Tabelle 2: Beschreibung der Pilotierungsstichprobe (Angaben in %)

Stichprobenmerkmal (Hdufigkeiten in %)

Alter (in Jahren) MW: 26,17/SD: 4,32

Héchster Studienabschluss Kein Studienabschluss 47,1
Bachelor 42,6
Master/Diplom 10,4
Keine Angabe 0

Angestrebter Studienabschluss Bachelor 48,5
Master/Diplom 51,5
Keine Angabe 0

Besuchte Lehrveranstaltungen Diagnostik & Evaluation 32,4

(Mehrfachantworten maglich) Didaktische Ubungen zum SP 1 20,6
Didaktische Ubungen zum SP 2 4,4

Die Analysen der Pilotierungsstudie werden aufgrund der geringen Stichprobenzah-
len auf manifester Ebene mittels der klassischen Testtheorie und der Software SPSS
Statistics 24 vorgenommen. Im Fokus der Pilotierung stand eine erste Uberpriifung
der Skalen- und Itemwerte des Paper-Pencil-Testinstruments. Eingehende Struktur-
und Zusammenhangsanalysen (z. B. zwischen Fach- und Handlungswissen) werden
in der Haupterhebung auf latenter Ebene erfolgen.

Im Rahmen der Pilotierungsstudie wurde fiir das diagnostische Testinstrument
nach Ausschluss von 2 Items eine zufriedenstellende Reliabilitit von Cronbachs
a=.78 (Trennschirfen r; =.20; Ny =18) erreicht.> Erwartet wird, dass anschlie-
fende Itemiiberarbeitungen die Reliabilititswerte und Trennschirfekoeffizienten in
der Haupterhebung erhohen konnen. Festzustellen war zudem, dass die Spanne der
Losungshiufigkeiten (LH) relativ gering ausfillt (6,6 % = LH <64,7%) und fir die
Haupterhebung v. a. Items in einem unteren Schwierigkeitsbereich erginzt werden

3 Fir das Testinstrument wurde ein Trennschirfenniveau von r, = .2 angesetzt. Die Trennschirfen liegen mit Ausnahme
eines Items (r,=.19) im Bereich von .28 <r;, < .60.
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miissen. Die mittleren Losungshiufigkeiten der Aufgaben fallen dementsprechend
sehr gering aus (LH bei 12 von 18 Items < 50 %), was darauf schliefen lisst, dass den
Studierenden ein Grofiteil der Testaufgaben noch erhebliche Schwierigkeiten berei-
tet.

Dieser Befund spiegelt sich auch im Testmittelwert wider: Die Studierenden
konnen im Mittel nur knapp 40% der Testaufgaben erfolgreich 16sen (MW =
38,29%, SD =16,46 %). Gliedert man die Stichprobe anhand des angestrebten Stu-
dienabschlusses, so zeigt sich ein signifikanter Unterschied der Testmittelwerte zwi-
schen den Master- (N =35, MW =42,07%, SD =20,11%) und Bachelorstudierenden
(N=33, MW =34,29%, SD =10,28%; p < .05, dcohen = .48). Dieser Befund spricht fiir
die inhaltliche Validitit des Testinstrumentes und ist u. a. dadurch zu erkliren, dass
eine diagnostische Grundlagen vermittelnde Lehrveranstaltung von 57,1% der Mas-
terstudierenden, jedoch nur von 6,1% der Bachelorstudierenden besucht wurde.

Auf Basis dieser ersten empirischen Analysen kann vorsichtig geschlossen wer-
den, dass die einbezogenen Studierenden nur iiber rudimentires diagnostisches
Fachwissen verfiigen. Die sehr hohen Standardabweichungen der Testmittelwerte
sprechen zudem fiir eine leistungsheterogene Stichprobe.

8 Fazit und Ausblick

Die Entwicklung diagnostischer Instrumente zur Erfassung von Lehrerkompetenzen
in der beruflichen Bildung hat erst eingesetzt und steht noch vor einer Reihe von
Herausforderungen, die lediglich sukzessive bewiltigt werden kénnen. Wesentliche
Herausforderungen sehen wir neben den bereits erwihnten Anforderungen bei der
Modellierung diagnostischer Kompetenzen im berufsbildenden Bereich auch in der
Sicherung der curricularen Validitit iiber verschiedene Hochschulstandorte hinweg,
d. h. in der Verankerung des zentralen diagnostischen Fach- und Handlungswissens
in den verschiedenen Hochschulcurricula. Leistungsdefizite sind allerdings nicht
nur bei jenen Studierenden zu beobachten, in deren Lehrveranstaltungen die rele-
vanten Inhalte nicht oder nicht hinreichend abgedeckt wurden, sondern auch bei je-
nen, bei welchen gute Abdeckungen unterstellt werden konnen. Denkbar wiren hier
sowohl Ausweitungen der curricularen Angebote als auch eine Optimierung der be-
reits bestehenden.

Mit den im Herbst 2018 bis Sommer 2019 vorgesehenen Haupterhebungen, in
welchen eine Ausweitung der Stichprobe und der Testinstrumente sowie die Kon-
trolle der Testmotivation und der curricularen Validitit aus Sicht der Studierenden
angestrebt ist, werden dann elaboriertere Struktur- und Zusammenhangsanalysen
und damit differenziertere Aussagen iiber die Wissensstinde der angehenden be-
rufsbildenden Lehrkrifte moglich.
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Multiprofessionalitit in der inklusiven
Unterrichtsentwicklung — Mégliche Beitrdge der
Sonderpadagogik in einem interdisziplinédren
Team an Berufsschulen

HANS-WALTER KRANERT & ROLAND STEIN

Abstract

In der Diskussion um Inklusion in der beruflichen Bildung ist eine vertiefte Ausei-
nandersetzung mit Fragen des Unterrichts zu erkennen. Hierfiir werden Hand-
lungsansitze aus der Sonderpidagogik herangezogen, ohne dass sich die Profession
selbst in Theorie und Praxis intensiv einbringt. Der Beitrag zeigt das spezifische
Kompetenzprofil der Sonderpidagogik auf und leitet daraus mogliche Beitriage fiir
eine vertiefende Kooperation ab, vor allem auch unter interdisziplinidren Gesichts-
punkten.

Schlagworte: Berufsschule, Unterricht, Inklusion, Multiprofessionalitit, Sonderpéda-
gogik

Discussions about inclusion in the field of vocational education often address topics
in teaching. Often concepts of education, which origin from the field of special edu-
cation, are consulted. The profession of special education itself does not take part in
the discussion about theory and practice of inclusion in this domain. This article ex-
plains specific core competences of special education and derives possibilities for in-
terdisciplinary cooperation.

Keywords: professional school, lessons, inclusion, multi professionalism, special
education

1  Einfithrung

Ein multiprofessionelles Team von pidagogischen Fachkriften gilt fiir die Entwick-
lung von inklusiven Bildungsstrukturen als wesentliche Gelingensbedingung: ,Auf-
gaben der individuellen Férderung und des inklusiven Unterrichts konnen in allge-
meinen Schulen nicht ohne interdisziplinire Teamkooperation bewiltigt werden.
Zunichst geht es dabei um eine Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen den
Lehrkriften der allgemeinen Schule und den Lehrkriften fiir Sonderpidagogik. Da-
ritber hinaus werden aber auch andere pidagogische und therapeutische Fachkrifte
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in die Zusammenarbeit in der inklusiven Schule mit einbezogen“ (Heimlich, 2014,
S.196).

Innerhalb des Diskurses um Inklusion in der beruflichen Bildung nehmen je-
doch bisher neben der Profession der Sozialen Arbeit und ggf. der (Schul-)Psycholo-
gie Sonderpidagogen eher eine nachrangige Rolle ein. Wihrend vor allem bei der
Entwicklung von Angeboten der beruflichen Rehabilitation sonderpidagogische
Grundprinzipien Eingang gefunden haben, steht diese Entwicklung an Berufsschu-
len noch am Anfang.

Zu diesem Zwecke gilt es, das spezifische Kompetenzprofil von Lehrkriften fur
Sonderpidagogik aufzuzeigen und daraus mégliche gewinnbringende Aspekte fiir
die multiprofessionelle Entwicklung einer inklusiven Bildungsstruktur am Lernort
Berufsschule zu entwickeln. Der Blick auf die Berufsschule dient damit der Fokus-
sierung auf ein fiir inklusive Entwicklung zentrales Feld — als Beispielrahmen fur
die berufliche Bildung insgesamt.

2 Multiprofessionalitit in schulischen Kontexten

Professionalitit ist ein durchaus vielfiltig diskutierter und akzentuierter Begriff.
Stahl (1995) bestimmt als Professionen solche Berufe, die durch besonders hohe An-
spriiche an das wissenschaftliche Niveau, die vertretene berufsbezogene Ethik sowie
die Eigenstindigkeit im Sinne einer Autonomie berufsbezogenen Handelns gekenn-
zeichnet sind und denen zudem eine besondere gesellschaftliche Bedeutung zu-
kommt. Hinzu kommen Bemiihungen, diese Qualititsmerkmale zu erhalten sowie
zu steigern. Unter Multiprofessionalitit sollen dann solche Handlungsfelder verstan-
den werden, in denen verschiedene relevante Professionen zusammenkommen und
gemeinsam an einem Gegenstand arbeiten (Stein, 2014).
Beziiglich der Kooperation unterscheidet Willmann (2009) vier unterschiedliche
Ebenen:
« die interdisziplinire Kooperation zwischen verschiedenen Berufsgruppen,
. eine interinstitutionelle Kooperation zwischen unterschiedlichen Einrichtun-
gen,
« eine Kooperation innerhalb einer Einrichtung (intrainstitutionell) sowie auch
innerhalb einer Berufsgruppe (intrakollegial) sowie
- die Kooperation mit den jeweiligen Gruppen von Klienten, hier Schiilerinnen
und Schiilern sowie ggf. deren Erziehungsberechtigten (ebd., S.471f.).

Im Folgenden steht nun die erstgenannte Kooperationsform im Vordergrund. Je
nach institutioneller Verortung der interagierenden Professionellen ist sie allerdings
mit der zweitgenannten Form verbunden.

Essenzielle Voraussetzung fiir eine solche Kooperation ist allerdings die grund-
sitzliche Offenheit aller beteiligten Akteure. Die Bereitschaft von Lehrkriften hierzu
wird jedoch zumeist als ,zuriickhaltend“ beurteilt: , Lehrer sind zumeist weder gebo-
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rene noch geiibte Teamplayer“ (Friedrich, 2013, S.4). Dies bedeutet, dass bereits eine
intraprofessionelle Kooperation noch einen erheblichen Entwicklungsbedarf auf-
weist, wie dies beispielsweise mit dem Modell der ,professionellen Lerngemein-
schaften von Lehrkriften intendiert ist (Bonsen & Hiibner, 2012). Diese Schwierig-
keiten bestitigt auch Wember (2013, S.384) fiir inklusive Unterrichtsentwicklung.
Herausforderungen bestehen in der wechselseitigen Anerkennung, in der Auftei-
lung von Aufgaben und Zustindigkeiten sowie auch in der Definition der jeweiligen
Rollen im Unterricht und im auflerunterrichtlichen Bereich.

In der multiprofessionellen Kooperation ergibt sich als weitere Erschwernis,
dass Fachkrifte mit unterschiedlichen Berufsbiografien zusammentreffen, welche
ein je eigenes Professionsverstindnis begriinden, das mit einer zumindest in Teilen
unterschiedlichen Auflassung der eigenen Berufsrolle, aber auch der Sicht des Ar-
beitsfeldes einhergeht. Grundlegende Voraussetzung fiir ein diszipliniibergreifendes
Miteinander ist daher vor allem das ,Herstellen einer gemeinsamen interprofessio-
nellen Handlungs- und Strukturlogik (Lindmeier & Beyer, 2013), aber auch die ge-
genseitige fachliche Anerkennung und Respektierung der jeweiligen Differenz, bei
Aufrechterhaltung und Klirung dieser (Willmann, 2009, S.471).

Fur die Entwicklung inklusiver Bildungsstrukturen gilt ein multiprofessionelles
Team von pidagogischen Fachkriften als zentrale Gelingensbedingung. Dies betriftt
nicht nur die Ebene der Unterrichtsgestaltung sowie die Forderung einzelner Schii-
ler (siehe etwa Reich, 2014), sondern mindestens ebenso auch die Ebene der Schul-
entwicklung. Fiir die Entwicklung einer gemeinsamen ,Handlungslogik“ zeichnen
sich dabei vor allem auch die Einstellungen der beteiligten Akteure zur Teamarbeit,
aber vor allem zur Inklusion an sich aus. Auch die damit in Bezug stehenden Selbst-
wirksamkeitserfahrungen im Hinblick auf eine entsprechende Gestaltung von unter-
richtlichen Angeboten scheinen hierbei eine Rolle zu spielen. Daneben weisen
Arndt & Werning (2013) der persénlichen Beziehung der beteiligten Fachkrifte eine
wesentliche Rolle fiir das Kooperationsgeschehen zu. Dies weitet das Diskussions-
feld tiber die Frage der Professionen und ihrer gemeinsamen Ansatzpunkte hinaus
hin zu einer personlichen Ebene — was einen hemmenden wie auch zugleich for-
dernden Faktor in der Entwicklung multiprofessioneller Teams darstellen kann.

Innerhalb des Diskurses um Inklusion in der beruflichen Bildung nehmen Son-
derpidagogen neben der Profession der Sozialen Arbeit und ggf. der (Schul-)Psycho-
logie bislang eher eine nachrangige Rolle ein (siehe etwa Bylinski, 2014; Zoyke &
Vollmer, 2016); von daher muss und soll in der Folge untersucht werden, worin ihre
spezifischen Aufgaben bestehen kénnten.

3 Inklusive Unterrichtsentwicklung an Berufsschulen

Die Diskussion um Inklusion setzte in der beruflichen Bildung zeitversetzt zum all-
gemeinbildenden Schulsystem ein. Wihrend zunichst grundsitzliche Uberlegun-
gen (Biermann, 2015) in Verbindung mit weitreichenden Forderungen zur Umstruk-
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turierung im Vordergrund standen (siehe etwa Albrecht, Ernst, Westhoff & Zauritz,
2014), entwickelten sich parallel zahlreiche Initiativen, welche vor allem den Ausbil-
dungsmarkt in den Blick nahmen.

Die sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir das berufliche Schulwesen, ins-
besondere im dualen Sektor, standen jedoch nicht zentral im Fokus. Dies verinderte
sich in den zuriickliegenden Jahren erheblich. Ausgehend von berufsvorbereitenden
und vollzeitschulischen Bildungsgingen steht nun auch die Ausgestaltung inklusi-
ver Schulstrukturen (im dualen System) im Mittelpunkt. Dies betrifft zunichst die
Bildungsginge an sich (Bach & Schaub, 2018). Wihrend zu Beginn eher die Lern-
zielgleichheit im Hinblick auf Abschliisse nicht infrage gestellt wurde und zugleich
spezielle Einrichtungen und auch Sonderausbildungswege wie die Fachpraktiker/
Werker nach {§66 BBiG bzw. {42m HwO duflerst kritisch betrachtet wurden, zeich-
net sich in jiingerer Zeit eine Umorientierung ab (Niethammer & Friese, 2017). Die
sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir die Gestaltung eines gemeinsamen Un-
terrichts sind in der Folge noch weiter zu erértern. Damit im Zusammenhang steht
die Forderung nach einer vertiefenden Analyse der Curricula, um ,Spielriume fur
Individualisierungen zu analysieren (Zoyke, 2017, S.25). Hieraus kénnten sich
Kerncurricula ergeben, die in Abhingigkeit vom Lern- und Leistungsvermégen des
Schiilers bzw. der Schiilerin durch Addita zu erweitern wiren (Zoyke, 2016a). Auf
Ebene der methodisch-didaktischen Gestaltung riicken Ansitze der Individualisie-
rung und Differenzierung mit konkreten Ausgestaltungshinweisen im Hinblick auf
eine lernfeldorientierte Didaktik in den Fokus (ebd.; Zoyke, 2017). Ubergeordnet
wird hierbei dem gemeinsamen Unterricht und dem kooperativen Lernen besondere
Aufmerksamkeit gewidmet. Beispielsweise ergeben sich erste Uberlegungen, wie
auf Basis der entwicklungslogischen Didaktik nach Feuser (1995, 2013), eine ,Koope-
ration am gemeinsamen Gegenstand“ mit Lernsituationen im berufsschulischen
Unterricht zu verkniipfen wire (Niethammer & Schweder, 2018). Als wesentliche Ba-
sis einer Unterrichtsentwicklung wird hierbei die Kenntnis der individuellen Lern-
voraussetzungen in Verbindung mit einer Férderplanung gesehen (Bach & Schaub,
2018). Die Frage diagnostischer Kompetenz tritt damit deutlich hervor. Konsequen-
terweise widmet sich die Forschung in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik unter-
schiedlichen Heterogenititsdimensionen wie kognitiver Leistungsfihigkeit (Zinn,
Wyrwal & Ariali, 2018) oder beispielsweise auch der Situation von Schiilern mit
Flucht- und Migrationserfahrung (Gei & Matthes, 2017). Besonderheiten im Verhal-
ten und Erleben resp. psychische Belastungen finden sich hingegen nur in Ansitzen
berticksichtigt; eigene Forschungen der Autoren konnen hierzu erginzend beitragen
(Kranert & Stein, 2016; Stein, Kranert & Wagner, 2016; Kranert, Eck, Ebert &
Tutschku, 2017).

Aus dem aktuellen Stand zur inklusiven Unterrichtsentwicklung heraus lassen
sich zwei wesentliche Erkenntnisse herausarbeiten: Zum einen finden sich in der
fachinternen Diskussion der Berufs- und Wirtschaftspidagogik zentrale Handlungs-
felder einer sonderpidagogischen Profession wieder wie beispielsweise ein diagnos-
tisches Vorgehen, welches in Verbindung zu Férdermafnahmen gesetzt wird, eine
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individualisierte Gestaltung von Bildungsgingen sowie auch der Riickgriff auf um-
fassendere didaktische Entwiirfe. Zugleich ergeben sich kaum interdisziplinire
Schnittstellen zur Sonderpidagogik als Wissenschaft. Ursachen hierfiir sind zum
einen in der Disziplin Sonderpiddagogik zu sehen, denn diese hat sich bisher nur
wenig mit dem Feld Arbeit und Beruf und auch nur allenfalls am Rande mit der Un-
terrichtsentwicklung an Berufsschulen auseinandergesetzt. Zum anderen liegen
Griinde fiir diese geringen Schnittstellen in der vorherrschenden Bildungspraxis an
Berufsschulen, innerhalb derer sich genuine Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik bisher
allenfalls vereinzelt finden (Statistisches Bundesamt, 2016). Dabei gilt es zu beach-
ten, dass die sonderpidagogische Expertise vonseiten der Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik immer wieder eingefordert wird — sowohl auf Ebene der unterrichtlichen
Unterstiitzung (Bylinski, 2015) als auch auf Ebene der Lehrerbildung (Biermann,
2004).

4  Kompetenzprofil Sonderpadagogik

Was macht nun das besondere Profil von Lehrkriften fiir Sonderpidagogik aus, wel-
ches in das Feld beruflicher Bildung eingespeist werden konnte?

Zunichst ist festzustellen, dass, wenn Kooperation schon seit Langem als eine
der zentralen Aufgaben von Lehrkriften bestimmt und gesehen wird — was weder un-
bedingt fritheren Standards in der Praxis entspricht noch in jedem Falle heutigen —,
dies umso mebhr fiir Sonderpidagogen gilt: So bezeichnet Reiser (1997) Kooperation
als eine von vier Kompetenzsiulen fiir Sonderpidagogen. Eine solche kooperative
Einbindung bezieht sich, aus sonderpidagogischer Perspektive, auf unterschied-
lichste Kooperationspartner.

Zudem ist fiir den vorliegenden Kontext ein Spezifikum von Bedeutung, das fiir
diese Berufsgruppe, ausgehend von der Bestimmung sonderpidagogischer Profes-
sionalitit, zutage tritt und gerade fuir die Interaktion mit anderen Professionen be-
sondere Bedeutung hat: die Zuweisung subsididrer Funktionen (Stein, 2014, S.284).
Diese gilt allerdings spezifisch im Hinblick auf andere pidagogische Berufsgruppen,
so etwa allgemeine oder Sozialpidagogen.

Als besondere Bestimmungsmerkmale der Rolle von Lehrkriften fiir Sonder-
pidagogik ergeben sich aus dem Diskussions- und Forschungsstand die folgenden
(Stein, 2004, S.1041t.): Diagnostik, Férderung (einschlieflich ,besonderer Erziehung®,
,Pflege” und therapeutisch orientierter Férderung), Beratung, kooperative Einbin-
dung, Reflexion und Parteinahme. Damit scheint in der Diskussion iiber mehrere
Jahrzehnte hinweg als Kernattribut eben auch die Frage der kooperativen Einbin-
dung in Arbeitsstrukturen gemeinsam mit anderen Sonderpidagogen sowie ande-
ren Professionen an prominenter Stelle auf. Dabei richtet sich Kooperation auf ver-
schiedene Partner aus: auf die ,Klientel“ der Foérderung, auf andere Pidagogen,
insbesondere im Rahmen integrativer oder inklusiver Arbeit — aber auch auf Berufs-
gruppen wie Erzieher, Psychologen, Sozialpidagogen, Arzte, Juristen und weitere
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Professionen (ebd., S.110f.). Lehrkrifte an Berufsschulen tauchen in der bisherigen
Diskussion kaum auf, was durch die Tradition der lehramtsbezogenen Sonderpida-
gogik begriindet werden kann, die sich lange kaum auf die Phase ,nach“ der klassi-
schen Schulzeit richtete. Aus einer empirischen Untersuchung des berufsbezogenen
Selbstverstindnisses anhand einer groflen Stichprobe von Sonderpidagogen ver-
schiedenster Fachrichtungen heraus treten folgende Attribute in den Vordergrund:
»Engagement, Reflexivitit, Aufgeschlossenheit und Arbeit an und mit den Schiile-
rinnen und Schiilern. Der letztgenannte Aspekt bietet gemeinsam mit der Reflexivi-
tit eine Achse der ,Kontaktfihigkeit“ (Stein, 2004, S.463). Was die beruflichen Ideale
anbelangt, so ,erweisen sich Fachwissen und methodische Fachorientierung, sozia-
ler Kontakt, Selbstiiberzeugtheit und Stabilitit als besonders wichtig. [...] Fachwissen
ist hier weniger als ein ,Ficherwissen‘ zu verstehen denn als eine allgemeine fach-
liche Kompetenz“ (ebd., S.464). Es sei hinzugefiigt, dass Selbstiiberzeugtheit nicht
einfach als starkes Selbstbewusstsein zu betrachten ist, sondern als eine Sicherheit
in der eigenen Rolle sowie als eine Art des ,Ruhens in sich selbst“. Im Hinblick auf
Aufgaben ,werden Zusammenarbeit mit Kollegen, als Autoritit zu lehren, Aufgaben
spezifisch sonderpidagogischer Art sowie auch die Zusammenarbeit mit Eltern und
auflerschulischen Einrichtungen als besonders wichtig beurteilt“ (ebd.). Unter die
angesprochenen spezifisch sonderpidagogischen Aufgaben fallen Gutachtenerstel-
lung sowie ,funktional-therapeutische Férderung®. Auch im Bereich der selbst erleb-
ten Ideale steht also aus der Befragung dieser groflen Stichprobe von Sonderpidago-
gen heraus Kooperation an prominenter Position.

5 Sonderpidagogik in einem multiprofessionellen Team
an beruflichen Schulen

Die Zusammenarbeit verschiedener Professionen ist angesichts einer heterogenen
Schiilerschaft zwingend erforderlich, steht aber vor mannigfachen Herausforderun-
gen. So arbeiten beispielsweise Albisser, Keller-Schneider und Wissinger (2013) he-
raus, dass das kooperative Handeln mafigeblich iiber die Qualitit der Beziehung
determiniert ist, zugleich aber das Handeln der beteiligten Akteure selbst ebendiese
Beziehung beeinflusst; es zeichnet sich somit ein fortwihrender und dynamischer
Entwicklungsprozess innerhalb des Teams ab. Dies ist umso bedeutsamer, wenn der
Aspekt der Teamarbeit genauer beleuchtet wird. So kann das Team als Gruppe be-
zeichnet werden, welche sich einer gemeinsamen Aufgabe zuwendet, die ,im Ver-
lauf der Zeit kooperativ bearbeitet wird“ (Schiersmann & Thiel, 2014, S.251). Dies
kann gelingen, wenn die beteiligten Personen ,komplementire Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten besitzen“ und diese in den Prozess mit einbringen (Weinert, 2004, S.439).
Dadurch riickt die gemeinsame Aufgabenbewiltigung unter dem Aspekt der verein-
barten Handlungslogik in den Vordergrund; die Identifizierung mit dem Team ist
dabei essenziell (ebd.).
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Die mégliche Rolle der Sonderpidagogik in ebensolchen Teamstrukturen inner-
halb beruflicher Schulen ist bisher noch wenig erforscht; hier offenbart sich — im
Gegensatz zur allgemeinbildenden Schule — ein erhebliches Forschungsfeld. Erste
Erkenntnisse konnten die Autoren jedoch innerhalb zweier Modellprojekte im Bun-
desland Bayern gewinnen.

Erkenntnisse aus Modellversuchen

Im Modellprojekt Inklusive Berufliche Bildung in Bayern (IBB) wurde iiber mehrere
Jahre hinweg die Kooperation zwischen Berufsschulen und Berufsschulen zur son-
derpidagogischen Férderung in einem Tandem-Modell erprobt und wissenschaftlich
begleitet. Die neun gebildeten Tandems bestanden aus je einer allgemeinen Berufs-
schule sowie einer Berufsschule zur sonderpidagogischen Férderung, welche im
Bundesland Bayern flichendeckend etabliert sind (Stein, Kranert & Wagner, 2016).
Neben zahlreichen weiteren Aspekten wurde hierbei insbesondere die Kooperation
von sonderpidagogischen Fachkriften und Lehrkriften an der allgemeinen Berufs-
schule im Hinblick auf einzelne Klassen untersucht.

Hier zeigte sich, dass Lehrkrifte an Berufsschulen sowie Berufsschulen zur
sonderpidagogischen Forderung der Kooperation im Tandem beider Schulformen
grofle Bedeutung zumessen (ebd., S.38). Zugleich ist Kooperation jedoch auch mit
Hiirden und Problemen verbunden. Hiirden waren hier insbesondere hiufigere Dif-
ferenzen beider pidagogischer Professionen hinsichtlich der Haltung und Einstel-
lung zur Inklusion und auch zur Fokussierung auf einzelne Schiiler und deren indi-
viduelle Férderung, die auf einen unterschiedlichen zugrunde liegenden Wertekanon
der beruflichen Identitit sowie des Blickes auf die zu unterrichtenden Schiiler (mit
Forderbedarf) schliefen lassen. Nicht zuletzt hinsichtlich unterschiedlicher Vorstel-
lungen zur methodisch-didaktischen Zusammenarbeit sowie auch aus organisatori-
schen Griinden wie fehlender Effizienz der Teamsitzungen, auch zu wenig Zeit fiir
Koordination, Austausch und Absprachen wird die Kooperation erschwert. Aber
auch mangelnde organisatorische Rahmenbedingungen beeintrichtigen die Koope-
ration (ebd.).

Schwerpunkte der Rolle von Sonderpidagogen lagen in den Bereichen Diagnos-
tik, Beratung, Erstellung und Anpassung individueller Unterrichts-, Lern- und spezi-
fischer Férdermaterialien — sowie im Feld duflerer und innerer Differenzierung bis
hin zum Einsatz von Team-Teaching oder gemeinsamen Unterrichtsprojekten bzw.
projektorientiertem Lernen. Dabei zeigte sich deutlich, dass Team-Teaching eine
breite Palette von Moglichkeiten umspannt, deren Potenzial gesehen und gezielt
ausgeschopft werden muss. So unterscheidet Wember (2013) auf Basis der interna-
tionalen Forschung und Diskussion sechs Modelle. Das Team-Teaching (im engeren
Sinne), bei dem beide Lehrkrifte gemeinsam den gesamten Klassenunterricht mit
wechselnder Unterrichtsfithrung leisten und gleichermaflen Ansprechpartner fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler darstellen, fand in diesem Modellversuch intuitiv
hiufigen Finsatz, ohne deshalb wirklich effektiv sein zu miissen, denn das erfordert
eine besonders intensive Vorbereitung und enge Kooperation, weshalb es auch als
anspruchsvollste Variante betrachtet wird.
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Auch in einem weiteren, gleichfalls von den Autoren wissenschaftlich begleite-
ten Modellversuch war die interdisziplinire Kooperation von Lehrkriften Untersu-
chungsgegenstand: dem ,Netzwerk Berufliche Schulen Mainfranken“. Im Rahmen
dieser regionalen, von der Robert-Bosch-Stiftung geférderten Schulentwicklungs-
plattform (Kranert, Eck, Ebert & Tutschku, 2017) wurden in der Region Mainfranken
Kooperationsstrukturen beziiglich inklusiver beruflicher Bildung im Netzwerk von
fuinf allgemeinen beruflichen Schulen sowie einer Berufsschule zur sonderpidagogi-
schen Forderung etabliert und gemeinsam weiterentwickelt.

Im untersuchten Netzwerk wurde eine Teamkonstellation realisiert, in welcher
drei Professionen integriert sind: Jugendsozialarbeit an Schulen, Lehrkraft an beruf-
lichen Schulen mit Zusatzqualifikation Schulpsychologie sowie Lehrkraft fiir Son-
derpidagogik. Sie wurden im Sinne des Konzepts einer ,unterstiitzenden Pidago-
gik in einem Team gebiindelt, welches klasseniibergreifend seine Kompetenzen zur
Verfiigung stellt, um den Schillern als weiterer Ansprechpartner zur Verfiigung
zu stehen. Gegenstand der Anfragen sind dabei die Bewiltigung der schulischen
Anforderungen und ggf. auch die Unterstiitzung bei dariiber hinausgehenden
Fragestellungen. Die Evaluation zeigte, dass sich die Kompetenzen der Fachkrifte
grundsitzlich sinnvoll erginzten und dies die Qualitit von Handlungsempfehlun-
gen beforderte. Allerdings ist dieser Ansatz vornehmlich auf die Unterstiitzung des
Schiilers auflerhalb des Unterrichtsgeschehens gerichtet; die Verinderung von un-
terrichtlichen Gestaltungsprozessen steht damit (noch) nicht im Mittelpunkt der
Bemiithungen — im Sinne einer ,Erweiterung und Verinderung der bestehenden
Schulstrukturen“ (Willmann, 2009, S.173).

Multiprofessionalitit und Sonderpddagogik

Die hier skizzierten Befunde zeigen, dass die Sonderpidagogik als Bestandteil eines
multiprofessionellen Teams an beruflichen Schulen fungieren kann und dies auch
gewlinscht wird. Dabei ergeben sich allerdings auch verschiedene Schwierigkeiten,
die Willmann (2009, S.173) zusammenfasst: Irritationen der eigenen Berufsrolle,
professionsspezifische Unterschiede sowie unangemessene eigene Erwartungshal-
tungen (hier insbesondere die Erwartung an eine ,Reparaturfunktion“ der Sonder-
pidagogik). Das Nichtgelingen interdisziplinirer Kooperation sei allerdings ,als Nor-
malfall zu erwarten (ebd.).

Nichtsdestotrotz ist Kooperation offenbar dringend wiinschenswert. Zur weite-
ren Klirung ist es notwendig, die spezifische sonderpidagogische Expertise im Ver-
gleich mit weiteren, subsididr arbeitenden Professionen herauszuarbeiten, denn der
Gewinn von Kooperation ,liegt nicht etwa in der Aufhebung professionsspezifischer
Unterschiede, sondern in dem gezielten Zusammenfiihren unterschiedlicher Sicht-
weisen und Kompetenzen“ (Willmann, 2009, S.471). Mit der nachfolgenden Tabelle 1
wird in diesem Sinne ein erster Versuch der Differenzierung unternommen (Bayeri-
sches Staatsministerium, 2010; Drewes, 2016; Ellinger, 2006; Reinisch, 2015; Seifried,
2016; Wember, 2009):
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Tabelle 1: Professionen an Berufsschulen im Uberblick (eigene Darstellung)

Profession Berufs- und Wirt- | Sonderpidagogik Schulpsychologie | Soziale Arbeit
schaftspidagogik
subsidicr
Aufgabe Bildung und Bildung und Stabilisierung und | Bewiltigung indi-
Erziehung fiir Erziehung unter Integration in das | vidueller Problem-
und durch einen serschwerenden Bildungssystem lagen
Beruf Bedingungen* Schule
Handlungs- Unterricht im Unterricht auf Basis | Beratung, Beratung,
ansitze Klassenverband sonderpédagogi- inklusive schul- inklusive sozial-
(exemplarisch) Arrangement scher Diagnostik p;ycholoﬁscher pDé?dagogti§kcher
beruflicher Lern- individualisierte fagnosti tagnosti
situationen Férderung und Krisenintervention
Beratung
Beratung zur Schul-
entwicklung
Zielstellung berufliche grofitmogliche Entwicklung der Leigenverantwort-
Tiichtigkeit Selbststandigkeit Personlichkeit liche und gemein-
berufliche uncritE|genverant- addquater Schul- icft;aftsfahltgelt “
Miindigkeit wortung abschluss ebensgestaitung
(soziale) Teilhabe

Aus der knapp gehaltenen Ubersicht lassen sich sowohl Gemeinsamkeiten als auch
Unterschiede bzgl. der Aufgabenstellung, der Zielesetzung wie auch der spezifi-
schen Handlungsweisen herausarbeiten. So sind beispielsweise Beratung und Dia-
gnostik in allen drei subsididren Professionen zu finden, jedoch mit einem je spezi-
fischen Fokus. Wihrend die Soziale Arbeit hier einen umfassenden Blick einnimmt,
vor allem auch auf allgemeine Lebensprobleme, fokussiert die Schulpsychologie ex-
plizit Fragestellungen im Kontext der schulischen Biografie. Beide Disziplinen rich-
ten sich in ihrer Unterstiitzungsleistung auf die Person aus und intendieren da-
durch, eine (Re-)Integration in den vonseiten der Berufs- und Wirtschaftspidagogik
gestalteten Unterricht zu gewihrleisten. Die sonderpidagogische Profession hinge-
gen fokussiert — als Lehrkraft — die Gestaltung einer individuellen Férderung primir
im Kontext eines Unterrichts von Gruppen bzw. Klassen; eine spezifische Férderdia-
gnostik bildet dabei die notwendige Voraussetzung fiir die Gestaltung dieser Lehr-
und Lernprozesse. In diesem Sinne handelt sie sowohl priventiv als auch interven-
tiv, wihrend die Profession der Sozialen Arbeit bzw. Schulpsychologie tendenziell
eher bei Anzeichen fiir spezifische Problemlagen aktiv wird. Dadurch ist die Sonder-
pidagogik als einzige der genannten Professionen in der Lage, Fragen zum Lehren
und Lernen respektive zur Gestaltung von unterrichtlichen Angeboten unter dem
Aspekt einer individuellen Foérderung in einer heterogenen Gruppe zu beantworten —
auf Basis einer fundierten Fachkompetenz zu beeintrichtigenden Lernbedingungen
in Verbindung mit einem umfassenden Repertoire an foérderdiagnostischen Mog-
lichkeiten zur Ergriindung von je spezifischen Lernvoraussetzungen. Im Gegensatz
zum Arbeitsfeld an der allgemeinbildenden Schule kann die sonderpidagogische
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Profession im Kontext einer Berufsausbildung jedoch kein (vertieftes) berufsfach-
liches respektive berufsdidaktisches Wissen vorweisen, sodass zur unterrichtlichen
Realisierung entsprechender Arrangements eine Kooperation unter Federfithrung
der Profession der Berufs- und Wirtschaftspidagogik unabdingbar erscheint.

Im Hinblick auf die hier fokussierte Profession der Sonderpidagogik wiren so-
mit Beitrdge auf drei Ebenen denkbar:

Auf Ebene der Klasse (wie etwa Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, gemein-
same Unterrichtsdurchfithrung, Forderplanung) ist eine multiprofessionelle Koope-
ration im Sinne der jungen Menschen als sehr zielfithrend einzustufen; jedoch zeigt
die fehlende fachwissenschaftliche Verortung der Sonderpidagogik einer Koopera-
tion Grenzen auf — zumindest im Hinblick auf die Spezifika des jeweiligen Berufs-
feldes. Zudem deuten die bundesweit knappen Ressourcen an sonderpidagogischer
Expertise darauf hin, dass auch in den nichsten Jahren nicht mit einer ausreichen-
den Versorgung der beruflichen Schulen mit entsprechenden Fachkriften auf Klas-
senebene zu rechnen ist. Eine Moglichkeit der (teilweisen) ,Kompensation dieses
Mankos“ wire eine sonderpiddagogische Grundbildung von Berufs- und Wirtschafts-
pidagogen in unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung.

Eher zu realisieren erscheint hingegen die Kooperation auf Ebene des Fachbe-
reichs oder fachbereichsiibergreifend (wie etwas Beratung, vertiefende Forder- und
Entwicklungsplanung). Hier konnte die Sonderpidagogik im Rahmen von Fachkon-
ferenzen ihr spezifisches Wissen einbringen; auch Einzelfallbesprechungen wiren
in diesem Falle denkbar. Jedoch ist hier (limitierend) zu beriicksichtigen, dass die
unterrichtliche Umsetzung letztlich vornehmlich allein durch die Berufs- und Wirt-
schaftspidagogen zu erfolgen hitte; notwendige ,ITransferkonzepte“ wiren hierfiir
noch zu entwickeln.

Auf Ebene der Schule als Organisationseinheit kénnte die Sonderpadagogik einen
Beitrag zur Innovation und Weiterentwicklung leisten. Hierbei stiinden vornehmlich
vernetzende Aktivititen, eine Sensibilisierung fiir ein notwendiges (inklusives)
Schul- und Lernklima sowie die Etablierung einer grundsitzlich stirker inklusiven
Kultur im Vordergrund. Die advokatorische Aufgabe der sonderpidagogischen Pro-
fession fiir ihre genuine Zielgruppe wiirde hierbei in einem umgreifenden Rahmen
wahrgenommen werden.

6  Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Analyse zeigt, dass die Profession Sonderpidagogik im Kontext einer inklusiven
Organisationsentwicklung an Beruflichen Schulen einen spezifischen Beitrag leisten
kann. Dies wird auf wissenschaftlicher Ebene auch eingefordert; inhaltlich erfolgt
dies jedoch vornehmlich durch einen Transfer sonderpidagogischer Ansitze und
Konzeptionen in das Handlungsfeld der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik. Sonder-
pidagogik als Profession spielt hierbei noch eine untergeordnete Rolle. In verschie-
dener Hinsicht kénnten jedoch von dieser Profession noch weitere Entwicklungsim-
pulse ausgehen.
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Berufsschulische Praxis

In der alltiglichen Praxis kann die Entwicklung eines Kooperationsfeldes mit der
Sonderpidagogik neue bzw. weitere Lern- und Entwicklungschancen fiir Schiilerin-
nen und Schiiler erdffnen. Aufgrund der aktuell vorhandenen Ressourcen wire hier-
bei zunichst die Ebene des Fachbereichs in den Blick zu nehmen und damit ein
Ansatz der indirekten Férderung durch die Sonderpidagogik zu favorisieren. Das
Support-Teacher-Modell (Loser, 2013), die sonderpidagogische Fallkoordination (Will-
mann, 2015) und/oder der multiprofessionelle Ansatz einer unterstiitzenden Pada-
gogik (Kranert etal. 2017, S. 96 ff.) wiren mégliche konzeptionelle Ansitze. Dabei ist
es notwendig, bereits vorhandene Stiitzstrukturen nicht zu ersetzen, sondern durch
eine schulinterne Aufgabenverteilung sinnvoll zu koordinieren und zugleich zu biin-
deln.

Auf Ebene der Schule kénnte die Sonderpidagogik die Entwicklung einer Ko-
operationskultur unterstiitzen — sowohl im Binnen- als auch im Auflenverhiltnis.
Die Bewihrung des Tandemmodells in Bayern (Berufsschule zur sonderpidagogi-
schen Férderung — allgemeine Berufsschule) kénnte als ,Good Practice” dienen; in
anderen Bundeslindern wire zu kliren, welche sonderpidagogische Institution —
neben dem Forderschulwesen — hier ebenso als geeigneter Kooperationspartner an-
gesprochen und eingebunden werden koénnte. Neben Berufsbildungswerken koénn-
ten dies auch Werkstitten fiir Menschen mit Behinderungen sein, welche sich in-
zwischen stark dem Berufskonzept angenidhert haben.

Lehrerbildung Berufs- und Wirtschaftspddagogik

Fiir eine direkte Férderung der Schiilerinnen und Schiiler auf Ebene der Klasse wire
es notwendig, dass die Berufs- und Wirtschaftspddagogen tiber sonderpidagogisches
Basiswissen verfligten. Im Rahmen des grundlegenden Studiums Lehramt an Beruf-
lichen Schulen ist es bundesweit an einigen wenigen Standorten méglich, Sonder-
pidagogik als Zweitfach zu studieren (zur Ubersicht: Zoyke, 2016b). In jiingerer Zeit
finden sich auch Angebote auf Modulebene zu sonderpidagogischen Themenfel-
dern an weiteren Standorten (siehe etwa Heinrichs, Reinke & Ziegler, 2018; Niet-
hammer & Schweder, 2018), welche jedoch nur zum Teil unter Einbezug der sonder-
pidagogischen Profession entwickelt wurden und Realisierung erfahren. In der
zweiten Phase der Lehrerbildung finden sich inzwischen ebensolche Ankniipfungs-
punkte zu sonderpidagogischen Themenfeldern wie beispielsweise in Bayern oder
Rheinland-Pfalz. In der dritten Phase der Lehrerbildung kann tiber schulinterne
Fortbildungen die Profession der Sonderpidagogik ihre Handlungskompetenz an
Kollegien weitergeben. Systematisch und berufsbegleitend konnen in Bayern seit
2016 an den Standorten Wiirzburg und Miinchen Berufsschullehrkrifte sonderpada-
gogisches Grundlagenwissen auf universitirer Ebene erwerben (Kranert & Stein,
2017).
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Lehrerbildung Sonderpddagogik

Trotz dieser weiter zu forcierenden Initiativen in der Berufs- und Wirtschaftspidago-
gik wird nach Auffassung der Autoren auch zukiinftig ein sonderpiddagogisches Ex-
pertenwissen vonnéten sein, um im Einzelfall vertiefend und ggf. auf Zeit auch
auflerhalb des Regelsystems junge Menschen im Kontext beruflicher Bildung unter-
stiitzen zu kénnen — gerade im Hinblick auf die Subdifferenzierung der Sonderpida-
gogik in Form einer Expertise stark differierender Férderschwerpunkte. Dies erfordert
aber zugleich eine Offnung der vornehmlich schulisch orientierten Lehramtsstu-
dienginge fiir Sonderpidagogik fiir Themen der beruflichen Bildung. Realisierbar
wire es in den ersten beiden Phasen der Lehrerbildung tiber ausgewihlte Module zu
Arbeit und Beruf sowie iiber Praxiserfahrungen an Praktikums- bzw. Einsatzschu-
len. Auch mehr spezifische und systematische Weiterbildungen zu Fragen der beruf-
lichen Teilhabe und beruflichen Rehabilitation fiir in diesem Feld bereits titige Lehr-
kriafte fiir Sonderpiadagogik wiren dringend angezeigt.

Wissenschaft und Forschung

Begleitend und auch grundlegend fiir die Weiterentwicklung der hier nur kurz skiz-
zierten Initiativen wire jedoch eine vertiefende Kooperation auf Ebene der Wissen-
schaft. Hier kénnte zunichst tiber einen Austausch und gemeinsame Forschungs-
vorhaben ein interdisziplinirer Diskurs angestoflen werden (Burda-Zoyke, Kranert
& Stein, 2018), aus dem heraus ein tragfihiges Fundament fiir die Multiprofessiona-
litdt in der berufsschulischen Praxis entstehen und darauf aufbauend weitere kon-
zeptionelle Vorschlige entwickelt werden kénnten.
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Leitlinien inklusiver Didaktik und deren
Ausgestaltung in der Fachdidaktik

URrsuLA BYLINSKI, JULIA KASTRUP & MARIE NOLLE-KRUG

Abstract

Das Lehrerausbildungsgesetz (LABG) in Nordrhein-Westfalen (NRW) von 2016 sieht
vor, Fragen der Inklusion in die hochschulischen Curricula aufzunehmen. Der fol-
gende Beitrag geht der Frage nach, wie inklusionsorientierte Fragestellungen in
fachdidaktische Lehrveranstaltungen integriert werden kénnen. Ausgehend von Leit-
linien inklusiver Didaktik steht das Lernen am gemeinsamen Gegenstand in der Fach-
didaktik der beruflichen Fachrichtung Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissen-
schaft (EHW) im Fokus.

Schlagworte: Inklusion, Fachdidaktik, Lehramtsausbildung, Individualisierung,
Heterogenitit

The law for teacher training programs in North Rhine-Westphalia, which was
adopted 2016, states that inclusive questions are an obligatory part of the teacher
training taking place at universities. In this article, we examine how inclusion-
oriented subjects can be implemented in didactical classes. Based on principles of in-
clusive didactics, we combine the professional specialized teaching of nutritional
sciences and home economics with the concept of learning on a common subject.

Keywords: inclusion, subject didactics, teacher training, individualisation, hetero-
geneity

1 Inklusion im beruflichen Lehramtsstudium
am Hochschulstandort Miinster

Mit dem 9. Schulrechtsinderungsgesetz NRW (Art.4 §1) (Landesregierung NRW,
2013) wurde in NRW eine Anpassung an die UN-Behindertenrechtskonvention vor-
genommen. Die im April 2016 beschlossene Anderung des LABGs sieht vor, ,die Be-
fihigung zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt [...] sowie die Befihigung
zur Kooperation untereinander, mit den Eltern, mit anderen Berufsgruppen und
Einrichtungen besonders zu beriicksichtigen®. In der hochschulischen Ausbildung
sollen zukiinftige Lehrkrifte darin bestirkt werden, ,die individuellen Potenziale
und Fihigkeiten aller Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen, zu fordern und zu
entwickeln“ (ebd.). Somit soll der ,Erwerb von Inklusionskompetenzen und sonder-
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padagogischen Basiskompetenzen“ (Pressestelle des MSW, 2016) sichergestellt wer-
den. Die Lehramtszugangsverordnung (LZV) vom 06.05.2016 legt fest, dass in den
Fichern des Lehramtsstudiums ,inklusionsorientierte Fragestellungen“ thematisiert
werden (LZV {1) und die Bildungswissenschaften ,Leistungen zu spezifischen Fra-
gen der Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Unter-
stiitzungsbedarf (LZV §5) in Form eines Pflichtmoduls anbieten sollen.

Die Ausbildung von Lehrkriften fiir berufliche Schulen erfolgt am Hochschul-
standort Miinster kooperativ: die Studierenden wihlen eine der sieben beruflichen
Fachrichtungen an der Fachhochschule Miinster (bspw. Gesundheitswissenschaft/
Pflege, EHW oder Maschinenbautechnik) und ein allgemeinbildendes Fach (bspw.
Deutsch oder Mathematik) an der Westfilischen Wilhelms-Universitit. Das an der
Fachhochschule angesiedelte Institut fiir Berufliche Lehrerbildung (IBL) stellt ent-
sprechende Lehrangebote zur Fachdidaktik sowie zur Berufspidagogik bereit. Die
bildungswissenschaftlichen Studienanteile werden kooperativ von beiden Hochschu-
len eingebracht. Die Fachdidaktik am IBL arbeitet mit den Fachwissenschaften der
einzelnen Fachbereiche zusammen.

Zum Wintersemester 2015/16 wurde am IBL die Professur ,Berufliche Bildung
mit dem Schwerpunkt Didaktik inklusiven Unterrichts eingerichtet, die zur Aufgabe
hat, Lehre und Forschung im Kontext von Inklusion in der beruflichen Bildung auf-
zubauen und weiterzuentwickeln. Vor diesem Hintergrund wurden in den bildungs-
wissenschaftlichen Modulen des Bachelor- und Masterstudiengangs additive und
integrative Lehrformate entwickelt, die inhaltlich aufeinander aufbauen und grund-
legende Fragen der Inklusion in der beruflichen Bildung thematisieren (Bylinski,
2019).

2 Zum Inklusionsverstindnis

Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundesre-
gierung im Jahr 2009 ist das Thema Inklusion verstirkt in den bildungspolitischen
Diskurs geriickt. Da berufliche Schulen in besonderem Mafde eine Schule der Viel-
falt darstellen, ist mit Inklusion kein ginzlich neues Thema angesprochen (Kremer,
Kiickmann, Sloane & Zoyke, 2015): Diverse Bildungsginge nehmen sehr unter-
schiedliche Zielgruppen auf, und durch die Ausweitung eines sogenannten Uber-
gangssystems ist die pidagogische Arbeit mit heterogenen Zielgruppen fester Be-
standteil der pidagogischen Arbeit. Erfahrungen, Verfahren und Instrumente der
beruflichen Integrationsforderung und der Rehabilitation kénnen im Sinne inklusi-
ver Bildung weiterentwickelt werden.

Gleichwohl ist mit Inklusion ein Perspektivenwechsel verbunden: Auf der
Ebene pidagogischen Handelns wird die pidagogische Leitidee von ,Normalitit“ er-
setzt durch die Wertschitzung des Ungleichen. Wird bei der Integration die Unter-
schiedlichkeit des Lernenden herausgestellt und diese als Herausforderung betrach-
tet, erweitert Inklusion die Perspektive darauf, Unterschiedlichkeit als Gewinn
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wertzuschitzen und als Ressource fiir individuelles sowie wechselseitiges Lernen zu
begreifen (Sonntag & Veber, 2014, S.288). Wocken (2010, S.3) markiert diesen Per-
spektivenwechsel mit der Formulierung ,Man kann verschieden normal sein“ und
begriindet damit den Verzicht, Lernende ,gleichschalten und ,normalisieren” zu
wollen (ebd., S.2), weil eine zugestandene Differenz zugleich auch Abwertung, De-
klassierung und Marginalisierung bedeutet (ebd. S.3). Der Blick ist damit auf jene
Barrieren und gesellschaftliche Handlungssituationen gerichtet, die Menschen in
Behinderungs- und Benachteiligungssituationen bringen und sie damit an gesell-
schaftlicher Teilhabe hindern (Lindmeier & Lindmeier, 2012). Nicht das individuelle
Defizit soll im Vordergrund der Betrachtung stehen, sondern Behinderung wird als
soziales Konstrukt bewertet und beinhaltet ein Verstindnis, das sich ausdriicklich
auf die Wechselbeziehungen zwischen den in der Person liegenden Bedingungen
und jenen der Umwelt bezieht. Lernende werden nicht mehr entlang sozialer Diffe-
renzkategorien (z. B. Beeintrichtigung, Geschlecht, Migrationshintergrund) betrach-
tet, sondern Diversitit wird bewusst hergestellt, um Verschiedenheit als Normalitit
erlebbar zu machen.

Berufsbildungsexpertinnen und -experten (Enggruber, Gei, Lippegaus-Griinau
& Ulrich, 2014) stiitzen ihr Inklusionsverstindnis tiberwiegend auf die bildungspoli-
tischen Leitlinien der Deutschen UNESCO-Kommission (2009), die die Zielsetzung
inklusiver Bildung mit einem universellen Anspruch verbinden: Alle Jugendlichen
und Erwachsenen sollen Lerngelegenheiten und die gleichen Zuginge zu qualitativ
hochwertiger Bildung erhalten und ihre Potenziale entwickeln kénnen — unabhingig
von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht, sozialen und 6konomischen Voraus-
setzungen.

3  Curriculare Verankerung von Inklusion

Die Ausgestaltung inklusiver Bildungsprozesse stellt besondere Anforderungen an
die Professionalitit der pidagogisch Handelnden. Die Bedeutung der Einstellung
und Haltung der Lehrkrifte wird als grundlegend zur Ausgestaltung inklusiver Lern-
settings angesehen (u. a. Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016; Moser, Kuhl, Schifer &
Redlich, 2014; Trautmann & Wischer, 2011). Ebenso werden diagnostische Kompe-
tenzen zur Wahrnehmung von Vielfalt hervorgehoben, zur Erkundung individueller
Lernausgangslagen und unterschiedlicher Zugdnge zum Lernen, sowie didaktisch-
methodische Kompetenzen, um die Ausgestaltung von Lernsituationen nicht am
Durchschnitt zu orientieren, sondern an den individuellen (Lern-)Bediirfnissen der
Schiilerinnen und Schiiler. Als notwendige Erginzung kénnen intermediire und in-
tersystemische Kompetenzen betrachtet werden, um regionale Vernetzung und mul-
tiprofessionelle Zusammenarbeit weiterzuentwickeln (Bylinski, 2014).
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31  Hochschuldidaktisches Professionalisierungskonzept

Zur Forderung einer inklusionsbejahenden Haltung, d. h. einer anerkennenden und
zustimmenden Haltung zur Inklusion, erscheint das Konzept einer reflexiven pida-
gogischen Professionalitit (Arnold & Gémez Tutor, 2007) bedeutsam, weil es die
Herausbildung von Selbstreflexivitit grundlegend aufnimmt. Reflexionskompetenz
stellt eine Kernkompetenz fiir den professionellen Umgang mit Heterogenitit und
Inklusion dar — als ,Transferkompetenz“ (Bolten, 2011, S. 64) und als ein Zusammen-
spiel von individuellem, fachlichem und strategischem Handeln. Insofern beziehen
alle inklusionsbezogenen Lehrangebote, neben dem Erwerb von fachlichen Kennt-
nissen, die Anwendung entsprechender Methoden mit ein und fokussieren die
(Selbst-)Reflexion pidagogischen Handelns; geférdert wird vor allem selbstgesteuer-
tes und kooperatives Lernen. Fallarbeit (Biischer & Gronemeyer-Bosse, 2009) wird in
Form von textlichen Fallvignetten einbezogen, um eine diskursive und systematische
Reflexion (Wehner & Weber, 2018) von theoriegeleiteten Zugingen und ihre Umset-
zung im padagogischen Handlungskontext (Theorie-Praxis-Reflexion) herzustellen.

3.2 Inklusionsorientierte Fragestellungen in fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen

Im Berufsfeld Ernihrung und Hauswirtschaft ist Heterogenitit sowohl bezogen auf
die Bandbreite der Berufe als auch in Bezug auf die Bildungsginge und die Lernen-
den stark ausgeprigt (Kettschau, 2013, S.7). Die Auseinandersetzung hiermit ist be-
reits Bestandteil der Lehramtsausbildung und wurde auf Grundlage der Novellie-
rung des LABGs curricular verankert. Bestehende Kompetenzziele und Lerninhalte
der beruflichen Fachrichtung EHW wurden aus einer inklusionsorientierten Per-
spektive sowohl in der Fachdidaktik als auch in der Fachwissenschaft ausgestaltet,
wobei fiir die Fachdidaktik im Folgenden zwei Dimensionen exemplarisch dargelegt
werden:

Dimension 1: Entwicklung einer inklusionsbejahenden Haltung und
ressourcenorientierten Betrachtung

Vorgaben und Orientierung fiir die Lehrkrifte bieten u. a. die Ordnungsmittel der
beruflichen Bildung (z. B. Rahmenlehrpline und landesspezifische kompetenzorien-
tierte Bildungspline in NRW), aus denen Anforderungen fiir das Lehrerhandeln for-
muliert werden. In den kompetenzorientierten Bildungsplinen in NRW sind seit
dem Schuljahr 2014/15 vier Werte als gemeinsame Vorgabe aller Bildungsginge im
Berufskolleg neu aufgenommen worden (MSW NRW, 2015, S.6). Zwei dieser Werte
— die Wertschitzung der Vielfalt und Verschiedenheit in der Bildung (Inklusion) und
die Entfaltung und Nutzung der individuellen Chancen und Begabungen (individu-
elle Forderung) (ebd., S.6) — heben explizit die Notwendigkeit der Auseinanderset-
zung von Lehrkriften mit einer inklusionsorientierten Unterrichtsgestaltung hervor.
Ausgehend von diesen beiden Werten soll bei den Studierenden eine inklusionsbeja-
hende Haltung entwickelt werden, z. B. iiber die reflexive Auseinandersetzung mit
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dem Inklusionsverstindnis, den eigenen schulischen und beruflichen Erfahrungen
sowie einer ressourcenorientierten Betrachtung von Lernausgangslagen.

Dimension 2: Individualisierung in heterogenen Lerngruppen — Lernen

am gemeinsamen Gegenstand

Ausgehend von den Leitlinien inklusiver Didaktik wird im Rahmen der Fachdidaktik
EHW insbesondere die Dimension der Individualisierung in heterogenen Lerngrup-
pen fokussiert, wobei hier die didaktischen Mdoglichkeiten fiir die Gestaltung von
Unterricht im Sinne einer inklusiven Didaktik im Mittelpunkt stehen. Schwerpunkt-
mifig setzen sich die Studierenden mit dem Lernen am gemeinsamen Gegenstand
auseinander und entwickeln hierfiir konkrete Unterrichtsideen und -materialien.

4 Leitlinien inklusiver Didaktik

Bereits die Integrationspidagogik konnte belegen, dass Lernen in heterogenen Lern-
gruppen erfolgreich moglich ist (Prengel, 2012, S.26). Relevant fiir die Weiterent-
wicklung zu einer inklusiven Didaktik sind bspw. didaktische Modelle der Binnen-
differenzierung, Leitlinien einer Erméglichungsdidaktik (Arnold & Gémez Tutor,
2007), Prinzipien einer Piadagogik der Vielfalt (Prengel, 1995) und Ansitze einer kon-
struktivistischen Didaktik (Reich, 2012). Reich (2014) entwickelte eine inklusive Di-
daktik, die konsequent auf neueren konstruktivistischen Lehr- und Lerntheorien auf-
baut (Amrhein & Reich, 2014, S.32) und als Erginzung zum bestehenden Konzept
einen ganzheitlichen pidagogischen Ansatz verfolgt. Kullmann, Liitje-Klose und Tex-
tor (2014, S.89) stellen heraus, dass inklusive Didaktik zwar in programmatischer,
nicht aber in theoretisch-konzeptioneller Hinsicht einen neuen Ansatz der allgemei-
nen Didaktik darstellt.

Einstellung und Haltung der Lehrkrifte als Grundlage zur Gestaltung inklusiver
Lernsettings
Als grundlegend fiir die Ausgestaltung inklusiver Lernsettings kann eine Kultur der
Akzeptanz von Heterogenitit (Prengel, 1995) betrachtet werden: ,Jede/r ist anders.”
Dies beinhaltet eine wertschitzende Haltung der Lehrenden den Lernenden gegen-
iiber sowie die Einstellung, Schiilerinnen und Schiiler in ihrer jeweiligen Individua-
litit anzuerkennen (Reich, 2014), und zwar unabhingig von ihrer Leistung, ihren
Lernvoraussetzungen und ihrem Lernverhalten. Prengel (2015, S.40) stellt fiir eine
inklusive Didaktik zwei pidagogische Maximen in den Vordergrund: die grundle-
gende Anerkennung ,Jedes Kind ist auf seiner Stufe kompetent“ und die ressour-
cenorientierte Analyse ,Jedes Verhalten ist subjektiv sinnvoll“. Darauf beruhen Em-
pathie und Kongruenz, die als entscheidend fiir Einlassungsprozesse des Lernens
betrachtet werden kénnen.

Inklusive Didaktik ist immer auch Beziehungsdidaktik, und das Lernklima
nimmt erheblichen Einfluss auf den Lernprozess (Reich, 2014; Amrhein & Reich,
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2014). Erst die Lernatmosphire lisst eine Gemeinsambkeit innerhalb der Lerngruppe
entstehen und wird damit eine zentrale Gelingensbedingung fiir inklusives Lernen.
Die Lernenden haben damit die Moglichkeit, Vertrauen in der Gruppe aufzubauen,
sich selbst in der Gruppe zu zeigen, Riickmeldungen entgegenzunehmen und durch
,gemeinsames Lernen, Tun und Reflektieren“ Selbstvertrauen aufzubauen (Beck-
mann & Sanders-Mowka, 2013, S. 28).

Individualisierung in heterogenen Lerngruppen als zentrales didaktisches Prinzip
Inklusiver Unterricht ist die Weiterentwicklung eines individualisierten und diffe-
renzierten Unterrichts, hat jedoch besonders die Interaktionsebene von Lehrenden
und Lernenden sowie der Lernenden untereinander im Blick (Seitz & Scheidt, 2012,
S.3f). In individualisierten Lernarrangements sollen alle Lernenden jeweils unter-
schiedlich lernen kénnen, und zwar in einem Lernsetting, das sich an die gesamte
Gruppe richtet. Die Lernenden sollen sich gegenseitig wahrnehmen und voneinan-
der profitieren konnen. Jede/r lernt auf seinem Niveau, gleichzeitig aber an einem
fiir alle gleich bedeutsamen gemeinsamen Bildungsinhalt (Kullmann, Liitje-Klose &
Textor, 2014, S. 96).

Die besondere Bedeutung kooperativer Lernformen und -methoden wird fiir in-
klusive Lernsettings hervorgehoben, weil die Kooperation der Lernenden eine zen-
trale Ressource darstellt. Kooperatives Lernen steht fiir eine Lernkultur, in der die
Lernenden individuelle Lerngelegenheiten bekommen, sich gegenseitig unterstiit-
zen konnen, eine Forderung aller im Blick steht und die gezielte Férderung von Teil-
gruppen moglich wird (Briining & Saum, 2012, S.89). Drei didaktische Elemente
werden immer wieder neu arrangiert: Einzelarbeit, Kooperation in Kleingruppen
und Prisentation im Plenum. ,,Denken — Austauschen — Vorstellen“ wird zur Grund-
struktur (ebd., S.83).

Entwicklung initiieren und begleiten

Formen der inneren Differenzierung gehen einher mit einer gezielten individuellen
Unterstiitzung und Forderung der Lernenden. Als Grundlage zur Initilerung und
Begleitung individueller Lern- und Entwicklungsprozesse gilt das Aufgreifen der
Potenziale und Ressourcen des Individuums. Nicht der Defizit-, sondern der Poten-
zialaspekt steht im Fokus. Es geht darum, Potenziale zu erkennen, diese zu stirken
und das Individuum in seiner Persénlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen. Dies
erfordert den Blick auf die Ressourcen der (jungen) Menschen, um bestehende
Handlungssituationen und entwicklungsrelevante Handlungsaufgaben — z. B. den
Ubergang von der Schule in eine Berufsausbildung — gut bewiltigen zu kénnen
(Enggruber & Ulrich, 2014).

Integraler Bestandteil miissen deshalb Verfahren der Leistungsbewertung sein,
die an den individuellen Lernausgangslagen der Lernenden ansetzen und davon aus-
gehend individuelle Entwicklungsverliufe unterstiitzen und begleiten. Dies bedeu-
tet, Lerngelegenheiten und ,Lernrdume zu gestalten, in denen [sich, U. B.] jede und
jeder nach eigenen Moglichkeiten und Interessen selbst bilden kann“ (Sielert, Jae-
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neke, Lamp & Stelle, 2009, S.91). Damit orientiert sich eine verinderte Didaktik
nicht an durchschnittlichen Vergleichen innerhalb der Lerngruppe, sondern die Be-
zugsnorm stellen die ,diagnostisch ermittelnden und reflektierten Unterschiede und
Interessen der Lernenden“ (Amrhein & Reich, 2014, S.36) dar. Die Unterstiitzung
des Lernprozesses beruht auf Zielvereinbarungen, die mit den Lernenden gemein-
sam entwickelt, festgelegt und iiberpriift werden (Partizipation).

Verkniipfung von Didaktik mit einer (prozessorientierten) Diagnostik
Da in einem inklusiven Lernsetting die Diagnostik in enger Verkniipfung zur Didak-
tik steht, muss sie prozessorientiert angelegt sein und in einer reflexiven Schleife im
Lernprozess immer wieder riickgekoppelt und neu bestimmt werden.

Kultur der Akzeptanz (Prengel, 1995), mit einer wertschitzenden Haltung (Empathie und
Kongruenz) der Lehrenden den Lernenden gegentiber, die sie in ihrer Individualitat
anerkennen (Reich, 2014).

Beziehungskultur und ein positives Lernklima (Amrhein & Reich, 2014) stellen die Basis
fiir Lernprozesse dar.

Einstellung und
Haltung (,,beliefs“)

Individuelle (Lern-)Bediirfnisse stehen im Fokus, in einer heterogenen Lerngruppe, in der
die Unterschiedlichkeit als Ressource genutzt wird (bspw. Kullmann et al., 2014).
Binnendifferenzierung erfolgt mit besonderem Blick auf die Interaktionsebene: zwischen
Lehrenden und Lernenden sowie innerhalb der Lerngruppe (Seitz & Scheidt, 2012); dies
beinhaltet kooperative Lernformen (Briining & Saum, 2012) und Lernen am gemeinsamen
Gegenstand (Feuser, 1998; Wocken, 1998).

Individualisierung
in heterogenen
Lerngruppen

Individuelle Entwicklungs- und Qualifizierungsplanung, auf Grundlage der Analyse der

Entwicklung
als (zirkularer)
Prozess

Verkniipfung von
Didaktik und

individuellen Lernausgangslage und einer ressourcenorientierten Betrachtung, d.h. dem
Individuum zur Verfiigung stehenden personalen, sozialen und organisationalen Ressourcen.
Ein mehrperspektivischer Leistungsbegriff (Prengel, 2015) erkennt die Individualitit,
unabhingig von Leistung und Lernvoraussetzungen, an.

Pidagogische Diagnostik ist prozessorientiert angelegt, besteht aus einer Synthese von
quantitativen und qualitativen Verfahren, bezieht die Perspektiven verschiedener

Fachlichkeiten mit ein (Schifer & Rittmeyer, 2015) und bedeutet multiprofessionelle

Diagnostik Teamarbeit (Kiickmann & Kremer, 2016).

Abbildung 1: Leitlinien inklusiver Lernsettings (Bylinski, 2019)

Eine unabdingbare Voraussetzung fiir einen professionellen Umgang mit Hetero-
genitit und zur Initiierung individueller Entwicklungsschritte ist insofern eine Dia-
gnostik, die aus einer Synthese von quantitativen und qualitativen Verfahren besteht
(Schifer & Rittmeyer, 2015, S.103 ff.): Eine qualitative Diagnostik nimmt bspw. die
Beschreibung des Lerngegenstandes auf, setzt an den Stirken des Lernenden an
und bezieht ebenso auch informelle diagnostische Aspekte sowie Beobachtung mit
ein. Eine quantitative Diagnostik lisst standardisierte Testverfahren zu (ebd., S.108).
Im Sinne eines ,gesamtdiagnostischen Prozesses“ (ebd., S.109) wird eine koopera-
tive Diagnostik vorgeschlagen, d. h. ein Zusammenspiel von Regel- und Sonderpida-
gogik. Pidagoginnen und Pidagogen iitbernehmen gemeinsam Verantwortung u. a.
im Teamteaching oder im Rahmen einer kooperativen Forderplanung (Popp & An-
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dreas, 2015), in Fallbesprechungen oder in Lerngemeinschaften, in denen sie ge-
meinsame Arbeitsaufgaben entwickeln, dafiir Zielvereinbarungen treffen und diese
zusammen verfolgen. Erst durch das Aufnehmen unterschiedlicher Perspektiven in
der multiprofessionellen Teamarbeit (Kiickmann & Kremer, 2016) kann sich der ei-
gene professionelle Blick erweitern.

5  Verkniipfung von inklusionsorientierten Fragestellungen
mit der Fachdidaktik

Das Lernfeldkonzept hat als curriculare Vorgabe fiir den Unterricht in beruflichen
Schulen seit 1996 auch zu didaktischen Verinderungen gefithrt (z. B. Pitzold, 1998;
Tramm, 2003). Mit der Lernfeldorientierung einher geht u. a. die Entwicklung und
Gestaltung von Lernsituationen als komplexe Lehr-/Lernarrangements, die sich als
Ausgangspunkt fiir die Verkniipfung von inklusionsorientierten Fragestellungen an-
bieten. Von der Inklusion aus gedacht bedeutet dies, dass die Leitlinien inklusiver
Didaktik in die Lernfeldorientierung bzw. in die Entwicklung und Gestaltung von
Lernsituationen einbezogen werden.

Bisher liegen kaum Konzepte fiir die Verkniipfung inklusionsorientierter Frage-
stellungen mit der Fachdidaktik EHW vor. Das heifdt, um entsprechende Lehrange-
bote fiir die Studierenden der beruflichen Fachrichtung EHW im Sinne einer curri-
cularen Verankerung machen zu kénnen, besteht zunichst ein Entwicklungsbedarf
fuir fachdidaktische Konzepte, die dann in Lehrveranstaltungen fliefen. Die Ausge-
staltung eines solchen Konzeptes wird im Folgenden exemplarisch dargestellt.

51 Die Lernfeldorientierung als Leitkategorie beruflicher Bildung

Die Lernfeldorientierung ist zu einer Leitkategorie beruflicher Bildung geworden.
Zu den ,Essentials“ des Lernfeldkonzeptes zihlen die Kompetenzorientierung, die
Arbeits- und Geschiftsprozessorientierung, der fichertibergreifende Unterricht, die
Gestaltung komplexer Lehr-/Lernarrangements und die Konzeption des Lernprozes-
ses nach entwicklungspidagogischen Kriterien (Tramm, 2014, S.2). Durch die Bear-
beitung von Lernsituationen setzen sich die Lernenden mit beruflichen Prozessen
und Problemstellungen auseinander und erarbeiten hieriiber gleichzeitig eine fach-
liche Systematik (Tramm, 2014, S. 3). Zu den Gestaltungsprinzipien von Lernsituatio-
nen zihlen u.a. die Situationsorientierung, die Erarbeitung eines Handlungspro-
duktes und die Artikulation der Lernsituation entlang der vollstindigen Handlung
mit den Phasen Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfiihren, Kontrollieren und
Bewerten (Hacker, 1978; Volpert, 1974).

Einige der Gestaltungsprinzipien korrespondieren durchaus mit Aspekten der
Leitlinien einer inklusiven Didaktik: So geben Bader und Miiller (2002, S.84) an,
dass soziale Lernprozesse im Kontext von Lernsituationen eine bedeutende Rolle
einnehmen und dementsprechend eruiert werden sollte, auf welche Weise soziale
Lernprozesse in den Lernsituationen geférdert werden kénnen. Auch das Prinzip
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der Differenzierungsmoglichkeit wird von Bader und Miiller (ebd.) mithilfe der
Frage aufgegriffen, ob unterschiedliche Zugangs- und Darstellungsformen zur Diffe-
renzierung innerhalb der Lernsituationen méglich und die Lernsituationen fiir Dif-
ferenzierungen offen sind. Sloane (2009, S.207) nennt u. a. das Prinzip der situati-
ven Adiquatheit, wonach die Lernsituation dem Lebensraum der Schiilerinnen und
Schiiler aus deren Sicht entsprechen und das Vorwissen der Lernenden in die Lern-
situation eingebracht werden soll.

5.2  Ankniipfungspunkte zum Lernen am gemeinsamen Gegenstand

Das didaktische Konzept des Lernens am gemeinsamen Gegenstand wurde von Feu-
ser (1998) entwickelt und von Wocken (1998) erweitert. Feusers reformpidagogischer
Ansatz ist subjektorientiert und folgt der entwicklungslogischen Didaktik; d. h., allen
Lernenden soll in einem gemeinsamen Unterricht ein zieldifferentes Unterrichts-
und Lernangebot gemacht werden. Die kooperative Titigkeit am gemeinsamen Ge-
genstand und das individualisierte Lernen durch innere Differenzierung stellen die
Grundelemente des Lernens am gemeinsamen Gegenstand dar (Feuser, 1998, S. 20,
23, 3214%; 2015, S.551t). Die innere Differenzierung bezieht sich auf Ziele und Me-
thoden. Die Lerngegenstinde hingegen sind fuir alle Lernenden gleich (Kullmann
etal.,, 2014, S.99). Dieser ,Ausschliefllichkeitsanspruch“ (ebd.) der Kooperation am
gemeinsamen Gegenstand wird von einigen Vertreterinnen und Vertretern der in-
klusiven Didaktik vor dem Hintergrund kritisch bewertet, dass z. B. auch der regel-
maiflige Austausch der Lernenden iiber unterschiedliche Gegenstinde Gemeinsam-
keit stiften kann (Werning & Liitje-Klose, 2016, S.148; Kullmann etal., 2014, S.99).
Wocken (1998) hat den Ansatz von Feuser vor diesem Hintergrund erweitert: Er ver-
tritt die Position, dass sowohl die Verschiedenheit der Lernenden als auch die Ge-
meinsamkeit in der Gruppe Berticksichtigung finden sollten. Mit seiner ,Theorie ge-
meinsamer Lernsituationen“ wird der Austausch der Lernenden iiber ihre jeweils
unterschiedlichen Gegenstinde in den Mittelpunkt gestellt. Uber diesen Austausch
kann ein Beitrag zu Gemeinsamkeiten geleistet werden (Wocken, 1998, S.40; Kull-
mann etal., 2014, S.99). Wocken definiert unter Lernsituationen das Lernen an sich
und klassifiziert diese in koexistente, kommunikative, subsidiire (unterstiitzende
und prosoziale) und kooperative (komplementire und solidarische) Lernsituationen
(Wocken, 1998, S.41-48) (siehe Tabelle 1). Kooperative Lern- und Arbeitsformen bil-
den die Basis gemeinsamer Lernsituationen.

5.3  Fachdidaktische Ausgestaltung in der EHW

Fur die Fachdidaktik EHW wurden die Ansitze nach Feuser (1998) und Wocken
(1998) zum Lernen am gemeinsamen Gegenstand entlang einer exemplarischen
Lernsituation ,Veggieday in unserer Schulkantine“ weiterentwickelt (siehe Tabelle 1)
und in fachdidaktische Lehrangebote eingebunden. Die Studierenden erfahren die
Verkniipfung von inklusionsorientierten und fachdidaktischen Fragestellungen mit
der Lernfelddidaktik in zwei Schritten: Sie entwickeln tiber eine theoriebasierte Aus-
einandersetzung mit dem Lernfeldkonzept eine Lernsituation fiir einen Bildungs-
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gang aus dem Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft, um darauf aufbauend
diese entlang der Ansitze von Feuser (1998) und Wocken (1998) weiterzuentwickeln.

Das Einstiegsszenario stellt den gemeinsamen Gegenstand fiir die heterogene
Lerngruppe im Unterricht dar. Hiertiber kénnen Lerninhalte identifiziert und den
Phasen der vollstindigen Handlung zugeordnet werden:

Der Rat einer mittelgroflen Stadt beschliefit die Empfehlung, den Donnerstag als ,Veg-
gieday“ in allen Kantinen der Stadt einzurichten und an diesem Tag der Woche vorwie-
gend vegetarische Speisen anzubieten. Sie machen eine Ausbildung als Kéchin und sind
an Threr Schule mit der gesamten Klasse donnerstags zustindig fiir die Schulkantine.
Auch Thre Schule méchte sich der Empfehlung des ,Veggiedays“ anschliefRen (Kettschau
& Mattausch, 2014, S. 81).

Die beispielhafte Ausgestaltung bezieht sich auf mdgliche Lernhandlungen der
Schiilerinnen und Schiiler (Tabelle 1, Spalte 4), die sich einer Form der Lernsituation
nach Wocken zuordnen lassen. So kann z. B. in der Informationsphase individuali-
siertes Lernen (Tabelle 1, Spalte 3) auf unterschiedlichen Niveaus mittels verschiede-
ner Lernzuginge stattfinden (niveaugeleitet). In der Planungsphase bietet es sich an,
arbeitsteilig zu arbeiten und die Differenzierung themengeleitet vorzunehmen. In
der Entscheidungsphase kann es vorkommen, dass die Lernenden interaktionsgelei-
tet handeln und arbeiten, weil eigene Handlungspline verfolgt, aber ohne die Unter-
stiitzung anderer Lernender nicht umgesetzt werden kénnen. Die Ausfiihrungsphase
ist in diesem Beispiel projektgeleitet, denn die gesamte Lerngruppe arbeitet optima-
lerweise in dieser Phase kooperativ solidarisch an dem Handlungsziel, den Veggie-
day tatsichlich durchzufithren. Und schliefdlich ist die letzte Phase reflexionsgeleitet,
geht es darum, den gesamten Prozess zu bewerten und zu kontrollieren.

Bei der unterrichtlichen Ausgestaltung und Umsetzung sind fiir den erfolgrei-
chen Lernprozess regelmifliige Ergebnissicherungen und die Zusammenfiithrungen
der (Zwischen-)Ergebnisse in allen Handlungsphasen fiir die gesamte Lerngruppe
notwendig. Zudem sind Reflexionsphasen einzubauen. Sie dienen dazu, inklusions-
bezogene Aspekte des Erarbeitungs- und Lernprozesses zu reflektieren, wie z. B. das
kooperative Lernen oder die Wahrnehmung von Unterschieden im Umgang mit
Problemen und Herausforderungen. So kénnen Gemeinsamkeiten geschaffen wer-
den, z. B. iiber den Austausch von Rechercheergebnissen bei der Speiseplanung und
zu gemeinsamen Erfahrungen bei der Umsetzung des Veggiedays.
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Tabelle 1: Lernen am gemeinsamen Gegenstand (nach Feuser und Wocken) am Beispiel der Lernsituation
.Veggieday in unserer Schulkantine

Gemeinsamer Gegenstand: Planung und Durchfiihrung des Veggiedays

Form der Lernsituation

Rezeptsammlung

Vor- und Nachteile
eines Veggiedays

unterschiedliche Ziele der
Lernenden bei gleichzeiti-
ger Abhingigkeit fiir die
Zielerreichung

Phasen Lerninhalte (Bsp.) nach Wocken (1998) Maégliche Lernhandlungen (Bsp.)
koexistent niveaugeleitet
vegetarische individuelle Handlungs- vegetarische Gerichte benennen
Gerichte pline dominieren und zusammenstellen
sozialer Austauschprozess | Zugang: Fotos, Lebensmittel-
nur partiell prospekte, Speisekarten
vegetarische Gerichte erndhrungs-
physiologisch bewerten
Zugang: Nihrwerttabellen, Fach-
literatur
Informieren
Fleischersatz- Fleischersatzprodukte auswihlen
ezl Zugang: Supermarkterkundung
Fleischkonsum in Fleischkonsum in Deutschland
Deutschland analysieren und kritisch bewerten
Zugang: Film ,Fleisch frisst
Mensch*
eigenen Fleischkonsum dokumen-
tieren
Zugang: Esstagebuch
kooperativ komplementdir themengeleitet
Speiseplan verbindlicher Zusammen- | Gruppe 1: Speiseplan entwickeln
Kostenkalkulation hang von Zielen und Inhal- ) — :
Planen ten Gruppe 2: Kosten fiir die Speisen

kalkulieren

Kostenkalkulation nur auf Grund-
lage des entwickelten Speiseplans
méglich

Entscheiden

subsididir unterstiitzend

interaktionsgeleitet

Rezeptauswahl

Bestell- und Liefe-
rantenlisten

Arbeitsplan

ungleiche Verteilung der
Inhalts- und Beziehungs-
aspekte auf die Lernenden

einzelne Lernenden sind
auf Unterstiitzung von an-
deren Lernenden angewie-
sen

eigene Ziele und Hand-
lungspline stets priasent

Schiiler/in 1 & 2: Bestell- und Liefe-
rantenlisten fiir die Lebensmittel zu-
sammenstellen

Schiiler/in 1: Gesamtbedarf und
Mengen fiir Bestellliste ausrechnen

Schiiler/in 2 unterstiitzt Schiiler/in
1 und erarbeitet parallel eine Liefe-
rantenliste
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Gemeinsamer Gegenstand: Planung und Durchfiihrung des Veggiedays

Form der Lernsituation

Rezeptauswahl)

Arbeits- und Zeit-
plan

Kontrollieren/
Bewerten

Teamarbeit

ten

unterschiedliche Ziele der
Lernenden bei gleichzeiti-
ger Abhingigkeit fur die
Zielerreichung

Phasen Lerninhalte (Bsp.) nach Wocken (1998) Mégliche Lernhandlungen (Bsp.)
kooperativ solidarisch projekigeleitet
Speisenzuberei- verbindlicher Zusammen- | Veggieday gemeinsam durchfiihren,
tung hang von Zielen und Inhal- | Arbeitsaufgaben und Handlungs-
. u ten ziele der Lernenden beziehen sich
Ausfithren Speisenprasenta- - ! !
tion Annsherung der Hand- aufeinander und sind abgestimmt
lungsziele
gemeinsame Zielerrei-
chung
kooperativ komplementcir reflexionsgeleitet
Kundenresonanz | verbindlicher Zusammen- | Planung und Durchfiihrung des
(Geschmack, hang von Zielen und Inhal- | Veggiedays

Gruppe 1: Kundenresonanz aus-
werten

Gruppe 2: Arbeits- und Zeitplan
riickblickend bewerten

kooperativ solidarisch

reflexionsgeleitet

Anniherung der Hand-
lungsziele

gemeinsame Zielerrei-
chung

Gruppen- und Lernprozess (gesamte
Lerngruppe)

Zusammenarbeit im Team reflektie-
ren, Vorschlige fiir zukiinftige Vor-
haben ableiten

6 Diskussion und Ausblick

Auf Grundlage des LABGs von 2016 wurden am Hochschulstandort Miinster in die
hochschulischen Curricula der beruflichen Lehramtsausbildung inklusionsbezogene
Fragestellungen aufgenommen und entsprechende Lehrangebote entwickelt.

Ausgehend von einem Inklusionsverstindnis, das Vielfalt als Ressource und
Gewinn auffasst und allen jungen Menschen Lerngelegenheit und Zuginge zu qua-
litativ hochwertiger Bildung ermdglichen méchte, sind Prinzipien fiir inklusive
Lernsettings formuliert worden. Leitend dafiir waren allgemein didaktische Ansitze
und insbesondere eine (sozial) konstruktivistische Didaktik sowie eine Integrations-
und Inklusionspidagogik, die auf den Kontext beruflicher Bildungsprozesse bezogen
und weiterentwickelt wurden. Dabei sollten hochschuldidaktische Konzepte die
Forderung einer inklusionsbejahenden Haltung der Studierenden zum integralen
Bestandteil haben — (Selbst-)Reflexivitit sollte in allen thematischen Kontexten ein
Fokus sein.
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Wegen ihrer besonderen Relevanz fiir die didaktische Ausgestaltung inklusiver
Lernsettings wurde die Leitlinie der Individualisierung in heterogenen Lerngruppen
herausgestellt und im Rahmen des Lernfeldkonzeptes konkretisiert. Zur Gestaltung
von Lernsituationen erschien das Lernen am gemeinsamen Gegenstand als beson-
ders geeignet, um in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen inklusionsbezogene Fra-
gestellungen aufzugreifen. Intention war, einerseits die individuellen Lernbediirf-
nisse des Einzelnen im gesamten Lernprozess zu berticksichtigen und dies durch
Niveaudifferenzierung umzusetzen. Andererseits sollte die bestehende Vielfalt der
Lernenden in den Blick riicken, um Erfahrungen von Unterschiedlichkeit zu ermdég-
lichen und diese produktiv zu nutzen.

In der fachdidaktischen Lehre der EHW bot ein entsprechendes Einstiegsszena-
rio (Veggieday in unserer Schulkantine) die Grundlage, um mit den Studierenden
die Durchfithrung eines Projektes zu bearbeiten. Das Planungsraster reprisentierte
unterschiedliche Phasen der Individualisierung und konstruktiver Kooperation in
der gesamten Lerngruppe, die Prinzipien inklusiver Lernsettings im Konkreten und
deren Umsetzung in der didaktischen Planung abbildeten.

Im Beitrag wurde das Lernen am gemeinsamen Gegenstand zur Einbeziehung
inklusionsorientierter Fragestellungen in fachdidaktische Lehrveranstaltungen exem-
plarisch dargestellt. Bei der hochschuldidaktischen Ausgestaltung zeigte sich, dass
fur die Bearbeitung in der Fachdidaktik eine wichtige Basis darstellt, dass sich die
Studierenden zuvor mit grundlegenden Fragen zur Inklusion auseinandergesetzt
haben. Kann jedoch darauf aufbauend die Verkniipfung inklusionsbezogener Frage-
stellungen und fachdidaktischer Themen erfolgen, scheint es moglich, Leitlinien ei-
ner inklusiven Didaktik fiir pidagogisches Handeln im berufsbildenden Kontext zu
reflektieren und eine inklusionsbejahende Haltung zu entwickeln. Die Verkniipfung
von Bildungswissenschaft und Fachdidaktik und das Einnehmen dieser unterschied-
lichen Perspektiven scheint hier von besonderer Relevanz.

Bildungswissenschaft und Fachdidaktik stehen gleichermaflen vor der Heraus-
forderung, Leitlinien einer inklusiven Didaktik in den Kontext beruflicher Hand-
lungssituationen zu transferieren und spezifisch weiterzuentwickeln. Eine inhalt-
liche Verkniipfung und disziplinire Kooperation trigt konstruktiv dazu bei, dass
inklusionsorientierte Fragestellungen zum integralen Bestandteil der Hochschul-
lehre werden.
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