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Zusammenfassung: Die zweijéhrige berufliche Grundbildung (EBA) ist eine
tendenziell niederschwellige Ausbildung und ermdglicht einen einfacheren Zu-
gang zu einer beruflichen Grundbildung als andere Bildungswege. Damit wird
dem Anspruch auf Erhéhung von Inklusion Folge geleistet. Berufsfachschullehr-
personen begegnen im Unterricht heterogenen Lerngruppen, was entsprechende
inklusive Kompetenzen erfordert. In Anlehnung an Filipiak (2020) wird das Mo-
dell inklusiver Kompetenzen von Lehrpersonen adaptiert und erldutert. Als Be-
zugsrahmen dienen hierzu empirische Befunde zur zweijahrigen beruflichen
Grundbildung (EBA). In einer qualitativen Erhebung mit offenen Leitfadeninter-
views, Unterrichtsbeobachtungen und darauffolgenden strukturierten Dialogen
wird das adaptierte Modell letztlich erweitert. Damit wird die Frage beantwortet,
welche inklusiven Kompetenzen Berufsfachschullehrpersonen im Unterricht in
der zweijahrigen beruflichen Grundbildung (EBA) bendtigen.

Schlagworter: Inklusive Berufsbildung; berufliche Grundbildung; inklusive
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1 Einleitung

Die zweijahrige berufliche Grundbildung mit eidgendssischem Berufsattest (EBA) —im
Folgenden EBA-Grundbildung genannt — ermdglicht einen niederschwelligen Zugang
zum Arbeitsmarkt. Die Ausbildung ist dabei fiir vorwiegend schulisch schwachere Ler-
nende, die praktisch begabt sind, geeignet (vgl. SBFI, 2014, S. 3). Dariiber hinaus sind
Lernende mit sonderpadagogischem Forderbedarf und Lernende mit Migrationshinter-
grund in der EBA-Ausbildung haufig vertreten. (vgl. Hofmann, 2019, S. 358; Hofmann
& Schellenberg, 2019, S. 195). Zugleich wird mit der EBA-Ausbildung dem Anspruch
auf Erhohung von Inklusion entsprochen (Di Maio et al., 2019, S. 73). Hierzu ist in der
Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung festgehalten, dass mit Inklusion zum Ziel er-
hoben wird, allen Menschen einen Zugang zu einer qualitativ hochstehenden Bildung zu
ermoglichen (EDA, 2020). Die Grundlage fiir dieses Ziel basiert auf der seit 2014 ratifi-
zierten Behindertenrechtskonvention der UNO (UN-BKR). In Bezug auf die berufliche
Grundbildung wird dieses Ziel prézisiert hinsichtlich des Ausgleichs der Bildungschan-
cen, der Gleichstellung von Mann und Frau, der Beseitigung von Benachteiligungen von
Menschen mit Behinderungen sowie der Chancengleichheit und Integration von Aus-
lander*innen (vgl. Schweizerische Eidgenossenschaft, 2002). Damit rlickt ein weites In-
klusionsverstandnis in den Vordergrund, welches die unterschiedlichen Heterogenitats-
merkmale umfasst und darauf abzielt, individuell die Bedurfnisse der einzelnen Men-
schen zu berlicksichtigen (vgl. Riitzel, 2014, S. 62). Erganzend wurden Anpassungen im
Hinblick auf eine inklusive Berufsbildung vorgenommen. Der Bund, die Kantone und
die Organisationen der Arbeitswelt beschlossen 2006, die Quote der Erstabschliisse aller
25-Jahrigen auf der Sekundarstufe Il auf 95 Prozent zu erhdhen (BFS, 2022). Zur Um-
setzung dieser MalRnahme kommt der EBA-Grundbildung eine bedeutsame Rolle zu.
Jenewein (2018, S. 28) spricht von einer erheblichen Zunahme an Heterogenitét in der
beruflichen Grundbildung. Die Anforderungen an Heterogenitédt im Kontext von Inklu-
sion erfahren eine Intensitéts- und Komplexitatssteigerung, was mit einem grundlegen-
den Wandel der Sichtweisen der schulischen Akteur*innen einhergeht (Hackbarth &
Martens, 2018, S. 38). Heterogenitat erscheint auf dieser Grundlage als ,,unlimitiert*
(Wocken, 2014, S. 200) oder ,,maximal* (Kullmann et al., 2014, S. 90). Riitzel (2014,
S. 64) stellt hinsichtlich der inklusiven Bildung die unterschiedlichen Bedirfnisse und
Voraussetzungen der Lernenden in den Mittelpunkt, wobei das Bildungssystem an die
Bedurfnisse der Lernenden angepasst wird und nicht umgekehrt. Auf dieser Ebene geht
inklusive Bildung von Heterogenitat als Normalzustand aus, wobei die Unterschiedlich-
keit als Grundlage fiir eine moglichst passende Férderung der unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen betrachtet wird (vgl. Budde & Hummrich, 2014). Berufsfachschul-
lehrpersonen in der EBA-Grundbildung sollten demnach den Anspriichen im inklusiven
Unterricht mit einem entsprechenden didaktischen Handeln begegnen. Dieser Aspekt
wird durch die gesetzliche VVorgabe des Art. 10 Berufsbildungsverordnung (BBV) er-
flllt, in der festgehalten ist, dass den individuellen VVoraussetzungen der Lernenden mit
einem besonders differenzierten Lernangebot und einer angepassten Didaktik Rechnung
getragen werden muss (Schweizerische Eidgenossenschaft, 2003). Hofmann und Schel-
lenberg (2019, S. 202) halten fest, dass die Sekundarstufe Il weniger integrativ ausge-
richtet ist und Uber reduzierte Unterstiitzungsmoglichkeiten verfligt (z.B. keine zusatzli-
che Lehrperson fiir Heilpaddagogik). Das impliziert Anspriiche im sonderpadagogischen
Bereich, Uber welche die Berufsfachschullehrpersonen verfligen sollten. Vertiefte Ana-
lysen des fachdidaktischen Wissens und Handelns fiir den berufsbildenden Sektor liegen
derzeit wenige vor (vgl. Seifried & Wuttke, 2016, S. 8).

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, welche Inklusionskompetenzen Berufs-
fachschullehrpersonen in der EBA-Grundbildung benétigen. Dazu werden einleitend in
Kapitel 2 die theoretischen Grundlagen zu den unterrichtsrelevanten inklusiven Kompe-
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tenzen aufgezeigt. Darauf aufbauend wird in Kapitel 3 ein Modell inklusiver Kompeten-
zen vorgestellt und mit den Anforderungen in der EBA-Ausbildung in Beziehung ge-
setzt. In Kapitel 4 wird die Zielsetzung der Untersuchung, die auf einer Dissertation ba-
siert, und in Kapitel 5 die Ubersicht tber die angewandte Methodik dargestellt. Die
Ergebnisse werden in Kapitel 6 prasentiert und in Kapitel 7 kritisch diskutiert. Abschlie-
Rend wird in Kapitel 8 ein Fazit gezogen.

2 Theoretische Grundlage

Ein inklusiver Unterricht bedarf einer inklusiven Didaktik. Wuthrich (2023) hat dazu
aufgezeigt, wie sich eine entsprechende Didaktik in der EBA-Grundbildung konstituie-
ren kann. Gleichzeitig geht mit dieser Forderung die Frage nach inklusiven Kompeten-
zen seitens der Berufsfachschullehrpersonen einher. Damit wird letztlich der Frage nach
der ,,guten* Lehrperson nachgegangen (Kunter et al., 2011, S. 55). Spatestens seit der
Hattie-Studie im Jahr 2009 wird der Bedeutung von Lehrpersonen firr den Lernerfolg
der Schiler*innen eine hohe Bedeutung zugeschrieben (vgl. Lipowsky & Lotz, 2015,
S. 101). Unterricht wird in diesem Kontext in sogenannten Angebots- und Nutzungsmo-
dellen dargestellt, welche die unterschiedlichen Einfliisse auf den Unterricht skizzieren
und die berufliche Kompetenz der Lehrperson hervorheben (z.B. Reusser & Pauli, 2010,
S. 18). Untersuchungen zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen be-
ziehen sich im deutschen Sprachraum mehrheitlich auf die Befunde von Baumert und
Kunter (2006). Hierzu erscheint es wichtig, den Begriff ,,Kompetenz*“ néher zu defi-
nieren, da dieser der Handlungskompetenz zugrunde liegt. In ihrer Ubersicht zum Kom-
petenzbegriff hélt Niermann (2017, S. 34-35) fest, dass die Kompetenzdefinition mehr-
heitlich auf Weinert (z.B. 1998) zuriickgeht und dieser Begriff aufgrund unterschiedli-
cher Auslegungen schwer zu fassen ist. Ferner erfahrt der Kompetenzbegriff aufgrund
seiner aktuellen Relevanz eine Vielzahl von Verwendungen und kann als ,,Modebegriff«
bezeichnet werden (Niermann, 2017, S. 36). Nach Oser und Blémeke (2012, S. 415)
wird Kompetenz als mehrdimensionale Eigenschaft angesehen, welche anforderungsbe-
zogen ausgeprégt ist und dem Handeln und der Performanz unterliegt. Im Verstandnis
von Baumert und Kunter (2011, S. 31) beschreibt Kompetenz die persdnlichen VVoraus-
setzungen zur erfolgreichen Bewaéltigung spezifischer situationaler Anforderungen.
Hinzu kommt, dass Kompetenz erlern- und verénderbar ist und sich letztlich das profes-
sionelle Handeln aus dem Zusammenspiel der Aspekte Uberzeugungen, motivationale
Orientierungen, Selbstregulation und Professionswissen bildet (Baumert & Kunter,
2011, S. 33). Safi, Bauer und Kocher (2019, S. 12) legen dar, dass sich Verédnderungen
auf demografischer, schulstruktureller oder steuerungsbezogener Ebene direkt auf die
Anforderungen hinsichtlich der professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen
auswirken. Mit Blick auf einen inklusiven Unterricht und die damit verbundenen son-
derpéadagogischen Anforderungen eréffnen sich weitere Anspriiche. Vor diesem Hinter-
grund handelt es sich beim inklusiven Unterricht um eine Weiterentwicklung und Spe-
zifizierung von bestehenden Modellen und Konzepten zur professionellen Kompetenz
(vgl. Filipiak, 2020). In den letzten Jahren haben sich verschiedene Modelle konstituiert,
die inklusive Kompetenzen von Lehrpersonen skizzieren. Diese beziehen sich dabei vor-
wiegend auf die obligatorische Schule und beriicksichtigen nicht die Spezifitaten des
Unterrichts in der beruflichen Grundbildung. Auf dieser Grundlage erscheint es bedeut-
sam, die inklusiven Kompetenzen von Berufsfachschullehrpersonen néher zu definieren.
Bevor erlautert wird, wie sich diese im Rahmen der hier durchgefiihrten Untersuchung
prasentieren, soll ein auf theoretischer Grundlage konzipiertes Modell inklusiver Kom-
petenzen von Berufsfachschullehrpersonen vorgestellt werden.
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3 Modell inklusiver Kompetenzen

Im Folgenden wird das Modell inklusiver Kompetenzen von Lehrpersonen von Filipiak
(2020) présentiert. Dieses ist in der Abbildung 1 ersichtlich. Dem Modell liegen dasje-
nige von Baumert und Kunter (2006, S. 482) sowie eine Modifikation nach Frohlich-
Gildhoff et al. (2011, S. 17), Reis et al. (2020, S. 3) und Gebhardt et al. (2018, S. 284)
zugrunde. Das Modell ist im Kontext dieser Untersuchung durch den Autor angepasst

worden.
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Abbildung 1: Modell inklusiver Kompetenzen von Berufsfachschullehrpersonen (ei-
gene Darstellung, in Anlehnung an Filipiak, 2020)

Verdnderungen prasentieren sich auf der Ebene Disposition. Urspriinglich umfasst der
Begriff der Disposition das Wissen, die Handlungspotenziale und die Wertorientierun-
gen. Diese Facetten wurden im modifizierten Modell an Reusser und Pauli (2014), Geb-
hardt et al. (2018) und Brunner et al. (2011) angepasst. Neu wird der Begriff Professi-
onswissen verwendet. Hier sind nun in Anlehnung an Gebhardt et al. (2018, S. 286-287)
inklusionsorientiertes Wissen und Kompetenzen verortet und ersetzen somit die ur-
spriinglichen Facetten Wissen und Handlungspotenziale. Die Intention besteht darin, die
im Modell in der Facette Kompetenzen verorteten Kompetenzbereiche als bereichs(iber-
greifend zu definieren und eine enge Beziehung zu der Facette Wissen aufzuzeigen
(Brunner et al., 2011). Letztlich werden sie deshalb als Professionswissen subsummiert
und machen die urspriingliche Benennung als Handlungspotenziale greifbarer. Die
Wertorientierungen sind in berufsbezogene Uberzeugungen umbenannt worden. Die an-
deren Facetten entsprechen dem urspriinglichen Modell.

Das in der Abbildung 1 dargestellte Modell umfasst in der modifizierten Darstellung
auf der Ebene Disposition das Professionswissen, welches die beiden Kompetenzfacet-
ten Wissen (fachwissenschaftliches, fachdidaktisches, padagogisch-psychologisches und
sonderpéadagogisches Wissen) und Kompetenzen (diagnostische, kooperative und kom-
munikative Kompetenz) umfasst. Zur Disposition gehéren zudem die berufsbezogenen
Uberzeugungen. Diese drei Kompetenzfacetten flieBen in die Handlungsplanung und
Handlungsbereitschaft ein und initiieren dadurch den Ubergang von der Ebene Disposi-
tion zur Ebene Performanz. Es erfolgt somit ein Ubergang in die konkrete Handlung
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bzw. Handeln in der Situation. Identisch ist bei beiden Ebenen der Kreislauf einer (for-
schenden) Selbstreflexion. Im gesamten Prozess wirken die Faktoren Motivationale Ori-
entierung und Selbstregulation des Individuums (Filipiak, 2020). Das Verhéltnis von
Wissen, Kompetenzen (Handlungspotenzialen) und berufsbezogenen Uberzeugungen
lasst sich als wechselseitiges Zusammenspiel betrachten (vgl. Reis et al., 2020, S. 3).

Zum Verhiltnis von Wissen und Uberzeugungen herrscht in der Literatur Uneinigkeit
(vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 496). Im Verstandnis des Modells inklusiver Kompe-
tenzen und in den Ausfiihrungen von Baumert und Kunter (2006, S. 496) werden diese
als kategorial getrennte Kompetenzfacetten betrachtet. Gemeinsam ist, dass sowohl Wis-
sen und Konnen als auch die berufsbezogenen Uberzeugungen zusammen in die Hand-
lungsplanung und Handlungsbereitschaft fuhren (Wathrich, 2023, S. 77). Als getrennte
Kompetenzfacette werden die motivationale Orientierung und die Selbstregulation be-
trachtet (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 32; Gebhardt et al., 2018, S. 286). In Bezug
auf die EBA-Ausbildung eignet sich das in Abbildung 1 auf der vorhergehenden Seite
ersichtliche modifizierte Modell aus mehreren Griinden. Withrich (2023, S. 78) hat be-
deutsame Bezugspunkte skizziert:

+ Das Modell orientiert sich, gemaR Gebhardt et al. (2018, S. 279), an den Anforde-
rungen der UN-BRK.

» Das Modell folgt dem in der Agenda 2030 fur nachhaltige Entwicklung (EDA,
2020) formulierten Ansatz des lebenslangen Lernens, welcher in der Berufsbil-
dung eine hohe Bedeutung besitzt.

 Unterricht konstituiert sich als Angebot und reiht sich daher in das Verstandnis
eines Angebots-Nutzungs-Modells ein. Dies ist explizit in der beruflichen Grund-
bildung ein wichtiger Aspekt, da am Ende der Ausbildung alle Lernenden ein Qua-
lifikationsverfahren durchlaufen missen und im Unterricht entsprechende Kennt-
nisse erworben haben sollten.

« Das Professionswissen beinhaltet Wissens- und Kompetenzmerkmale, die auf ein
in der beruflichen Grundbildung gefordertes weites Inklusionsverstandnis abzie-
len.

« Berufsfachschullehrpersonen in der EBA-Grundbildung sind in der Regel alleine
im Unterricht und kénnen somit auf keine Zusammenarbeit mit sonderpadagogi-
schen Lehrpersonen zahlen (vgl. Hofmann & Schellenberg, 2019, S. 209). Das im-
pliziert erhéhte Anforderungen an sonderpadagogische Kompetenzen. Diesem
Anspruch wird in der Konzeption des Modells Rechnung getragen.

» Das Modell betont die aktive Rolle der Lernenden im Kompetenzerwerb (vgl. Fi-
lipiak, 2020). Kompetenzen kann man nicht lernen, sondern sie miissen selbstor-
ganisiert und handlungspraktisch erworben werden (vgl. Fréhlich-Gildhoff et al.,
2011, S. 18). Der Kompetenzerwerb wird in der Konzeption der Berufshildung als
zentral erachtet und gilt als Bestandteil des lebenslangen Lernens (vgl. EDA,
2020).

Nachfolgend sollen die bedeutsamen Inhalte des Modells inklusive Kompetenzen von
Berufsfachschullehrpersonen ins Zentrum riicken. Ausgehend von der Untersuchung
von Wiithrich (2023) werden in den folgenden Kapiteln an geeigneter Stelle sowie am
Kapitelende jeweils bedeutsame Erkenntnisse in Bezug auf die EBA-Grundbildung fest-
gehalten.

3.1 Professionswissen

Das Professionswissen von Lehrpersonen umfasst spezifizierte Wissenskomponenten
(vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Die Européische Agentur fiir Entwicklungen in
der sonderpédagogischen Forderung (2012, S. 13) halt hierzu fest, dass Einstellung oder
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Uberzeugung ein bestimmtes Wissen voraussetzen, um dieses in einer konkreten Situ-
ation einzusetzen. Nach Baumert und Kunter (2006, S. 482) hat sich, basierend auf den
Untersuchungen von Shulman (1986), weitgehend die Unterscheidung von allgemei-
nem padagogischem Wissen, Fachwissen und fachdidaktischem Wissen sowie von
Organisations- und Beratungswissen durchgesetzt. Hinsichtlich einer inklusiven Pada-
gogik I&sst sich das Wissen erweitern. Das Professionswissen umfasst inklusionsorien-
tiertes Wissen und Kompetenzen, um in der inklusiven Praxis handlungsféhig zu sein
(vgl. Gebhardt et al., 2018, S. 286-287). Diese Ubersicht zeigt auf, dass sich Kompe-
tenzen hinsichtlich eines inklusiven Unterrichts hervorheben lassen. Nachfolgend sol-
len relevante Facetten von Professionswissen in Anlehnung an Gebhardt et al. (2018,
S. 285) kurz umrissen vorgestellt werden, um die beanspruchten Kompetenzen zu ver-
anschaulichen:

Padagogisch-psychologisches Wissen: Im inklusionsorientierten Unterricht erweitert
sich das padagogische Wissen zum pédagogisch-psychologischen Wissen. Darin werden
generelle Lern- und Entwicklungsprozesse zusammengefasst, ebenso allgemeine lern-
psychologische Aspekte des Lehrens und Lernens (vgl. Gebhardt et al., 2018, S. 288).

Fachdidaktisches Wissen: Dieses Wissen umfasst die curriculare Anordnung und di-
daktische Sequenzierung der Lerninhalte sowie Lernaufgaben (vgl. Vock & Gronostaj,
2017, S. 80). Diesem Wissen kommt insofern eine hohe Bedeutung zu, als es in hetero-
genen Lerngruppen gleichzeitig unterschiedliche Lernwege auf unterschiedlichen Ni-
veaus zu antizipieren gilt, denen mit jeweils passenden MaRnahmen begegnet werden
sollte (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 81). Gebhardt et al. (2018, S. 285) verorten hier
didaktische Modelle des Unterrichts und einer individuellen Forderung. Das fachdidak-
tische Wissen lasst sich zudem (ber den Besuch von Weiterbildungen erweitern (vgl.
Lipowsky, 2006, S. 52). Reusser und Pauli (2021, S. 189) verweisen darauf, dass sich
die Bedeutung des fachdidaktischen Wissens in neueren Untersuchungen darin zeigt,
dass dieses als wichtiges Merkmal hinsichtlich der Unterrichtsqualitét diskutiert wird.

Fachliches Wissen: Um adaptive Unterrichtsmanahmen zu planen und umsetzen zu
kdnnen, bendtigen Lehrpersonen Fachwissen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 80). Li-
powsky (2006, S. 52) verweist auf insgesamt positive Zusammenhénge zwischen der
fachlichen Expertise von Lehrpersonen und der Lernentwicklung von Schuler*innen.

Sonderpadagogisches Wissen: Unter sonderpadagogischem Wissen wird psycholo-
gisch-padagogisches Wissen mit der Erweiterung auf erschwerte Lern- und Entwick-
lungsprozesse und deren Adaption auf individuelle Férderung im Unterricht verstanden
(vgl. Gebhardt et al., 2018, S. 288). Weiter werden hier lernpsychologische Aspekte vor
dem Hintergrund leistungsbezogener Lerngruppen und behinderungsspezifischer Lern-
bedurfnisse betrachtet (vgl. Gebhardt et al., 2018, S. 288). Im Kontext eines inklusiven
Unterrichts gilt es, die Konzepte der Differenz und Intersektionalitat aufzugreifen:

» Nach Prengel (2016, S. 24) zeigen Untersuchungen zur Differenz, dass aufgrund
von sozialen Kategorien Lernende ,,schubladisiert werden und Differenzkatego-
rien erstellt werden. In der Erstellung von Differenzkonstruktionen seitens der
Lehrpersonen lassen sich nach Sturm (2018, S. 260) zwei Muster hervorheben:
Erstens werden die rekonstruierten Differenzen auf die gesamte Person (ibertragen
bzw. generalisiert. Zweitens ist das personliche Handlungswissen von Lehrperso-
nen bedeutsam, welches sie aus eigener gesellschaftlicher Erfahrung aufgebaut ha-
ben.

 Unter Intersektionalitat wird nach Budde und Hummrich (2014) grundsétzlich ein
theoretisches Konzept verstanden, welches Fragen zu sozialer Ungleichheit auf-
nimmt. Nach Walgenbach (2012, S. 81) ist dabei die Verwobenheit von sozialen
Kategorien bedeutsam, welche sich tberschneiden und wodurch Wechselwirkun-
gen entstehen konnen.

Mit Blick auf die EBA-Grundbildung kommt dem sonderpadagogischen Wissen insge-
samt eine Schlisselrolle zu (vgl. Kap. 1 und 2). Die von Budde (2018, S. 55) formulierte

PFLB (2024), 6 (1), 46-64 https://doi.org/10.11576/pflb-7295


https://doi.org/10.11576/pflb-7295

Woiithrich 52

Perspektivenerweiterung mit den Konzepten Intersektionalitat und Differenz bedingt ein
umfangreiches sonderpadagogisches Wissen seitens der Berufsfachschullehrpersonen;
nur so kann die Umsetzung dieser beiden Konzepte im Unterricht zum Tragen kommen.
Ferner zeigt sich hier ein enger Bezug zur in der Abbildung 1 ersichtlichen forschenden
Selbstreflexion, welche die beiden oben genannte Konzepte in hohem MaRe beinhaltet.

Grundlagen inklusiver Bildungsprozesse: Hier wird das Wissen Gber inklusiven Un-
terricht verortet. Nach Gebhardt et al. (2018, S. 287) wird darunter das Wissen uber in-
stitutionelle und rechtliche Voraussetzungen, tber die Entwicklung inklusiver Bildungs-
prozesse und iber Heterogenitatsdimensionen subsummiert

Diagnostische Kompetenz: Lehrpersonen im inklusiven Unterricht miissen in der Lage
sein, die Lernvoraussetzungen, Interessen und Bedirfnisse der Schiller*innen valide ein-
zuschétzen und daraus folgernd UnterstiitzungsmalRnahmen zu initiieren (vgl. Traut-
mann & Wischer, 2011, S. 114). Diagnostik muss dabei keinesfalls den Standards einer
Leistungsbeurteilung genlgen; oft erfolgt diese prozessorientiert im Unterricht (vgl.
Vock & Gronostaj, 2017, S. 79). Nach Gebhardt et al. (2018, S. 288) bendtigen Lehrper-
sonen in diesem Bereich Wissen (iber unterschiedliche Instrumente, Bezugsnormen und
deren Anwendung in Lern- und Entwicklungsbereichen.

Kommunikative Kompetenz: Darunter werden alle Facetten subsummiert, welche sich
auf die Beratung fokussieren (vgl. Gebhardt et al., 2018, S. 288). Als Lehrperson bein-
haltet dies die Kommunikation mit Kolleg*innen, Eltern oder Schiler*innen (vgl. Geb-
hardt et al., 2018, S. 288). Mit Blick auf einen inklusiven Unterricht kénnen hier MaR-
nahmen im Coaching und die Kommunikation mit Fachpersonen verortet werden (vgl.
Wiithrich, 2023, S. 84).

Kooperative Kompetenz: Die kooperative Kompetenz meint die Zusammenarbeit im
inklusiven Unterricht (Wuthrich, 2023, S. 289). Das kann die Kooperation mit Lehrper-
sonen, Schulleitungen, Fachpersonen oder externen Fachstellen sein. Hier steht demzu-
folge die Vernetzung im Vordergrund. Zusammenfassend lassen sich hinsichtlich der
EBA-Grundbildung die folgenden Erkenntnisse festhalten:

Professionswissen im inklusiven Unterricht impliziert den Anspruch an ein hohes Wis-
sen und umfangreiche Kompetenzen seitens der Berufsfachschullehrpersonen. Mit
Blick auf die EBA-Grundbildung, einem weiten Inklusionsverstandnis und dem An-
spruch auf einen individualisierten Unterricht gilt es, das padagogisch-psychologi-
sche und sonderpadagogische Wissen sowie die kooperative und die diagnostische
Kompetenz der Berufsfachschullehrpersonen hervorzuheben (vgl. Wathrich, 2023,
S. 86).

3.2 Berufshezogene Uberzeugungen

Den berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrpersonen wird eine bedeutsame Rolle fiir
die Qualitat ihres beruflichen Handelns zugeschrieben (vgl. Reusser & Pauli, 2014,
S. 642). In Bezug auf das berufliche Handeln besitzen Uberzeugungen einen starken Ein-
fluss (vgl. Oser & Blomeke, 2012, S. 416). Das Begriffsverstandnis von Uberzeugungen
ist unklar. Leuchter et al. (2006, S. 564-565) halten fest, dass von einem breiten Be-
griffsverstandnis von Lehrpersonenwissen ausgegangen wird, das auch Uberzeugungen
und Einstellungen (beliefs) oder subjektive Theorien umfasst. Die Bezeichnung von
Uberzeugungen als ,,messy construct von Pajares (1992, S. 329) hat auch heute ihre
Gultigkeit nicht verloren. Ein weiterer Aspekt ist die Verwendung unterschiedlicher Be-
zeichnungen fiir Uberzeugungen wie beliefs, subjektive Theorien oder teachers’ beliefs,
waobei in der internationalen Literatur die letztere Bezeichnung, die meiste Verwendung
findet (vgl. Pajares, 1992, S. 329). Nach Oser und Blémeke (2012, S. 416) stehen Uber-
zeugungen in einem eigenartig dichten Verhaltnis zum Handeln und zur Handlungsbe-
griindung einer Person. Der Bereich der Uberzeugungen bildet aber nicht nur inhaltlich
und begrifflich ein breites Feld ab; vielmehr besteht bis heute keine abschliefende Sys-
tematisierung (vgl. Lage & McCombie, 2015, S. 119). Im Rahmen dieser Untersuchung
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soll dennoch eine Prazisierung von berufshezogenen Uberzeugungen vorgenommen
werden. Reusser und Pauli (2014, S. 642-643) formulieren eine entsprechend breit an-
gelegte Definition von berufshezogenen Uberzeugungen und verweisen dabei auf affek-
tive Bewertungskomponenten und subjektive Theorien, welche fir das Handeln mal3ge-
bend sind. Im Folgenden wird in dieser Untersuchung von berufsbezogenen
Uberzeugungen gesprochen. Gemaf Reusser und Pauli (2014, S. 644) lassen sich berufs-
bezogenen Uberzeugungen trotz der unklaren Forschungslage bestimmte Merkmale bei-
messen. Diese werden nachfolgend kurz skizziert:

Intentionaler Gegenstandsbezug und innere Ordnung: Berufsbezogene Uberzeugun-
gen weisen einen Gegenstandsbezug auf. Das kdnnen disziplinare, paddagogische, Lern-
oder Bildungsprozessmerkmale, Personen, Bildungsstrukturen- oder Kontextmerkmale
sein. Uberzeugungen besitzen einen (hohen) Theoriebezug, der mehr oder weniger ela-
boriert ist (vgl. Reusser & Pauli, 2014, S. 645).

Affektive Aufladung und Wertbindung: Berufsbezogene Uberzeugungen beziehen sich
auf Aussagen oder VVoraussetzungen, die subjektiv als korrekt oder falsch erachtet wer-
den und emotionaler Natur sein kdnnen (Reusser & Pauli, 2014, S. 645). Es zeigt sich
darin auch das personliche Berufsethos. Hattie und Zierer (2021, S. 29) weisen darauf
hin, dass die Leidenschaft fur den Beruf letztlich ausschlaggebend fiir den beruflichen
Erfolg ist.

Stabilitat und Resistenz gegeniiber Umstrukturierungen: Uberzeugungen gelten all-
gemein als verhaltensresistent (vgl. Blomeke et al., 2008, S. 305). Nach Reusser und
Pauli (2014, S. 645) kénnen Veranderungen dann erreicht werden, wenn das neue Wis-
sen als verstandlich und einleuchtend erachtet wird. Helmke (2017, S. 317) weist hier
darauf hin, dass ein starker Einfluss auf implizite Theorien fiir eine Veradnderung des
Unterrichts notwendig ist, weshalb Veranderungen von Verhaltensgewohnheiten ber
einen langeren Zeitraum stattfinden missen. Grundsétzlich kann festgehalten werden,
dass je stirker Uberzeugungen in Handlungsroutinen verwoben sind, desto schwieriger
diese zu veréndern sind (vgl. Reusser & Pauli, 2014, S. 646). Erst wenn die Handlungs-
routinen ins personliche Bewusstsein riicken, ist eine Veranderung méglich (vgl. Reus-
ser & Pauli, 2014, S. 646).

Individuell verinnerlichter (kollektiver) Habitus: Im Verstandnis von Helsper (2018,
S. 128) ist der Habitus von Lehrpersonen im berufsbiografischen Verlauf eng mit dem
personlich erworbenen Habitus verkniipft, wobei auch die implizite und latente Orien-
tierung am Habitus der Schiiler*innen von Bedeutung ist. Mit Verweis auf den Beruf als
Lehrperson erscheint die Ausformung und Sicherung eines Habitus als eine Notwendig-
keit (vgl. Reusser & Pauli, 2014, S. 645).

Schwierige Zuganglichkeit — vor allem von verhaltensnahen Uberzeugungen: In die-
sem Zusammenhang werden zwei Arten von Kognitionen unterschieden. Verhaltens-
ferne Kognitionen kénnen auf der allgemeinen Ebene als absichts- und handlungsleitend
erachtet werden, entfalten jedoch in konkreten Situationen nicht zwingend Wirkung (vgl.
Leuchter et al., 2006, S. 565). Nach Helmke (2017, S. 115) werden hierunter subjektive
Theorien und Uberzeugungen verortet. Im Gegensatz dazu sind verhaltensnahe Kogniti-
onen im Augenblick des Handelns wirksam, mit diesem gekoppelt und situativ gebunden
sowie mit der persénlichen Erfahrung verknipft (vgl. Leuchter et al., 2006, S. 565-566).
Verhaltensferne Kognitionen konnen auRerdem ohne Ubergang in verhaltensnahe Kog-
nitionen lbergehen (Leuchter et al., 2006, S. 566). Das zeigt, dass eine klare Abgrenzung
schwierig zu realisieren ist. Als bedeutsam fir ein erfolgreiches Zusammenspiel von be-
rufsbezogenen Uberzeugungen und handlungsleitenden Kognitionen erweist sich eine
hohe Selbstwirksamkeit (Leuchter et al., 2006, S. 563). AbschlieRend gilt es festzuhal-
ten, dass mit Inklusion eine Perspektivenerweiterung einhergeht (vgl. Budde, 2018,
S. 55). Hierzu zeigt sich insbesondere das Konzept der inklusiven Reflexion als bedeut-
sam, welches in der Abbildung 1 mit der forschenden Selbstreflexion in Beziehung ge-
setzt werden kann. Die reflexive Inklusion bzw. forschende Selbstreflexion steht dabei
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zweifellos hinsichtlich ihres affektiven Bezugs mit den berufsbezogenen Uberzeugun-

gen in Verbindung.

Zusammenfassend lassen sich hinsichtlich der EBA-Grundbildung die folgenden Er-

kenntnisse festhalten:
Die berufshezogenen Uberzeugungen von Lehrpersonen beinhalten unterschiedliche
Merkmale, welche sich zusammenfassend als personale Eigenschaften und als ,, Mo-
tor“ fur den Unterricht beschreiben lassen. Somit erscheint es selbstverstandlich,
dass Berufsfachschullehrpersonen in der EBA-Grundbildung eine positive Haltung
und Einstellung im Sinne einer reflexiven Inklusion besitzen (vgl. Wiithrich, 2023,
S. 81).

3.3 Motivationale Uberzeugungen

Als zentraler Bestandteil der Professionalitat von Lehrpersonen gilt es, die motivationa-
len Orientierungen sowie die Selbstregulation zu nennen, welche fiir die Aufrechterhal-
tung der Intention und fiir die Uberwachung und Regulation des beruflichen Handelns
tiber einen langen Zeitraum verantwortlich sind (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 501).
Ferner sind Lehrpersonen in ihrem Berufsalltag in einem hohen Mal} Eigenverantwort-
lichkeit und Belastungserleben ausgesetzt, weshalb eine glinstige motivationale Orien-
tierung und eine ausgepragte Selbstregulation bedeutsam sind (vgl. Baumert & Kunter,
2006, S. 501). Nach Baumert und Kunter (2006, S. 501) lassen sich in diesem Kontext
drei Merkmalskomplexe zusammenfassen:

1. Kontrolliberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen: Die Selbstwirk-
samkeit meint die Uberzeugung in die eigenen Fahigkeiten, eine bestimmte Situ-
ation zu meistern (vgl. Fritz & Tobinski, 2018, S. 194). Eng verwandt mit der
Selbstwirksamkeitserwartung ist die Kontrolliiberzeugung (vgl. Asendorpf &
Neyer, 2012, S. 184). Beide Konstrukte umfassen positive Erwartungshaltungen
(vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 30).

2. Intrinsische motivationale Orientierung: Motivationalen Orientierungen wird
eine hohe Bedeutung fiir unterrichtliches Handeln und letztlich fiir den Lerner-
folg der Schiler*innen zugeschrieben (vgl. Lipowsky, 2006, S. 55). Als wesent-
lichen Faktor fir den Unterrichtserfolg verweist Helmke (2017, S. 114) auf den
Enthusiasmus fir den Lehrberuf.

3. Belastungserleben und Resilienzfaktoren aus der Perspektive von Selbstregula-
tion: Die Selbstregulation als Fahigkeit bedeutet im beruflichen Kontext, effektiv
mit den personlichen Ressourcen umzugehen (vgl. Klusmann, 2011, S. 277).
Nach Schwarzer und Jerusalem (2002, S. 37) kann die Selbstwirksamkeit als we-
sentlich fur eine kompetente Selbstregulation betrachtet werden, indem sie das
Denken, Fihlen, Handeln und in volitionaler Hinsicht die Zielsetzung, Anstren-
gung und Ausdauer beeinflusst. AbschlieRend I&sst sich festhalten, dass flir einen
erfolgreichen inklusiven Unterricht die Einstellung und Motivation bzw. die Hal-
tung, welche affektiv-motivationale Bereiche subsummiert, als Voraussetzung
fiir das Gelingen bezeichnet werden kénnen (vgl. Hattie & Zierer, 2021, S. 26;
Konig et al., 2019, S. 58; Lipowsky, 2006, S. 55).

Zusammenfassend lassen sich hinsichtlich der EBA-Grundbildung die folgenden Er-
kenntnisse festhalten:

Die motivationale Orientierung und Selbstregulation von Berufsfachschullehrperso-
nen kann als Voraussetzung flr eine gelingende inklusive Didaktik bezeichnet werden,
da sich hierin letztlich das didaktische Handeln mit dem Anspruch an eine hohe in-
klusive Kompetenz und einen zielfihrenden Unterricht in heterogenen Lerngruppen
zeigt (Withrich, 2023, S. 91).
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3.4 Handeln in der Situation

Handeln ohne Wissensgrundlage und Wissensproduktion erscheint undenkbar (vgl.
Dann & Haag, 2017, S. 93). Nach Buholzer et al. (2014) stehen Denken und Handeln
vielmehr im Einklang. Handeln wird durch Wissen gesteuert, und Wissen wird durch
Handeln bestérkt oder verandert (vgl. Dann & Haag, 2017, S. 94). Als Handlung lassen
sich hierbei all jene Aktivitaten zusammenfassen, die letztlich dieselbe Zielvorstellung
verfolgen (vgl. Heckhausen, 1989, S. 13). Damit eine Handlung Gberhaupt erfolgen
kann, ist nach Heckhausen (1989, S. 12-13) als Ausgangslage eine Motivation nétig,
welche durch die zwei hintereinanderliegenden Ubergange Intentionsbildung und Hand-
lungsinitiierung die Handlung ,,auslst“. Handeln ist in diesem Kontext eng mit einer fiir
die jeweilige Handlung notwendigen Motivation verbunden (vgl. Heckhausen, 1989,
S. 13). Dann und Haag (2017, S. 97) sprechen in diesem Kontext vom zielgerichteten
Handeln, welches flir das Handeln von Lehrpersonen als bedeutsam beschrieben werden
kann. Mit Blick auf das zielgerichtete Handeln werden drei Untertypen unterschieden
(Dann & Haag, 2017, S. 97-98):

1. Originéar-zielgerichtete Handlungen: Damit sind Handlungen gemeint, welche
zum ersten Mal oder erst relativ wenig getétigt wurden (Dann & Haag, 2017,
S. 97). Aufgrund der fehlenden Erfahrung mit der Situation ist oft mit pragmati-
schen Entscheidungen zu rechnen, welche wenig reflektiert erscheinen (Dann &
Haag, 2017, S. 98).

2. Routinehandlungen: Nach Keller-Schneider (2008, S. 15) kann zu viel Sicherheit
in Routinehandlungen dazu filhren, dass die Bedurfnisse der Schiler*innen ver-
fehlt werden und/oder dass es zu Stagnation und Langeweile bei der Lehrperson
kommt.

3. Handeln unter Druck: Diesem Untertyp ist ein Grofteil des Unterrichts zuzu-
schreiben (vgl. Dann & Haag, 2017, S. 97). Wahl (2002, S. 238) spricht von
,,Handeln unter Druck*, da in wenigen Sekunden Situationen analysiert und be-
antwortet werden mussen.

Mit Blick auf einen inklusiven Unterricht in der EBA-Grundbildung erscheinen das ziel-
gerichtete Handeln sowie dessen Untertypen von besonderer Bedeutung. Aufgrund der
Komplexitét derartiger Situationen wird ersichtlich, dass hohe Anspriiche an das Han-
deln von Lehrpersonen gestellt werden. Trautmann und Wischer (2011, S. 134) beschrei-
ben die Anforderungsstruktur des Handelns von Lehrpersonen als Balanceakt hinsicht-
lich einer Antinomie von Férdern und Auslesen, womit ihre selektionsbezogene Aufgabe
in den Fokus gerét. Diese Beschreibung spannt den Bogen zum Modell inklusiver Kom-
petenzen von Lehrpersonen (s. Abb. 1). Das fiihrt zu der Schlussfolgerung, dass das Er-
gebnis einer ausgefiihrten Handlung mafl3geblich von den vorhandenen Ressourcen auf
der Ebene der Disposition beeinflusst wird (Withrich, 2023, S. 89). Zusammenfassend
lassen sich hinsichtlich der EBA-Grundbildung die folgenden Erkenntnisse festhalten:

Das Handeln in der Situation meint ein zielgerichtetes Handeln, das durch die inklu-
sive Kompetenz der Berufsfachschullehrperson auf der Ebene der Disposition (Pro-
fessionswissen, berufsbezogene Uberzeugungen und motivationale Orientierung) ge-
steuert wird und sich in einem individualisierenden Unterricht auf der Ebene der
Performanz prasentiert (Wathrich, 2023, S. 89).

4 Ziel der Untersuchung

Die Heterogenitat der Lernenden in der EBA-Grundbildung wird von Berufsfachschul-
lehrpersonen als groRe Herausforderung wahrgenommen (vgl. Stern et al., 2010, S. 64).
Was das flr das didaktische Handeln der Berufsfachschullehrpersonen im Unterricht be-
deutet, ist jedoch bislang weitgehend unbekannt (Withrich, 2023, S. 12). Trotzdem wird
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der Berufsfachschulunterricht in Untersuchungen und Evaluationen als erfolgreich be-
schrieben (vgl. Fitzli et al., 2016, S. 78; Hofmann et al., 2021; Schellenberg & Hofmann,
2017; Stern et al., 2010, S. 3). Schellenberg et al. (2021, S. 13) kommen insgesamt zu
dem Fazit, dass zur Kultur der Inklusion und entsprechenden didaktischen MalRnahmen
auf der Sekundarstufe Il wenige Befunde vorliegen. In dieser kurzen Ubersicht wird er-
sichtlich, dass sich zum didaktischen Handeln von Berufsfachschullehrpersonen in der
EBA-Grundbildung unbeantwortete Fragestellungen prasentieren. Mit der Frage nach
dem didaktischen Handeln wird auch unweigerlich die Frage nach den notwendigen in-
klusiven Kompetenzen von Berufsfachschullehrpersonen aufgegriffen. Hier setzt diese
Untersuchung an und will folgende Fragestellung beantworten:

Welche inklusiven Kompetenzen bendtigen Berufsfachschullehrpersonen im Unter-
richt in der zweijahrigen beruflichen Grundbildung EBA?

5 Methodik

Die Datengrundlage dieser Untersuchung basiert auf der Dissertation des Autors (With-
rich, 2023). In einem multimethodischen, explorativen VVorgehen wurden an fiinf Be-
rufsfachschulen in vier Deutschschweizer Kantonen jeweils zwei Berufsfachschullehr-
personen (N = 10) mit offenen Leitfadeninterviews befragt. Die Stichprobe war darauf
ausgerichtet, dass mdglichst erfahrene Berufsfachschullehrpersonen an der Untersu-
chung teilnehmen. Es wurden jeweils Berufsfachschullehrpersonen der Fachbereiche
Berufskunde und Allgemeinbildung derselben Berufsfachschule interviewt. Die durch-
gefilhrten Interviews orientieren sich am offenen Leitfadeninterview von Przyborski und
Wohlrab-Sahr (2014, S. 127-129). Die Auswertung erfolgte mit der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring in Form eines induktiv und deduktiv erstellen Kategoriensystems.
Anschlielend wurde das didaktische Handeln von drei ausgewahlten Berufsfachschul-
lehrpersonen untersucht. Das Auswahlkriterium bestand darin, eine Person mit hoher
und eine Person mit niedriger Inklusionsorientierung auszuwahlen sowie eine dritte Per-
son, deren Inklusionsorientierung dazwischen liegt. Dabei wurde auf die Ergebnisse der
zuvor geflhrten Interviews zurtickgegriffen, und diese wurden analysiert. Die Untersu-
chung wurde in mehreren Schritten durchgefihrt. Sie erfolgte zunéachst mittels videoba-
sierter Unterrichtsbeobachtungen von jeweils zwei bis drei Lektionen. Im Rahmen der
Untersuchung wurde zuerst die Tiefenstruktur des Unterrichts mit einem Ratinginstru-
ment zur Unterrichtsqualitat erhoben (vgl. Baer et al., 2011). AulRerdem wurden basie-
rend auf dem Kategoriensystem der offenen Leitfadeninterviews eine kodierende Be-
obachtung in Anlehnung an Pauli (2012) durchgefiihrt und Oberflachenmerkmale
untersucht. In einem zweiten Schritt wurde in Anlehnung an Wahl (1991, S. 72) ein
strukturierter Dialog durchgefihrt, der die Erfassung von tendenziell handlungsnahen
Kognitionen zum Ziel hatte. Dadurch konnte eine zusatzliche Sichtweise generiert wer-
den.

6 Ergebnisse

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass die auf theoretischer Grundlage for-
mulierten Indikatoren des Modells inklusiver Kompetenzen von Berufsfachschullehrper-
sonen (vgl. Abb. 1) weitestgehend bestatigt werden koénnen. Mit Blick auf die Ebene
Disposition und das Professionswissen haben sich das sonderpadagogische und das fach-
didaktische Wissen sowie die diagnostische und die kooperative Kompetenz als bedeut-
sam identifizieren lassen. Die jeweiligen Ergebnisse zu den genannten Indikatoren wer-
den nachfolgend kurz umrissen présentiert.

Sonderpéadagogisches Wissen: In den Interviews haben alle befragten Berufsfach-
schullehrpersonen die Bedeutung von sonderpadagogischem Wissen im Unterricht in der

PFLB (2024), 6 (1), 46-64 https://doi.org/10.11576/pflb-7295


https://doi.org/10.11576/pflb-7295

Woiithrich 57

EBA-Grundbildung betont. Als ,,Beweis* wurde die Absolvierung einer entsprechenden
Weiterbildung bzw. die Absicht, diese zeitnah zu absolvieren, erwédhnt. In der Unter-
richtsbeobachtung haben sich hierzu ein individualisierter Umgang mit den Lernenden
und die Handhabung von niederschwelligen MalRnahmen gezeigt. So wurden teilweise
Lernende mit einer ADHS-Diagnose einzeln, rdumlich nahe bei der Berufsfachschul-
lehrperson platziert, die Zusammensetzung von Gruppen vorgangig geplant oder Ler-
nende nach der Auftragserteilung individuell unterstitzt. Die Relevanz sonderpadago-
gischen Wissens lasst sich anhand der Tatsache belegen, dass im Vergleich zur obliga-
torischen Schule keine zusétzliche Lehrperson fir eine integrative heilpddagogische
Forderung zur Verfligung steht. Somit obliegt die Verantwortung fiir die Umsetzung die-
ser Forderung den Berufsfachschullehrpersonen.

Fachdidaktisches Wissen: Die Berufsfachschullehrpersonen sind sich der didakti-
schen Herausforderungen im Unterricht bewusst und versuchen, auf dieser Ebene den
Lernenden mit einem individualisierten Unterricht zu begegnen. Dabei orientiert sich der
Lerninhalt stringent an der Lebens- und/oder Arbeitswelt der Lernenden (vgl. Wthrich,
2023, S. 229). Als weitere wichtige MalRnahmen haben sich in der Unterrichtsbeobach-
tung die ,,Rolle* als lerncoachende und begleitende Person und als zentrale Hilfestellung
der Einsatz eines lernforderlichen Feedbacks gezeigt (vgl. Withrich, 2023, S. 229). Das
lernforderliche Feedback umfasst hierzu zwei Arten von Hilfestellungen: einerseits
MaRnahmen des Scaffoldings, andererseits eine kognitive Strukturierung. Dazu zéhlen
eine hohe Strukturierung des Unterrichts, Lernaufgaben in einer einfachen Sprache, For-
men der Visualisierung und repetitive Anteile (vgl. Withrich, 2023, S. 229). Die Unter-
richtsbeobachtungen haben ferner aufgezeigt, dass die Berufsfachschullehrpersonen alle
tiber eine hohe bis sehr hohe Unterrichtsqualitét verfiigen. Im Rahmen der urspringli-
chen Dissertation von Wiithrich (2023) wurde eine spezifische Didaktik fiir die EBA-
Grundbildung skizziert, welche zu groRen Teilen auf den genannten Indikatoren des
fachdidaktischen Wissens griindet. Des Weiteren kdnnen die Indikatoren als mégliche
Antwort auf den ,,Gestaltwandel” von Unterricht betrachtet werden, den ein individuali-
siertes Lernen im inklusiven Unterricht mit sich bringt (vgl. Reusser, 2020, S. 251).

Diagnostische Kompetenz: Durch die ,,Rolle* als lerncoachende und begleitende Per-
sonen sind die Berufsfachschullehrpersonen nah bei den Lernenden und zeigen eine aus-
geprégte prozessorientierte Diagnostik. In der Begleitung der Lernenden wird anhand
des lernforderlichen Feedbacks der Grad der Riickmeldung definiert: Lernende, die mehr
Wissen besitzen, erhalten weniger Hilfestellungen; Lernende, die mehr Hilfestellungen
benotigen, erhalten diese gezielt (vgl. Wathrich, 2023, S. 229). Das fuhrt mit sich, dass
die Berufsfachschullehrpersonen in den offenen Arbeitsphasen aktiv und nahe bei den
Lernenden sind. Die Untersuchung hat in diesem Kontext keine instrumentenbasierte
Diagnostik aufgezeigt (vgl. Withrich, 2023, S. 216). Dies ist insofern erstaunlich, als an
vielen Berufsfachschulen standardisierte Eintrittstests zur Erfassung der Sprachkompe-
tenzen und des mathematischen Vorwissens durchgefiihrt werden. Es lasst sich feststel-
len, dass im weiteren Unterrichtsverlauf Instrumente fir diagnostische Zwecke keine
Relevanz haben. Eine Berufsfachschullehrperson begriindete dies in den Interviews da-
mit, dass eine instrumentenbasierte Diagnostik zwar wiinschenswert ware, jedoch mit
einem zu hohen Zeitaufwand verbunden sei.

Kooperative Kompetenz: Die kooperative Kompetenz konstituiert sich entsprechend
dem lernforderlichen Feedback. In den Interviews wurde von samtlichen befragten Be-
rufsfachschullehrpersonen hervorgehoben, dass ein lernférderliches Sozialklima als Ba-
sis fur eine Didaktik in der EBA-Grundbildung bezeichnet werden kann. Das hat sich
ferner in den Unterrichtsbeobachtungen bestatigt.

Kommunikative Kompetenz: Im Kontext mit der kooperativen Kompetenz gilt es die
kommunikative Kompetenz zu nennen. Diese hat sich in zweifacher Sicht als bedeutsam
herauskristallisiert: Erstens wird damit dem Anspruch auf der Unterrichtsebene Folge
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geleistet, dass mit den Lernenden gemeinsam der Weg hin zum erfolgreichen Ausbil-
dungsabschluss gegangen wird. In den Interviews wurde dazu explizit festgehalten, dass
die Lernenden motiviert werden und gerne in den Unterricht gehen sollen, was einen
Unterricht auf Augenhdhe voraussetzt. Das hat sich in der Unterrichtsbeobachtung be-
statigt. Zweitens ist hiermit auch der Austausch im Klassenteam und mit weiteren in der
Klasse involvierten Personen gemeint. Die urspriingliche Untersuchung ergab, dass an
den meisten befragten Berufsfachschulen keine Inklusionskultur vorhanden ist. Dies be-
deutet, dass die Berufsfachschullehrpersonen und ihre Schulleitungen keine gemeinsame
»dprache® sprechen, was eine gemeinsame Haltung, Werte und Zielvorstellungen betrifft
(Wadthrich, 2023, S. 237).

Die berufsbezogenen Uberzeugungen haben sich sowohl in den Interviews und in den
Unterrichtsbeobachtungen als auch in den darauffolgenden strukturierten Dialogen ein-
driicklich gezeigt und kdnnen fir diese Untersuchung als zentrale Erkenntnis beschrie-
ben werden. Alle Berufsfachschullehrpersonen sind von ihrem didaktischen Handeln
Uiberzeugt und sehen eine hohe Sinnhaftigkeit in ihrer Aufgabe. Das zeigt sich durch ein
hohes Engagement, welches auch tber den Unterricht hinausgeht (z.B. Erreichbarkeit
per E-Mail oder Chat in MS-Teams). Dazu wurde als zentraler Faktor die Gemein-
schaftsbildung hervorgehoben; die Klasse soll als Ganzes das Ziel des erfolgreichen
Ausbildungsabschlusses erreichen (vgl. Wathrich, 2023, S. 216). Eng verknlpft mit der
berufsbezogenen Uberzeugung sind die motivationale Orientierung und Selbstregula-
tion der Berufsfachschullehrpersonen. Wie in Kapitel 3.2 und 3.3 beschrieben, lassen
sich im Rahmen dieser Untersuchung die berufsbezogenen Uberzeugungen nicht trenn-
scharf von den Facetten der motivationalen Orientierung und der Selbstregulation tren-
nen. Vielmehr zeigt sich die hohe Bedeutung der Affektivitat. Eindriicklich bestétigt hat
sich die forschende Selbstreflexion, welche im Kapitel 3.2 als Perspektivenerweiterung
beschrieben wurde. In den strukturierten Dialogen wurden jeweils detailliert der voran-
gehende Unterricht kritisch reflektiert und mdgliche alternative MalRnahmen beschrie-
ben. Weiter haben sich die Berufsfachschullehrpersonen jeweils konkrete Optimierungs-
mdglichkeiten fir den in der darauffolgenden Woche erfolgenden Unterricht Gberlegt
und diese formuliert. Die Unterrichtsbeobachtungen konnten dazu bedeutende Hand-
lungsmdglichkeiten aufzeigen: Zwei der drei besuchten Berufsfachschullehrpersonen
haben in diesem Kontext im Prozess wéhrend der videografierten Lektionen den Unter-
richtsablauf situativ angepasst. Eine Berufsfachschullehrperson hat ergéanzend die Lern-
inhalte fur den eine Woche spater angesetzten Test kurzfristig umgestellt. Das zeigt
zusammenfassend auf, dass im Rahmen dieser Untersuchung die Berufsfachschullehr-
personen insgesamt ber hohe Inklusionskompetenzen verfiigen und diese auf der Ebene
der Performanz im Unterricht bzw. der Situation auch zielfilhrend einsetzen. Zusammen-
fassend lasst sich mit Blick auf die berufsbezogenen Uberzeugungen sowie die motiva-
tionale Orientierung und Selbstregulation die gesetzliche VVorgabe Art. 10 BBV hervor-
heben. Darin wird eine spezifische Didaktik fur einen individualisierten und
differenzierten Unterricht in der EBA-Grundbildung gefordert (vgl. Kap. 1). Die Inter-
views haben ergeben, dass die Lehrpersonen die gesetzliche VVorgabe nicht im Wortlaut
kennen, sondern deren Inhalt als Zielvorstellung fiir den eigenen Unterricht erachten.

7 Diskussion

Die Untersuchung verfolgt das Ziel, aufzuzeigen, welche inklusiven Kompetenzen
Berufsfachschullehrpersonen in der EBA-Grundbildung benétigen. Die Ergebnisse be-
statigen grundsétzlich die in der Abbildung 1 dargestellten Indikatoren. Es bleibt jedoch
festzuhalten, dass die Untersuchung nicht alle Indikatoren beriicksichtigen (z.B. pada-
gogisch-psychologisches Wissen, fachwissenschaftliches Wissen, Grundlagen inklusiver
Bildungsprozesse) oder die untersuchten Indikatoren nicht durchgehend trennscharf ab-
bilden konnte (z.B. Berufsbezogene Uberzeugungen und motivationale Orientierung &
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Selbstregulation). Vielmehr haben jedoch die in Kapitel 6 vorgestellten Ergebnisse ge-
zeigt, dass diese tendenziell eng miteinander verbunden sind. Als Stérke kann in dieser
Untersuchung hervorgehoben werden, dass nun erstmals die Spezifitat von inklusiven
Kompetenzen von Berufsfachschullehrpersonen aufgegriffen wurde. Untersuchungen in
der Schweiz nehmen im Kontext von Inklusion meist die obligatorische Schule in den
Fokus. Damit zeigt sich gleichzeitig die Limitation dieser Untersuchung: Einerseits wur-
den aufgrund der Stichprobe nur ,,gute* Berufsfachschullehrpersonen beriicksichtigt,
was die Befunde in Form der hohen Unterrichtsqualitit und dem ausgepragten Engage-
ment belegen. Eine weitere Limitation stellt die nicht représentative StichprobengroRe
dar. Hier wirde eine anschlielende, umfangreichere quantitative Untersuchung gesi-
chertere Erkenntnisse liefern. Das explorative Untersuchungsdesign ist darauf ausgelegt,
einen Einblick in das bisher wenig beforschte Feld des didaktischen Handelns von Be-
rufsfachschullehrpersonen in der EBA-Grundbildung zu ermdglichen. Die Ergebnisse
bestatigen diesen Anspruch und weisen auf weiterfiihrende MalRnahmen in der Aus- und
Weiterbildung von Berufsfachschullehrpersonen hin. Insbesondere wird ersichtlich, dass
Inklusionskompetenzen als bedeutsam fiir die EBA-Grundbildung sind und sich diese
als vielféltig und anforderungsreich beschreiben lassen.

8 Fazit

Aufgrund der Ergebnisse dieser Untersuchung lassen sich in einer ersten Bestands-
aufnahme zentrale Inklusionskompetenzen von Berufsfachschullehrpersonen in der
EBA-Grundbildung skizzieren. Mit dem Anspruch, in einem niederschwelligen Ausbil-
dungsgefal zu unterrichten, steigen gleichzeitig die Herausforderungen an die Berufs-
fachschullehrpersonen. Es erscheint wichtig, dass sich diese dessen bewusst sind. Die
Untersuchung zeigt dabei hinsichtlich des Erwerbs von Inklusionskompetenzen zentrale
Kompetenzfacetten auf. Im Rahmen der Dissertation (Wathrich, 2023) wurden er-
ganzend auch die Schulleitungen an den Berufsfachschulen der interviewten Berufs-
fachschullehrpersonen interviewt. Die Ergebnisse der Untersuchung sind auch fir
Schulleitungen im Rekrutierungsprozess von Berufsfachschullehrpersonen hilfreich. Be-
werber*innen kdnnen entsprechend ihren Inklusionskompetenzen ausgewahlt werden.
Mit dem Erwerb von Inklusionskompetenzen stellt sich die Frage nach geeigneten Aus-
und Weiterbildungen. Mit Blick auf die Curricula aktueller Studiengange zeigt sich, dass
dem fachdidaktischen- und sonderpédagogischen Wissen wenig Aufmerksamkeit ge-
schenkt wird (vgl. Wiithrich, 2023, S. 239). Vielmehr stellt dieses einen Bestandteil spe-
zifischer Weiterbildungen dar (z.B. CAS Fordern & Coachen an der Eidgendssischen
Hochschule fur Berufsbildung/EHB); hier waren mit Blick auf eine inklusive Berufsbil-
dung Anpassungen zu tiberdenken (Wdthrich, 2023, S. 239). In diesem Kontext ist zu-
dem die Bedeutung transversaler Kompetenzen als Berufsfachschullehrperson von Re-
levanz. Die im Modell inklusiver Kompetenzen von Berufsfachschullehrpersonen
definierten Facetten konnen fiir alle beruflichen Grundbildungen als bedeutsam betrach-
tet werden und weisen somit einen transversalen Charakter auf. Als weitere Punkte konn-
ten in dieser Untersuchung die Bedeutung der Berufsbezogenen Uberzeugungen und der
Motivationalen Orientierung und Selbstregulation identifiziert werden. Hier wiirde sich
ein konkreter Einbezug von sonderpadagogischen Themen in die Ausbildung von Be-
rufsfachschullehrpersonen als zielfiihrend erweisen. Analog der VVolksschule oder dem
Unterricht konnte eine Spezialisierung der Berufsfachschullehrpersonen in der EBA-
Grundbildung ins Auge gefasst werden und damit dem Anspruch auf Inklusion zielfiih-
rend begegnet werden.
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