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Zusammenfassung

Schiilerbetriebspraktika schlagen die Briicke von der Schule zur Arbeitswelt und dem
Berufsausbildungssystem. Sie sind Teil eines umfassenden Pakets von Mafinahmen zur
beruflichen Orientierung und werden kooperativ organisiert von verschiedenen AkteurIn-
nen aus Schule, Betricben und Institutionen, die den Ubergang begleiten. Wiewohl
die inklusive Berufsorientierung bislang wenig erforscht ist, ist doch anzunehmen, dass
sich die Komplexitit des Prozesses durch neue Kooperationen nochmals erhoht. Dieser
Beitrag stellt ausgewihlte Ergebnisse multiprofessioneller Gruppendiskussionen mit Teil-
nehmenden aus verschiedenen Institutionen vor, um daraus Kompetenzen fiir die inklusive
Berufsorientierung an Schulen abzuleiten. Die Ergebnisse deuten auf drei Notwendigkei-
ten hin: darauf, Handlungsbereiche zu identifizieren, Kooperationen der AkteurInnen im
System Schule zu untersuchen und solche Wissensbeziige zu bestimmen, die sich subjekt-
spezifisch aus den Bedarfen von Schiilerlnnen mit sonderpidagogischem Forderbedarf

ergeben.

Schliisselworter: inklusive Berufsorientierung, Schiilerbetriebspraktika, Schulentwicklung,

Lehrerprofessionalisierung
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Summary

Competences of teachers and other educational professionals as condition for

the success of inclusive vocational guidance in general and vocational schools,
exemplified on organizing work placements for students

Work placements for students bridge the gap between school and the world of work and
the vocational training system. They are part of a comprehensive set of measures for voca-
tional orientation and are organized by a multi-professional team of different actors, such
as teachers and other educational staff involved in the process of secondary education and
professionals working in institutions that accompany the transition. Though little research
has been done on inclusive vocational guidance, it can be assumed that complexity of this
process will increase with new cooperations. This article presents results from multi-profes-
sional group discussions with participants from various institutions and derives competences
for inclusive vocational guidance in schools. The results point to the necessity of identify-
ing fields of action, investigating cooperation between actors within the school system and,
above all, determining knowledge references that arise subject-specifically for inclusive voca-

tional orientation from the needs of students with special educational needs.

Key words: inclusive vocational guidance, student internships, school development, teacher

professionalization

1 Inklusive Berufsorientierung als Gegenstand
und Desiderat der Forschung

Die berufliche Bildung in Deutschland kann auf ein theoretisches Fundament zuriick-
greifen, das sich unter dem Begriff der »Integration« mit dem Bestreben befasst,
Menschen mit Behinderung eine uneingeschrinkte Teilhabe an der beruflichen Bildung
und am Berufsleben zu erméglichen (Enggruber und Ulrich 2016, 59; Biermann 2007,
9-10; Seyd et al. 2012, 23). Schulische inklusive Berufsorientierung ist eine Vorausset-
zung fiir diese Teilhabe. Von der Wissenschaft wird sie bisher wenig beachtet.
Wenngleich die Schule den Prozess der Berufsorientierung nur » moderierend und
zeitlich begrenzt« (Famulla 2013, 18) begleiten kann, so kommt ihr, alleine aufgrund
ihres Gewichts in der Biografie von SchiilerInnen, cine hohe Bedeutung zu (Knauf
2009, 229; Bergs und Niehaus 2016a, 1). Die Berufsorientierung ist eingebunden »in
ein komplexes Geflecht aus Anforderungen und Bediirfnissen« sowohl institutionel-
ler als auch individueller Art (Knauf 2009, 279). Das damit befasste pidagogische
Personal benétigt besondere Qualifikationen (ebd., 238). Empirische Studien zur
inklusiven Berufsorientierung, insbesondere jene zum schulischen Anteil, sowie zur
Professionalisierung und Qualifizierung involvierter AkteurInnen sind ein Desiderat
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(Moser 2016, 668; Bergs und Nichaus 2016b, 296; Buchmann und Bylinski 2013,
185-192).

Im Forschungsprojekt »BEaGLE — Berufsorientierung im Gemeinsamen Lernen
der Sckundarstufen«! wird die Gestaltungsaufgabe der inklusiven Berufsorientierung
untersucht (Bienengriber et al. 2019). Ziel des Projektes ist, ein darauf bezogenes Qua-
lifikationstableau fiir Lehrkrifte und weitere padagogische Fachkrifte bereitzustellen.
In cinem sequenziell angelegten Mixed-Methods-Verfahren (Creswell et al. 2011) er-
folgt der empirische Zugriff zunichst qualitativ, um Qualifikationsanforderungen aus der
schulischen Praxis heraus zu beschreiben. In der noch folgenden quantitativen Phase wer-
den diese Qualifikationsanforderungen in Form einer bundesweiten Fragebogenstudie
tiberpriift. Auf dieser Grundlage wird schliefSlich das Qualifikationstableau entwickelt.

Aus der qualitativ-empirischen Phase des Projekes resultiert die hier vorgestellte Teil-
auswertung, die das Organisieren von Schiilerbetriebspraktika als einen bedeutenden
Bereich der schulischen inklusiven Berufsorientierung herausgreift. Darin kulminie-
ren offenbar die mafigeblichen Herausforderungen, die inklusive Berufsorientierung an
Schulen mit sich bringt. Diese Herausforderungen werden in Abschnitt 2 beschrieben,
um vor diesem Hintergrund die Auswahl des Schiilerbetriebspraktikums als Schwer-
punke einer Teilauswertung (Abschnitt 3) nachvollziehbar zu machen. Die Darstellung
des Forschungsdesigns in Abschnitt 4 lisst das methodische Vorgehen transparent wer-
den. Die Ergebnisse (Abschnitt 5) fokussieren zunichst Aspekte des Organisierens
von Schiilerbetriebspraktika in der inklusiven Berufsorientierung. Des Weiteren wer-
den entsprechende Kompetenzen fiir Lehrkrifte und weiteres pidagogisches Personal
abgeleitet, die als Gelingensbedingungen fiir diesen Teil inklusiver Berufsorientierung
identifiziert werden konnen.

2 Herausforderungen der inklusiven Berufsorientierung
in der Schule

Als Herausforderungen zu nennen sind (1) Defizite und Unterschiede in der LehrerIn-
nenbildung und den Curricula unterschiedlicher Bildungsginge, (2) inner-, zwischen-
und auflerschulische Kooperationen, verbunden mit der (3) Klirung von Zustindig-
keiten fiir die berufliche Orientierung.

(1) Defizite und Unterschiede in LebrerInnenbildung und Curricula unterschiedlicher
Bildungsginge

Die »Standards fir die Lehrerbildung« in den Bildungswissenschaften sehen kei-
ne eigenstindigen Kompetenzen fiir die schulische Aufgabe der Berufsorientierung
vor (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004). Dennoch werden bei-
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spielsweise in Nordrhein-Westfalen fir die Absolventlnnen aller Lehramter und aller
Ficher »Grundkompetenzen zur Berufsorientierung der Schiilerinnen und Schiiler«
(Ministerium fiir Schule und Bildung 2016, §10) als sogenannte »iibergreifende
Kompetenzen« (ebd.) gefordert. Jedoch fehlen Lehrkriften spezifisches Wissen und
Kompetenzen. Dies steht im Widerspruch zu den curricularen Vorgaben fiir die Berufs-
orientierung — und explizit auch fiir die obligatorischen Schiilerbetriebspraktika — in
den Schulformen der Sekundarstufen (Beinke 2013, 262-270). Der Widerspruch gile
noch mehr fiir die inklusive Berufsorientierung. Dazu findet sich kein konkreter Er-
lass, bis auf die Vorgabe, dass das Schulsystem inklusiv zu entwickeln ist (bspw. SchulG
NRW,, §2 Abs. 5). Als Konsequenz sind die Schulen zur Entwicklung von Konzepten
aufgefordert, die spezifische Férderbedarfe von SchiilerInnen beriicksichtigen.

Fir Forderschulen stellt sich die Situation anders dar. Deren Bildungsginge mit
unterschiedlichen Forderschwerpunkten? zielen prinzipiell auf die gleichen Kompeten-
zen wie jene der allgemeinbildenden Schulen und verfolgen das zielgleiche Lernen,
mindestens mit dem Erreichen des Hauptschulabschlusses®. Berufsorientierung wird
als Themenfeld zentral ausgewiesen und steht im Kontext der lebenspraktischen Ori-
entierung. Dies geht bis hin zu der Forderung, Berufsorientierung als »Fach« zu
unterrichten, um frithzeitig den Ubergang in das System der beruflichen Bildung an-
zubahnen. Im berufs- und allgemeinbildenden Schulsystem hingegen ist ein solches
eigenstindiges Fach nicht vorgesehen.

Aufgrund dessen treffen in inklusiven Schulen verschiedene Curricula der Sekun-
darstufen, der Forderschulen und auch der berufsbildenden Schulen sowie Lehrkrifte
mit Ficher-, Férderschwerpunkt- und Lernfeldorientierung aufeinander. Daraus ergibt
sich ein erheblicher Qualifizierungsbedarf zur Curriculum- und darauf aufbauenden
Konzeptentwicklung.

(2) Inner-, zwischen- und aufSerschulische Kooperationen
Die Professionalisierung von Lehrkriften und weiteren Personen, die in der inklusiven
Berufsorientierung titig sind, bezicht sich wesentlich auf Qualifizierung fiir Koope-
rationen in der eigenen Schule, mit anderen Schulen sowie mit auf8erschulischen
Institutionen. Die Forschungslage zu Kooperationen im schulischen Kontext generell
ist mit Blick auf unterschiedliche Kooperationsformen und -niveaus gut (vgl. Ubersich-
ten Trumpa et al. 2016), nicht so jedoch beziiglich Kooperationen bei der schulischen
inklusiven Berufsorientierung. Dies erweist sich aber als notwendig, da die Komplexi-
tit der Kooperationsstrukturen infolge der sonderpidagogischen Forderbedarfe (SFB)
von SchiilerInnen zunimmt.

Bei der inklusiven Berufsorientierung ergeben sich zundchst inner- und zwischen-
schulische Kooperationserfordernisse. Je nach Schulform treffen mit Fachlehrkriften, Son-
derpidagoglnnen, SozialarbeiterInnen/SozialpidagogInnen und weiteren Fachkriften
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verschiedene Professionen aufeinander. Sonderpidagoglnnen kénnen als die entschei-
denden AkteurInnen fir das Einbringen der sonderpidagogischen Perspektive in das
Regelschulsystem betrachtet werden (Greiten et al. 2016, 154). Dies ist auch fiir die
inklusive Berufsorientierung zu vermuten.

AufSerschulische Kooperationen sind ein wesentlicher Bestandteil der Berufsorientie-
rung (Knauf 2009, 234-237); sie bringen Berufs-, Wirtschafts- und Sonderpidagogln-
nen sowie betriebliche AusbilderInnen (Weiser 2016, 20) zusammen. Kooperationen
ergeben sich auch mit Institutionen (Bergs und Niehaus 2016b), die iiber Erfahrungen
in der Berufsorientierung von Menschen mit und ohne SFB verfiigen, wie Berufsbil-
dungs- und -forderungswerke, Ausbildungsbetriebe, Arbeitgeberverbinde oder Kam-
mern. Des Weiteren bieten sich berufsbildende Schulen als Kooperationspartner an,
die mit den gleichen Fragen zur Umsetzung inklusiver Bildung konfrontiert sind, je-
doch — im Gegensatz zur tiblichen Ausstattung allgemeinbildender Schulen - iiber die
nétige riumliche und technische Ausstattung verfugen, zum Beispiel in Form von Lern-
biiros, Ubungsfirmen, Lehrwerkstitten usw.

(3) Klirung von Zustindigkeiten in der beruflichen Orientierung
Fir die umfingliche Aufgabe der beruflichen Orientierung wurde beispielsweise in
Nordrhein-Westfalen die Studien- und Berufsorientierung ins Leben gerufen, die durch
KoordinatorInnen (sogenannte »StuBos«) umgesetzt wird. Sie sollen cinerseits nach
innen und nach auflen als zentrale Ansprechpartner fungieren und andererseits Studi-
en- und Berufswahlprozesse in den Schulen initiieren sowie entsprechende Strukturen
etablieren, die aufgrund der Arbeitsteilung auch die Klirung von Zustindigkeiten be-
inhalten muss. Konkret sollen sie mit den Berufsberatungen der Agentur fiir Arbeit und
sonstigen auflerschulischen Partnern kooperieren sowie Schiilerbetriebspraktika und
Informationsveranstaltungen organisieren (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung
2013, Abschnitt 1). Durch die StuBo-Aktivititen gilt Berufsorientierung in den meisten
Schulen als » fest verankert« (Euler und Severing 2015, 12). Um jedoch tatsichlich die
gewiinschte Wirkung zu entfalten, miissen die personellen und institutionellen Zustin-
digkeiten fiir die Teilaufgaben des Gesamtprozesses ausgehandelt und fixiert werden.
Um ihre Aufgaben erfiillen zu kénnen, werden die StuBos nach Vorgaben des Mi-
nisteriums weitergebildet, akeuell auch fiir inklusive Berufsorientierung (Ministerium
fiir Schule und Bildung 2013; Ministerium fiir Schule und Bildung 2016, §3). Ob
die Qualitit der Angebote fiir die Durchfithrung einer wirksamen Berufsorientierung
ausreicht, kann mangels belastbarer empirischer Befunde kaum beurteilt werden. Mit
Loerwald (2011) kann die Qualitit beispielsweise des Schiilerbetriebsprakeikums infra-
ge gestellt werden, zumal dafur spezifische Kenntnisse und Kompetenzen erforderlich
sind, die iber die Grundkompetenzen hinausgehen, die gemif§ nordrhein-westfalischer
Lehramtszugangsverordnung nachzuweisen sind.
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Vor diesem Hintergrund lassen sich nicht nur multiple, subjektive Qualifikations-
bedarfe der in den Gesamtprozess involvierten pidagogischen Fachkrifte vermuten,
sondern auch die konkreten Herausforderungen interpretieren, die das Organisieren
von Schiilerbetriebspraktika mit sich bringt.

3  Schiilerbetriebspraktika als zentrale Aufgabe
der inklusiven Berufsorientierung

Betriebspraktika schlagen die Briicke von der Schule zur Arbeits- und Ausbildungswelt.
Sie werden in verschiedenen Formen angeboten, auch als Kontrast-, Langzeit- und Fe-
rienpraktika (Berzog 2011, 7). Sie bieten SchiilerInnen die Moglichkeit, einen Betrieb
unmittelbar kennenzulernen. Somit vollzichen Betriebspraktika fiir einen eng begrenz-
ten Zeitraum, was durch die Berufsorientierung insgesamt gewihrleistet werden soll:
den Ubergang der Schiilerlnnen vom System Schule in das System der beruflichen Aus-
bildung und Erwerbsarbeit.

Dariiber hinaus tragen Praktika zur Weiterentwicklung der Schiilerpersénlichkeit bei.
In Verbindung mit schulisch angeeignetem Wissen kann die Praxiserfahrung konkret der
Berufsinformation und -orientierung dienen (Kremer und Gockel 2010, 3-4). Demzu-
folge wirke sich das Schiilerbetriebspraktikum — insbesondere unter der Perspektive der
Inklusion — auf Personlichkeitsentwicklung, Motivation, berufliches Orientierungswissen
in engerem Sinne, Leistungsbereitschaft und Wissenstransfer aus. Voraussetzung dafiir ist,
dass das Praktikum als eine didaktische Einheit gestaltet wird, das heifit als eine aufier-
schulische Lerngelegenheit, die in der Schule zielgerichtet vor- und nachzubereiten ist.
Allzu oft stellen jedoch Zufilligkeiten den Praktikumserfolg infrage. Nur ein Beispiel daftir
ist die Wahl des Praktikumsbetriebs nach der bequemen Erreichbarkeit mit 6ffentlichen
Verkehrsmitteln statt nach inhaltlichen Kriterien (Kremer und Gockel 2010, 4). Die didak-
tische Gesamtkonzeption des Schiilerbetriebspraktikums erfordert eine entsprechend hohe
Kompetenz aufseiten der schulischen AkteurInnen, da sie als eine komplexe Gestaltungs-
aufgabe beschrieben werden kann, von deren Qualitit der Erfolg dieses »Hohepunkts«
schulischer Berufsorientierungsmafinahmen (Berzog 2011, 3) wesentlich abhingt.

4  Zur explorativen Phase im Mixed-Methods-Forschungsdesign
4.1 Explorativer Feldzugang in Form von Gruppendiskussionen

Das Feld der schulischen inklusiven Berufsorientierung ist kaum erforscht. Um rele-
vante Themen und zentrale Fragen zu identifizieren, bot sich zu Beginn des Projektes
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cin explorativer Zugang zum Praxisfeld (Kithn und Koschel 2018, 39) in Form von
Gruppendiskussionen an. Dazu wurden Personen zusammengebracht, die iiber Erfah-
rungen in der inklusiven Berufsorientierung verfiigen. Es wird angenommen, dass die
Teilnehmenden Erfahrungen mit entsprechenden »Wissens- und Bedeutungsstruk-
turen« einbringen und somit tiber einen gemeinsamen Erfahrungsraum verfigen,
der ihnen das >Einander-Verstehen im Medium des Selbstverstindlichen< erméglicht
(Gurwitsch 1976, 178, in Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, 91). Dem Wissen
kommt dabei cine besondere Bedeutung zu, da die Akteurlnnen es sich wihrend
der Praxiserfahrung aneignen und es zugleich die Funktion der Orientierung tiber-
nimmt. Dieses Grundverstindnis eines konjunktiven Erfabrungsraums kann nicht nur
fiir einander bekannte Personen angenommen werden, sondern auch bei einander un-
bekannten Personen, sofern sie in vergleichbaren sozialen Situationen interagieren,
wie dies bei der inklusiven Berufsorientierung der Fall ist. Um das geteilte Wissen
in Gruppendiskussionen verftigbar zu machen, gilt als Bedingung die Selbstldufigkeit
der Diskussion (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, 92), damit die Teilnehmenden
cigene Relevanzsetzungen vornehmen kénnen. Dichte und diskursive Passagen sind
besonders geeignet, um diese gemeinsamen Wissensbestinde und kollektiven Orien-
tierungen zu analysieren.

Durch Literatursichtung und Gespriache mit Lehrkriften verschiedener Schulfor-
men wurden zunichst die im Praxisfeld der inklusiven Berufsorientierung beteiligten
Berufsgruppen benannt und in drei Stidten in Nordrhein-Westfalen entsprechende
Institutionen recherchiert. Auf dieser Basis begann die Akquisition potenzieller Ge-
sprichspartnerInnen per E-Mail und direke per Telefon (Przyborski und Wohlrab-Sahr
2014, 59). Es konnten VertreterInnen von Schulen der Sekundarstufen in Nordrhein-
Westfalen (Berufskollegs Wirtschaft und Verwaltung/Technik/Soziales/Férderschwer-
punke, Forder-, Gesamt-, Haupt- und Realschulen und Gymnasien), aus regionalen
Bundesagenturen bzw. Berufsberatungsstellen, Kammern und diversen Amtern ge-
wonnen werden. Auf tiberregionaler Ebene sagten VertreterInnen der Zentren fiir
schulpraktische Lehrerbildung und diverser Verbinde ihre Teilnahme zu.

Zur Datenerhebungwurden 18 Gruppendiskussionen mit je fiinfbis sechs AkteurIn-
nen unterschiedlicher Institutionen gefiihre, die an der inklusiven Berufsorientierung
beteiligt sind. Bei der Gruppenzusammensetzung wurde auf gréffemogliche institu-
tionelle Heterogenitit geachtet, um die Breite des Erfahrungsraums auszuschépfen.
Impulse fiir die Gruppendiskussionen in Form von Leitfragen betrafen (1) Anfor-
derungen der inklusiven Berufsorientierung, (2) Beschreibungen von aus ihrer Sicht
dafiir notwendigen Kompetenzen und (3) die Bedeutung von Kooperationen und
Netzwerken.

Die Gruppendiskussionen dauerten zwischen 80 und 90 Minuten. Sie wiesen durch-
weg eine Selbstliufigkeit auf und enthielten Passagen mit dichten Beschreibungen und
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diskursiven Anteilen. Da sich die Teilnehmenden nicht kannten, kann dies als ein Indiz
fur teilbare Erfahrungen gelten. In der Kommunikationssituation war das >Einander-
Verstehen im Selbstverstindlichen < offenkundig moglich. Ohne direkten Impuls durch
die Personen, die die Gruppendiskussionen anleiteten, kristallisierte sich in allen Grup-
pendiskussionen unter anderem ein zentrales Thema mit vielfaltigen Wissensbestinden
heraus: das Schiilerbetriebspraktikum als zentrale Aufgabe beruflicher Orientierung vor
allem im inklusiven Kontext. Das Organisieren von Schiilerbetriebspraktika und die
dafiir erforderlichen Kompetenzen wurden daher fiir die hier vorgestellte Teilauswer-
tung gewihle.

4.2 Auswertung zum Organisieren von Schiilerbetriebspraktika

Das Anliegen der hier vorgestellten Teilauswertung ist es, Kompetenzen fiir Lehrkrifte

und pidagogische Fachkrifte zu beschreiben, die als Gelingensbedingungen fiir in-

klusive Berufsorientierung in Schulen benétigt werden. Zwei Forschungsfragen sind

leitend:

> Wie und durch wen werden Schiilerbetriebspraktika in der inklusiven Berufsori-
entierung an Schulen organisiert?

> Welche Kompetenzen zum Organisieren von Schiilerbetriebspraktika in der
inklusiven Berufsorientierung sind aus Sicht unterschiedlicher AkteurInnen
zentral?

Aus dem Sampling der 18 Gruppendiskussionen wurden sechs ausgewihle, die das
grofitmogliche Feld der angefragten Institutionen abbilden. Zur Bearbeitung der For-
schungsfragen wurden die Gruppendiskussionen mittels der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) ausgewertet. Um dem explorativen Charakter zu entsprechen,
erfolgte die Kategorienbildung auf induktivem Wege (Mayring 2015, 85f.; Kuckartz
2014, 72-78). Gemifl dem als iiblich anzusehenden Vorgehen wurde das Kategorien-
system in Forschungswerkstitten konsensuell validiert und in der Pilotierung auf die
intersubjektive Nachvollziehbarkeit geachtet. Die Auswertung der Transkripte erfolgte
dann mit MAXQDA 2018. Je zwei KodiererInnen kodierten die Transkripte unabhin-
gig voneinander und tiberpriiften ihre Ergebnisse dann erneut konsensuell. Der Auszug
aus dem Kodierleitfaden dokumentiert den Kodierprozess.

Die Analyse der Gruppendiskussionen konzentrierte sich auf die Ableitung von
Kompetenzbeschreibungen zum Organisieren von Schiilerbetriebspraktika als Teil der
inklusiven Berufsorientierung in den Sekundarstufen.
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Kategorie Definition Kodierregel

Organisieren von Erlasse fiir Schulen der Die Kategorie wird immer dann

Schiilerbetriebspraktika Sekundarstufen | und Il aller kodiert, wenn die Teilnehmenden
Schulformen sehen organisatorisches Handeln und

Schiilerbetriebspraktika vor. Diese  Wissen in Bezug auf das Planen und
unterscheiden sich teilweiseinden  Organisieren von

Bildungsgangen. Schiilerinnen Schiilerbetriebspraktika
absolvieren fiir einen bestimmten ~ thematisieren (z.B. Kooperations-
Zeitraum ein Praktikum in einem und Koordinationsaufgaben mit

Betrieb. Die Umsetzung der Betrieben in Bezug auf die
Erlassvorgaben, die Organisation Organisation Schiilerbetriebs-
dieses Prozesses und dessen praktika).

Einbindung in die Berufsorientierung
obliegt der Schule. Lehrkrafte und
weitere Personen inner- und
auBerhalb des Schulsystems sind
daran beteiligt.

Tabelle 1: Auszug aus dem Kodierleitfaden

5 Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse*

5.1 Aspekte des Organisierens von Praktika
als Teil inklusiver Berufsorientierung im System Schule

Wahrend der Analyse konkretisierten sich drei Aspekte heraus, die fir das Verstehen
der Bedeutung von Schiilerbetriebspraktika in der inklusiven Berufsorientierung not-
wendig sind: Schiilerbetriebspraktika als zentraler Bezugspunke der AkteurInnen, die
Erlasslage und die Zustindigkeiten.

Schiilerbetriebspraktikum als zentraler Bezugspunkt fiir inklusive Berufsorientierung

In allen multiprofessionellen Gruppendiskussionen kann das Schiilerbetriebspraktikum
als ein zentraler Bezugspunke fiir inklusive Berufsorientierung extrahiert werden, neben
den Themen der Ubergangsgestaltung von der Sekundarstufe I in berufliche Qualifi-
zierung sowie der Relevanz von Netzwerken und Kooperationen. Warum die Thematik
der Betriebspraktika und damit auch Schulentwicklungsprozesse fiir alle Akteurlnnen
relevant sind, erklirt sich aus der Erlasslage, die in den Gruppendiskussionen themati-
siert wird, denn diese gibt den Rahmen vor.
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Erlasslage fiir das Organisieren von Schiilerbetriebspraktika in Schulen
Schiilerbetriebspraktika sind durch Erlasse fir unterschiedliche Schulformen und Bil-
dungsginge geregelt. Aufgrund dessen verwundert es nicht, dass sich in allen Grup-
pendiskussionen die Selbstverstandlichkeit belegen lisst, mit der Betriebspraktika zur
Berufsorientierung gehdren und im Schulsystem in Form von mehr oder weniger klar
ausgearbeiteten Konzepten, zeitlichen Verldufen und Zustindigkeiten verankert sind.
Diese Selbstverstindlichkeit ist fiir die Schulen der Sekundarstufe I deutlicher als fiir
Berufskollegs zu entnehmen, wo Betriebspraktika nicht in allen Bildungsgingen veran-
kert sind. In den Gruppendiskussionen wird von Lehrkriften und SozialarbeiterInnen
am Berufskolleg im Kontext der inklusiven Berufsorientierung dazu auf die speziellen
Bildungsginge der Berufs- und Ausbildungsvorbereitung verwiesen (BfA1 17, EfA1 23,
CfA2 68, BmN1 40).

Zustindigkeiten
Als AkteurInnen fiir das Organisieren von Praktika werden in allen Gruppendiskussio-
nen des Samples Lehrkrifte mit Zustindigkeiten und Beauftragungen identifiziert. Dies
gilt fiir das Organisieren von Schiilerbetriebspraktika auf der Konzept- aber auch aufIn-
dividualebene und auch fiir die Begleitung der SchiilerInnen wihrend des Praktikums.
In wenigen Schulen, vorrangig in Berufskollegs, fillt diese Zustindigkeit auch So-
zialarbeiterInnen zu (BmN1 40). Zwei Ausziige dokumentieren deren Verortung im
Berufskolleg. Sie konnen fiir alle SchiilerInnen in der Berufsorientierung zustindig sein:

»Und das ist bei uns ja eigentlich das Problem, von der anderen Seite her betrachtet, wir
haben die Schiiler in der Ausbildungsvorbereitungja nur fiir ein Jahr, das heifit, ich habe die
Klassenleitung zusammen mit dem Sozialarbeiter, der die Schiiler im Praktikum betreut,

[seufzt] aber ich lerne-, habe die jetzt praktisch erst so richtig kennengelernt« (CfA2 68).

Wenn es spezifisch um SchiilerInnen mit SFB geht, wird am Berufskolleg thematisiert,
dass eine sozialpidagogische Fachkraft gewiinscht ist:

»die irgendwie- (.) behandelt werden miissen, im weitesten Sinne, die Schiiler miissen ver-
sorgt werden. (.) Ist fiir uns = eine riesen Schwierigkeit, weil wir uns (.) keine aus dem (.)

sozialpidagogischen Bereich kommt« (BfAl 17).

Dabei geht es offensichtlich um weitere Fihigkeiten, die man SozialarbeiterInnnen und
Sozialpidagoglnnen zuschreibt, iiber die man selbst nicht verfugt.

Eine Rolle, die nicht nur mit ihrem Zustindigkeitsbereich fur die gesamte Schu-
le, sondern auch mit Weiterbildung verbunden ist, nimmt die »StuBo«-Lehrkraft
bzw. -koordinatorIn ein. Thr Zustindigkeitsbereich vergrofierte sich hinsichtlich des
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dafiir benotigten Wissens, der Ausweitung der Kooperationen und der terminlichen
Organisation:

»Die Organisation von KAoA nimmt die ganze Aufmerksamkeit des Studien- und Be-
rufswahl-Koordinators in Anspruch, sodass (.) jetzt die, die einzelnen Besonderheiten in
der inklusiven Berufsorientierung, die zu beachten sind, extra Termine wie zum Beispiel
der- nicht der Regel-Berufsberater der Agentur fiir Arbeit ist fiir diese Kinder zustindig,
sondern die Reha-Beratungen, das sind Extratermine« (EfA2 22).

Zustindigkeiten im inklusiven System veridndern sich, wenn Sonderpidagoglnnen ins
System kommen. Unabhingig davon, ob sie in einer Steuergruppe zur Berufsorientie-
rung mitarbeiten, werden sie fir die Gruppe der SchiilerInnen mit SFB als zustindig
erklart:

»Und ich habe letztendlich, wie das halt so ist, auf = dem kurzen Dienstweg Bescheid
bekommen, [Name], mach das jetzt mal, guck mal, ob die jetzt auch in die normalen Prak-
tika mitgehen oder nicht« (AmA1 12).

Die StuBos oder andere in der Berufsorientierung titige pidagogische Fachkrifte sind
dann zwar weiterhin in der Verantwortung, aber ein Teil wird an Sonderpidagoglnnen
delegiert (bspw. AmA1 12) oder von ihnen reklamiert, weil sie sich zustindig fithlen
(bspw. CfA1 18).

Aufgrund der Darstellungen zu den Kontexten des Organisierens von Betriebsprak-
tika stellen sich Fragen zu den Kompetenzbeschreibungen der Lehr- und padagogischen
Fachkrifte, die in der inklusiven Berufsorientierung titig sind. In der Datenanalyse
lieRen sich drei Kompetenzbereiche abstecken: Wissen, Handeln und weitere Fertig-
keiten, zu denen die Teilnehmenden diskutierten. Diese werden im Folgenden skizziert.

5.2 Wissen zur inklusiven Berufsorientierung

Aus den Gruppendiskussionen lieen sich das Wissen siber Schiilerlnnen und Wissen
zur Praktikumsorganisation als zentrale Wissensbereiche der inklusiven Berufsorientie-
rung identifizieren.

Wissen iiber SchiilerInnen

Das Wissen tiber SchiilerInnen kann gruppiert werden zu jenen mit SFB, jenen mit be-
sonderen Bedarfen und zu jenen ohne genannte Bedarfe, fir die aus dem Datenmaterial
keine weiteren Angaben zu Lernvoraussetzungen entnommen werden kénnen.
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Einige Beschreibungen, die die Teilnehmenden formulierten, bezichen sich allge-
mein auf die Gruppe der Schiilerlnnen mit SFB, bei denen jeweils besondere Bedingun-
gen in der Vorbereitung und Durchfithrung der Praktika zu berticksichtigen seien. Es
wird generalisiert formuliert, dass die Arbeitsbelastung, die Punktlichkeit oder auch
psychische Auffilligkeiten ein grundlegendes Problem darstellen kénnen (DfAk1 43;
AmAL1 12). Fiir Schiilerlnnen mit dem Forderschwerpunke Geistige Entwicklung wird
von teilnehmenden Sonderpidagoglnnen klar gedufSert, dass diese an » reguliren Prak-
tika« nicht teilnechmen kénnten (AmA1 12) oder es bei ihnen besonders schwierig sei
(DfA2 95). Dem folgt die Forderung nach anderen Organisationsformen von Praktika.

Auch aufgrund individueller Bedingungen sei zu entscheiden, inwiefern SchiilerIn-
nen mit dem Férderschwerpunke Lernen (AmA1 12) bzw. Emotional-soziale Entwicklung
(AmA1 12) an den reguliren Praktika teilnehmen kénnen. Mit beiden Férderschwer-
punkten wird verbunden, dass diese SchiilerInnen wenig ausdauernd, kaum belastbar,
wenig motiviert oder auch desinteressiert seien (AmA1 12, CfAl 18). Explizit fiir den
Forderschwerpunkt Lernen wird betont, dass diese etwas »anderes« bendtigten (CfAl
18; AmAL1 12), das im Folgenden konkretisiert wird: Es geht um die Form des Prakeikums,
mit der Option eines Langzeitpraktikums, aber auch um die Art, wie die Betriebe mit die-
ser genannten Schiilergruppe umgehen: »zugewandt [...] mit Engelsgeduld« (DfA2 23).

An Behinderungen im kérperlichen Bereich wie dem Férderschwerpunkt Seben
zeigt sich, wie individuell bei der Praktikumsorganisation vorgegangen wird. Die Pas-
sung des Ausmafies der Behinderung und des gewiinschten Praktikumsbetriebes miisse
stimmen. Bei einer Beeintrichtigung, die als »halbblind« beschrieben wird (AmA2
12), seien keine besonderen Bedingungen zu beriicksichtigen. Auch wird fiir Personen
mit Sehbeeintrichtigungen auf den Praktikumsbereich »Biiro-Management« verwie-
sen (EfAl 23), die Passung sei unproblematisch. Anders verhalte es sich bei ciner
stirkeren Beeintrichtigung oder vélligen Blindheit, Berufe im Malerbereich seien dann
nicht praktikabel (AmA1 117).

In den Gruppendiskussionen wird zweimal auf SchiilerInnen mit Autismus Bezug
genommen. Wihrend deren Beeintrichtigung kaum eine Bedeutung fiir die Wahl des
Praktikums habe, werden in diesen Fillen die begleitenden Integrationskrifte (CfA1l
18, EfA1 23) thematisiert.

In den Gruppendiskussionen finden sich auch Passagen, in denen Wissen tiber Schii-
lerInnen relevant wird, die in der Analyse als SchiilerInnen iz Bediirfnissen beschrieben
werden. Hierunter fallen SchiilerInnen ohne SFB, die aber nach den Einschitzungen
der Lehrkrifte Bedarfe haben, die bei der Praktikumswahl und -begleitung bedeutsam
werden (DfAk1 43). Dazu zihlen Beschreibungen wie »schwierige Schiiler«, »keine
Motivation «, teilweise auch » Gefliichtete « (BfA1 17; EfA123; AmA1 117; BfA2 19).

Die dritte Gruppierung bezieht sich auf SchiilerInnen ohne genannte Bedarfe, die
nach Einschitzung einiger Teilnchmenden in der Regel von der Schule vorgeschene
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Praktika absolvieren konnten. Die Teilnehmenden bezichen sich auf diese Gruppe meist
im Modus der Kontrastierung, dort laufe alles » normal«, da kénne die vorgesehene
Zustindigkeit wie das » Jobbiiro« (AmA1 12) eingehalten werden. Tenor in den Grup-
pendiskussionen ist, dass sich abhingig davon, ob und welche Bedarfe die SchiilerInnen
mitbringen, ihre »Wege« der inklusiven Berufsorientierung, zumindest in das Schiiler-
betriebspraktikum, unterscheiden.

Wissen zur Praktikumsorganisation

Das von den Teilnehmenden eingebrachte Wissen zur Praktikumsorganisation bezieht
sich vor allem auf schuleigene Konzepte, Organisationsstrukturen und beteiligte Per-
sonen. Teilnehmende der Institution Schule, wie Fachlehrkrifte, Sonderpidagoglnnen
und SozialarbeiterInnen, bringen ein, dass ihre Schule iiber ein Konzepr zur Berufsori-
entierung verfuge. Die Beschreibungen zu Konzepten der inklusiven Berufsorientierung
bezichen sich dann in der Regel auf SchiilerInnen mit SFB oder weiteren Bedarfen. Die
Konzepte zur inklusiven Berufsorientierung befinden sich meist noch im Aufbau und
werden teilweise als diffus wahrgenommen. Die Beschreibung eines ausgereiften schul-
eigenen Konzeptes findet sich in keiner Gruppendiskussion.

Bei Beschreibungen zur Organisationsstruktur zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen Sonderpidagoglnnen und Fachlehrkriften. Erstgenannte verfiigen tiber Er-
fahrungen mit der Berufsorientierung im Férderschulsystem und nutzen diese wie eine
Reflexionsfolie zu den jetzigen Bedingungen an den Schulen, an die sie abgeordnet
sind:

»Und (.) wir hatten, ich war vorher an = einer Forderschule, da hatten wir halt = einen
Berufsbegleiter, der hat das cigentlich alles gemanagt. Wir hatten eigentlich feste Netz-
werke, feste () ja, feste Unternehmen, wo die unterkommen konnten, also, ich sag jetze
mal, eine Liste mit 50, 60 Unternehmen, die halt auch schon cigentlich Bescheid wussten,
tiber Jahre. Und diese Netzwerke haben wir dann auch immer gefestigt und der Berufsbe-
gleiter oder Berufsberater vom, vom, von der Ar- von der Arbeitsagentur hat diese Schiiler

eigentlich da untergebracht« (AmA1 12).

Sonderpidagoglnnen und auch Hauptschullehrkrifte, die tiber dhnliche Erfahrungen
verfiigen (BfA2 19; DfA2 23; AfA2 45; CfN1 75; BfA 17), beschreiben Kontakte zur
Arbeitsagentur, Werkstitten fiir Menschen mit Behinderung oder weiteren Trigern, die
Zusammenarbeit mit BerufsbegleiterInnen, Reha-BeraterInnen, dem Integrationsfach-
dienst und vor allem mit den Betrieben, die auch SchiilerInnen mit SFB und weiteren
Bedarfen fiir ein Praktikum aufnehmen, als Ressourcen. Damit einher geht das Wissen
tiber die vorbereitenden und begleitenden Prozesse. Vor dieser Reflexionsfolie verdeut-
lichen die Sonderpadagoglnnen, dass diese Ressourcen und Erfahrungen im System der
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allgemein- und berufsbildenden Schulen nicht vorhanden seien, sondern neu aufgebaut
werden miissten.
Mit der inklusiven Berufsorientierung gelangen weitere Praktikumsformen in das

System, die tiber die Standardpraktika hinausgehen: Tages- und Langzeitpraktika:

»Also ich habe insofern Erfahrungen mit der inklusiven Berufsorientierung, da ich an

der Forderschule, wo ich zuletzt gearbeitet habe, eben das Tagespraktikum sehr intensiv
begleitet habe. Unsere Schiiler haben einen festen Tag in der Schule gehabt, [tiefes Einat-
men] wo sie eben in die Betriebe gegangen sind, das ist iiber ein ganzes Jahr tiber mehrere

Jahre gelaufen« (AfA2 14).

Mit diesen Formen eroffnen sich Moglichkeiten, SchiilerInnen fiir einen oder mehrere
Tage pro Woche oder auch mehrere Wochen und Monate in Betriebe zu bringen, um
den Ubergang in eine Ausbildung zu verbessern. Diese Form ist in Férderschulen auf-
grund der flexiblen Organisationsmoglichkeiten in den hoheren Jahrgingen umsetzbar,
stofit aber im Regelschulsystem an Grenzen, weil dort erst entsprechende Schulentwick-
lungsprozesse initiiert und die beschriebenen Ressourcen aufgebaut werden miissen.

»Das Wesentliche war, dass wir im, im Kollegium zwischen den Akteuren immer Be-
rufsvorbereitung mitgedacht haben. Wir haben flexibilisiert, wir haben an meiner Schule
vorgezogene BuS-Orientierung ab Klasse 5 gemacht, Tagespraktika, individuelle Praktika
und so, das ging aber nur deswegen, weil wir in relativ iiberschaubaren Kollegien zusam-

mensaflen, [tiefes Einatmen] wir kannten die Schiiler« (DfA2 23).

Anders als die Sonderpidagoglnnen dufiern sich einige Fachlehrkrifte der Sekundar-
stufenschulen cher tiber Zustindigkeiten. Als solche lassen sich Fachlehrkrifte fir
Fliichtlingsklassen, die StuBos und Berufsorientierungsbiiros als tibergeordnete Zu-
stindigkeit oder Sozialarbeiterlnnen/Sozialpidagoglnnen identifizieren (CfA2 68).

Weitere Wissensbereiche, die hier nicht naher ausgefiihre werden, bezichen sich auf
das Programm »KAoA - Kein Abschluss ohne Anschluss«5, Moglichkeiten der Po-
tenzialanalyse auch fiir SchiilerInnen mit SFB, Details zum schuleigenen Konzept der
Berufsorientierung (BfA1 17; DfA1 19; DfA2 23; EfA2 22) und die Betreuung wih-
rend des Praktikums (DfAk1 43).

5.3 »Handeln in der inklusiven Berufsorientierung«

Im Datenmaterial wird das Handeln einzelner Lehrkrifte konkret beschrieben, das
von personlichem Engagement fiir Schiilernnen mit SFB oder besonderen Bedarfen
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geprigt ist (DfA1 25, AfA2 45). Es schligt sich nieder in der Vermittlung eines Prak-
tikumsplatzes und ggf. der phasenweise Begleitung: »Es werden zu den SchiilerInnen
passende Betriebe gesucht« (BfA1 26), » muss ich einen anderen Betrieb vielleicht su-
chen« (AmA1 117) und Lehrkrifte gehen » mit zu den Betrieben« (BfA2 19). Eine

Lehrkraft beschreibt, es sei personliches »Engagement« und viel »Eigeninitiative«

notwendig, um individuelle Berufsorientierung umzusetzen, die »Praktikumsplatzsu-
che ist cine Herausforderung« (EfA2 17).

Erneut zeigt sich die Reflexionsfolie Forderschule: Im Kollegium wurde Berufs-
vorbereitung immer »mitgedacht«. Im kleinen System, im kleinen Kollegium war
flexibles, an den SchiilerInnen orientiertes Handeln moglich bis hin zur Begleitung der
SchiilerInnen, auch in den Familien (DfA2 23). Man konnte an der Férderschule » aus-
probieren«, »anders arbeiten « (AfA2 14).

In ciner Passage wird auf Unterricht als Teil der Praktikumsvorbereitung eingegan-
gen und argumentiert, dass es sinnvoll sei, phasenweise auch exklusiv zu unterrichten,
um Wissen und Einstellungen zu vermitteln sowie Verhalten einzuiiben, damit die
SchiilerInnen mit SFB zur Bewiltigung des Praktikums mehr Selbstbewusstsein be-
kommen und um »mit den anderen Schritt halten« zu kénnen (EfA2 22). Hier zeigt
sich ein Argumentationsmodus, demzufolge zum spezifischen Kompetenzautbau pha-
senweises Exkludieren sinnvoll sei, um inkludieren zu kénnen.

Nachfolgend werden tibergeordnete Fertigkeiten und Fahigkeiten von in der in-
klusiven Berufsorientierung titigen Personen, beschrieben, die mit den dargestellten
Wissensbereichen und teilweise auch mit dem Handeln im Praktikumsfeld verwoben
sind.

5.4 »Ubergeordnete Fertigkeiten und Fahigkeiten zur Schulentwicklung
im Bereich inklusiver Berufsorientierung«

Grundlegend ist festzuhalten, dass sich die inklusive Berufsorientierung an dem Kon-
zept der allgemeinen Berufsorientierung, das an der jeweiligen Schule etabliert ist,
anlehnt, dieses erweitert oder es parallel und damit separiert entwickelt wird. Aus
den Auflerungen der Teilnehmenden lassen sich Kompetenzbeschreibungen fiir die
inklusive Berufsorientierung ableiten, die innerhalb des Systems von Lehrkriften in Ab-
hingigkeit von ihrer verordneten oder selbstbestimmten Zustindigkeit unterschiedlich
intensiv erfiillt werden miissen. Die Beschreibungen einiger Kompetenzen beziehen
sich vor allem auf den Prozess der Konzeptentwicklung und -implementierung als Inno-
vation in der Schulentwicklung durch Einfiihrung der inklusiven Berufsorientierung.
Dieser Innovationsprozess bildet in den Gruppendiskussionen zumeist den Kontext ab,
aus dem heraus in Bezug auf Kompetenzen argumentiert wird.
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Eine wichtige Kompetenz, ohne die der Prozess der Praktikumsorganisation in
der inklusiven Berufsorientierung nicht erfolgreich sein kann, ist der Aufbau von
Wissen. Wissensbereiche wurden bereits beschrieben. Aus den Gruppendiskussionen
heraus kann formuliert werden, dass Wissen zu rechtlichen und curricularen Vor-
gaben durch Informationsbeschaffung aufgebaut werden muss, beispielsweise durch
Lesen und den Austausch mit anderen Personen bzw. Professionen. Letzteres ist wich-
tig, da das Themenfeld komplex ist und Erfahrungswissen anderer Personen einfliefit.
Das Formulieren-Kénnen von Erfahrungswissen beispielsweise zu Prozessen der Prak-
tikumsorganisation an den jeweiligen inklusiven Schulen und auch an Férderschulen
ist fiir den Austausch mit dem Ziel des Wissensaufbaus besonders zu beriicksichtigen.
Zentral ist die Kompetenz des Aufbaus von Wissen zu sonderpadagogischen Forderbe-
darfen sowie zu den Curricula der unterschiedlichen Bildungsginge. Diese Anforderung
wird an alle pidagogischen Fachkrifte gestellt, auch an Sonderpadagoglnnen, wenn ih-
nen Wissen zu spezifischen Bedarfen fehlt (AmA1 12).

Ein weiterer Kompetenzbereich richtet sich auf die dirckte padagogische Arbeit
mit SchiilerInnen mit SFB und weiteren Bedarfen. Beispielsweise geht es darum, des-
interessierte Schiilerlnnen dazu zu motivieren, »sich selber zu engagieren« (CfAl
18) und mit ihnen eine individuelle »Anschlussperspektive « zu entwickeln (BmN1
40).

Mit dieser Kompetenz ist eine weitere verbunden, das Matching von SchiilerInnen
und Betrieb (DfAk1 43, BfA2 19, DfA2 23, CfN1 75), ausgedriickt in Formulierungen
wie »in Praktika zu >lotsen<« (BfAl 17). Diese Kompetenz sticht in den Gruppen-
diskussionen hervor, weil es um die Passung der individuellen Voraussetzungen und
Bedarfe geht, an der sich die Suche und Vermittlung eines Praktikumsplatzes orientiert.
Wie schon beim Forderschwerpunket Seben beschrieben, ist die Passung fir ein wirksa-
mes Praktikum wichtig:

»Ja, wenn jemand ganz blind ist, dann ist es natiirlich anders, gehe ich anders- muss ich
einen anderen Betrieb vielleicht suchen. Er kann ja jetze nicht, (2) weiff ich niche, kann er

vielleicht schon, aber beim Malermeister ist natiirlich schon schwer« (AmA1 117).

Ein wichtiger Kompetenzbereich ist das Kooperieren auf mehreren systemischen Ebe-
nen, was zunichst soziale und kommunikative Kompetenzen voraussetzt. Innerhalb der
Schule finden Kooperationen zwischen Lehrkriften und weiteren padagogischen Fach-
kriften auf Klassenebene statt, insbesondere mit Klassenlehrerlnnen (CfN175). Hinzu
kommen die Kooperationen mit AkteurInnen der Schule in Arbeitsgruppen und den
StuBos (AmA1 12). Die dritte Kooperationsebene bezicht Institutionen auflerhalb der
eigenen Schule ein beispielsweise die Arbeitsagentur (CfN1 75, DfA2 23), das weiter-
fithrende Berufskolleg (CfN1 75) und die Praktikumsbetriebe.
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Um Praktika organisieren zu konnen, bedarf es ferner Kompetenzen zur Konzeptent-
wicklung und -steuerung. Dazu zihlt, auf verschiedenen Schulebenen Organisationsstruk-
turen aufzubauen und ein Curriculum fiir Betriebspraktika im Kontext der inklusiven
Berufsorientierung zu entwickeln, das auch spezifische Forderbedarfe beriicksichtigt.
In diesem Prozess schen sich die Sonderpidagoglnnen in einer Schliisselfunktion: Sie
beschreiben ihre Rolle unter anderem mit der Transformation von Wissen zur Prakti-
kumsorganisation aus der Forder- in die allgemein- und berufsbildende Schule. Diese
Transformation erhilt dadurch ein besonderes Gewiche, dass es um die Entwicklung von
Konzepten zur Praktikumsorganisation fur SchiilerInnen mit SFB im grgfSeren System
als beispiclsweise in Férderschulen geht (AmA1 12, AfA2 14, BfA2 19, DfA2 23). Dies
stellt sowohl fiir Sonderpidagoglnnen als auch fiir die kooperierenden Lehrkrifte eine
Herausforderung dar: Aussagen von Sonderpidagoglnnen bringen diese Transformati-
onsproblematik in Bezug auf Konzeptentwicklung und -steuerung zum Ausdruck:

»Heute miissen wir in uniiberschaubar grofien Systemen zurechtkommen, wo wir, () ich
weifl nicht, wo sind wir, im, im [seufzt] kann man gar nicht mehr messen, in dem Prozent-
bereich sind wir mit unseren Schiilern in = der groSen Gesamtschule, da sind wir ja véllig
bedeutungslos. Und all das, was wir etlebt haben an Erfahrungen, haben die Kollegen ja
gar nicht () in ihrer Sozialisation (.) gehabt. Wie vermittelt man das jetzt?« (DfA2 23).

Dabei geht es nicht nur um die Wissensvermittlung, oder wie eine Teilnehmerin fordert,
»Wissensmanagement« in Bezug auf Zustindigkeiten und Wissen: »das Geregelte
fiir die Masse der Schiiler« versus »Besonderheiten« fiir inklusive Schiiler (EfA2 17),
sondern um die damit verbundene Kompetenz der Sensibilisierung, nimlich die Kolle-
glnnen fir Bedarfe von SchiilerInnen mit SFB dafiir zu » sensibilisieren«, dass diese
(Anm.d.Verf.: das Zitat bezicht sich auf den SFB Lernen) »was ganz anderes brauchen
als die normalen Gesamtschiiler, die die Aussicht darauf haben, zumindest den Haupt-
schul-Abschluss zu erwerben« (CfA1 18).

5.5 Argumentationsmodi in Bezug auf Schiilergruppen, Zustandigkeiten
und Wege ins Praktikum

In den Diskussionen lassen sich Argumentationsmodi der Teilnehmenden in Bezug auf
cinen praktizierten triadischen Zusammenhang zwischen Einordnung in eine Schiiler-
gruppe, Zustindigkeit der AkteurInnen und den Weg ins Praktikum herausarbeiten.
Ein Argumentationsmodus bezieht sich auf die Kontextualisierung der inklusiven Be-
rufsorientierung, namlich diese an SchilerInnen mit SFB auszurichten. Ein zweiter
Argumentationsmodus zeigt sich in der Unterscheidung von Schiilergruppierungen,
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fur die inklusive Berufsorientierung differenzierter konzipiert wird: Schiilerlnnen mit

besonderen Bediirfnissen, mit SFB und jene ohne besondere Bedarfe. Ein dritter Argu-

mentationsmodus richtet sich an die genannten Schiilergruppen als Referenz fiir

a)  die Auswahl des Berufsfeldes und des konkreten Berufs, in dem das Praktikum
absolviert werden soll,

b)  fiir die Auswahl des konkreten Betriebes/der Einrichtung,

c)  den Weg ins Praktikum (Matching Betrieb — Praktikant),

d)  subjekespezifische Bedingungen der PraktikantInnen zum Absolvieren des Prak-
tikums in dem jeweiligen Betrieb (zum Beispiel Motivation).

Im vierten Argumentationsmodus geht es um die Unterscheidung der AkteurInnen,
ihre Adressierung und ihr Engagement fiir das Organisieren der Betriebspraktika: Die
StuBos und weitere mit dieser Aufgabe vertraute Lehrkrifte, beispielsweise Klassen-
lehrkrifte, SozialarbeiterInnen/Sozialpidagoglnnen (falls sie koordinierend titig sind)
und insbesondere Sonderpidagoglnnen, sofern sie beteiligt sind.

5.6 Handlungsmodider Akteurinnen
im Kontext schulsystemischer Bedingungen

Nach der Analyse, wie die AkteurInnen das Organisieren von Praktika in der inklusiven
Berufsorientierung konzeptionell entwickeln, kénnen Handlungsmodi der schulischen
AkteurInnen im Kontext ihrer jeweiligen individuellen schulsystemischen Bedingun-
gen beschrieben werden. Diese ergeben sich teilweise auch aus den formal gegebenen
oder auch den zugeschriebenen Zustindigkeiten der jeweiligen Professionen: Im ersten
Modus reklamieren Sonderpidagoglnnen die inklusive Berufsorientierungals ihr Hand-
lungsfeld, mit oder ohne Informationen an StuBos. Im zweiten Modus pflegen StuBos
eine Praxis des Delegierens mit Informationsriickfluss. Sie und/oder Schulleitungen
bestimmen Zustindigkeiten von Sonderpidagoglnnen oder SozialarbeiterInnen/Sozi-
alpadagoglnnen fiir SchiilerInnen mit SFB. Sie mdchten informiert sein, handeln aber
weder gruppenbezogen fiir SchiilerInnen mit SFB noch subjektbezogen im Einzelfall.
Im dritten Modus kooperieren StuBos und Sonderpidagoglnnen (und ggf. Sozialpid-
agoglnnen) mit Bezug auf Schiilernnen mit SFB und weiteren Bedarfen.

Die ersten zwei Handlungsmodi fithren zur Abkoppelung der inklusiven Berufsori-
entierung von der im Schulsystem etablierten Berufsorientierung im dreifachen Sinne
und damit zu exkludierenden Praktiken, wie man am Beispiel des Organisierens der
Praktika zeigen kann: Separierung der Schillerlnnen mit SFB durch eine >andere<
Vorbereitung und die Auswahl als besonders geeignet eingeschitzter Betriebe. Auch re-
sultiert aus den ersten beiden Modi die Aufgabenteilung der Lehrkrafte in Form von

330 Journal furr Psychologie, 27(2)



Kompetenzen von Lehrkréaften und weiteren padagogischen Fachkréaften ...

Zustindigkeiten fir SchiilerInnen mit und ohne SFB. Im dritten Handlungsmodus ist
die Kooperation von StuBos und Sonderpidagoglnnen/Sozialpidagoglnnen zwar auf
SchiilerInnen mit SFB ausgerichtet, aber auch auf weitere SchiilerInnen ohne SFB, de-
nen Lehrkrifte Bedarfe zuschreiben. Zu Letzteren werden Uberlegungen fiir stirker
individualisierte Praktika angestellt.

6 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

In der vorgestellten Teilauswertung wurde untersucht, wie und durch wen Schiiler-
betriebsprakeika in der inklusiven Berufsorientierung organisiert werden und welche
Kompetenzbeschreibungen sich aus Sicht unterschiedlicher AkteurInnen ableiten las-
sen. Dazu wurden Gruppendiskussionen mit multiprofessionell kooperierenden Ex-
pertlnnen ausgewertet. Die Ergebnisse erhalten durch das Sampling eine tiber die
Gruppendiskussionen hinausgehende Reichweite, stehen aber in Bezug zu den ge-
setzlichen Vorgaben in Nordrhein-Westfalen. Die methodische Herangehensweise in
Form von Gruppendiskussionen mit nur wenigen Impulsen wurde mit dem explo-
rativen Zugang begriindet und ist auf thematische Offnung ausgerichtet: Unter der
Annahme, dass die Beteiligten aus ihren jeweiligen systemischen Kontexten heraus ihre
Anliegen einbringen konnten, bilden sich in den Diskussionen Anforderungen und da-
mit verbundene Kompetenzbeschreibungen ab, die aus verschiedenen institutionellen
Perspektiven heraus formuliert wurden. Die hier vorgestellten Ergebnisse zu Kom-
petenzbeschreibungen basieren auf individuellen Einschitzungen der Teilnehmenden
oder auf Ableitungen, die die AutorInnen aus implizit dokumentiertem Wissen for-
muliert haben. Die Vermutung, dass einige Kompetenzbeschreibungen spezifisch fiir
Professionen gelten konnten, wird aktuell durch eine erweiterte Auswertung geprift.
Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse diskutiert.

Die Definition der inklusiven Berufsorientierung bleibt bei den pidagogischen
Fachkriften diffus, steht aber in der Konnotation von SchiilerInnen mit SFB. Damit
kommt es zur Engfithrung des Inklusionsbegriffs durch die Teilnehmenden, so wie es
in der akeuellen Diskussion hiufig zu finden ist, was die Frage nach dem Unterschied
zur Integration aufwirft. Die Teilnehmenden erweitern ihren Fokus jedoch auch auf
SchiilerInnen mit besonderen Bedarfen ohne diagnostizierten SFB.

Die Teilnehmenden verbinden mit schulischer inklusiver Berufsorientierung vor
allem Schiilerbetriebspraktika, deren Anbahnung und Durchfithrung, untergeordnet
auch die Nachbereitung und Reflexion. Unterricht im Kontext der inklusiven Berufs-
orientierung wird nahezu nicht thematisiert. Dies irritiert, da Erlasse in der Regel eine
unterrichtliche Anbindung vorsehen. Das Fehlen von Diskussionsanteilen zu unter-
richtlichen Situationen mag der mehrinstitutionellen Zusammensetzung der Gruppen-
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diskussionen geschuldet sein und konnte sich bei Gruppendiskussionen mit Lehrkriften
anders darstellen. Der Frage sollte zukiinftig nachgegangen werden.

Zu untersuchen ist, inwiefern sich dadurch bereits in der Kommunikation und
Argumentation und dann auch in den Handlungen der AkteurInnen mehrfach exklu-
dierende Praktiken auf den Ebenen SchiilerIn, kooperierende Lehrkraft und Betrieb
ergeben und wie sich diese im Konzept der inklusiven Berufsorientierung darstellen.

Unter der Analyseperspektive von Kompetenzen als Gelingensbedingungen kris-
tallisieren sich in den Uberlegungen der an den Gruppendiskussionen beteiligten
AkteurInnen zwei Bezugspunkte heraus: welche Praktikumsform fiir welche SchiilerIn-
nen zu welchem Zeitpunke in ihrer schulischen Laufbahn geeignet ist und wie die
Praktika inner- und auflerschulisch angebahnt und begleitet werden. Dabei fillt bei der
Analyse der Gruppendiskussionen auf, dass sich diese Fragen in den Uberlegungen zur
inklusiven Berufsorientierung offensichtlich noch deutlicher stellen, als man sie aus den
Diskussionen an Forderschulen und Hauptschulen mit BUS-Klassen® und Konzeptio-
nen von Langzeitpraktika kennt. In inklusiven Klassen, die dadurch charakeerisiert sind,
dass sie gemeinsames Lernen von SchiilerInnen mit und ohne SFB erméglichen, zeigt
sich die schulsystemische Entwicklung zur inklusiven Berufsorientierung auch in der
Beantwortung dieser Fragen.

Die Ergebnisse richten den Blick auf den Zusammenhang des Verstindnisses der
Inklusion an Schulen und Auswirkungen auf den Unterricht und die inklusive Be-
rufsorientierung. Spiegeln sich Prozesse der Umsetzung der Inklusion im Unterricht
auch in der Berufsorientierung wider? Erhalten beispielsweise Sonderpidagoglnnen
Verantwortung fiir die inklusive Berufsorientierung, evtl. sogar alleinige Zustindigkei-
ten speziell fir SchillerInnen mit SFB? Im Unterricht kénnen andere Praktiken gelten:
Dort sind beispielsweise die Fachlehrkrifte in der dominierenden Rolle und Sonder-
padagogen arbeiten ihnen zu oder aber sie separieren Lerngruppen mit SFB.

Die Adressierung der AkteurInnen und die Beschreibung ihrer Titigkeiten fir das
Organisieren der Betriebspraktika erfolgt zunichst durch regulatorische Vorgaben, in-
nerhalb der gegebenen Spielrdume aber vor allem durch Aushandlungsprozesse unter
den involvierten Personen und Institutionen. Diese Prozesse sind jedoch zu wenig er-
forscht, ebenso wie die sich verindernde Rolle der StuBos. Auch hier zeigt sich die
Herausforderung, dass in den Systemen geklirt werden muss, welche AkteurInnen wo-
fiir zustindig sind.

Mehrfach verweisen die Ergebnisse auf ein Transformationsproblem: Die Trans-
formation von Wissen, Praktiken und Strukturen aus Forderschulen in sich inklusiv
entwickelnde Schulen gelingt nicht oder kaum. Ehemals vorhandenes Wissen, Prakti-
ken und Strukturen brechen weg.

Fur die weitere Forschung zur inklusiven Berufsorientierung sind die Identifizierung
von Handlunggsfeldern, Rollen und Kooperationen der AkteurInnen zu diskutieren, und
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vor allem Wissensbeziige, die sich subjekespezifisch aus den Bedarfen von SchiilerInnen
mit SFB ergeben und Konsequenzen fiir die inklusive Berufsorientierung aufzeigen.

Anmerkungen

1  Gefordert durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung; Férderkennzeichen:
01NV1723A (Teilprojekt Universitdt Duisburg-Essen) und 01NV1723B (Teilprojekt Bergische
Universitat Wuppertal).

2 Zum Beispiel werden in Nordrhein-Westfalen die Férderschwerpunkte »Lerneng, »Spracheg,
»emotionale und soziale Entwicklung«, »Héren und Kommunikation«, »Seheng, »geistige«
sowie »korperliche und motorische Entwicklung« genannt (vgl. Schulgesetz NRW 2014, er-
ganzend verweist das Schulministerium NRW auf Stérungen aus dem Autismus-Spektrum.

3 Ausnahmen hiervon bilden Schiilerinnen mit den Férderschwerpunkten »Lernen« und »geis-
tige Entwicklungg, die im Rahmen zieldifferenten Lernens zu eigenen Abschliissen gefiihrt
werden (Schulgesetz NRW 2014, § 12 [4]; § 19 [7]).

4 In den Ergebnissen werden fiir die Belege aus den Gruppendiskussionen Abkiirzungen ver-
wendet, die aufgrund des Platzes hier nicht ndher ausgefiihrt werden kdnnen, zum Beispiel
BfA1 17: Name, Geschlecht, Gruppe und Absatz.

5  Das Kiirzel »KAoA« steht flir das nordrhein-westfalische Programm zur beruflichen Orientie-
rung mit dem Titel »Kein Abschluss ohne Anschluss«, das landesweit ein gemeinsames System
der Berufs- und Studienorientierung etabliert.

6  Das Kurzel »BUS« steht fiir »Betrieb und Schule. Dies ist ein Forderprojekt des Landes Nord-
rhein-Westfalen fiir benachteiligte Jugendliche, um sie bei der Berufs- und Arbeitsplatzwahl
zu unterstltzen und die Integration in die Arbeitswelt zu fordern. Es richtet sich an Schi-
lerlnnen im 10. Schulbesuchsjahr, die keine Aussicht auf einen Schulabschluss auf reguldarem
Wege haben.
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