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Inklusive Bildungsgangarbeit  
an beruflichen Schulen: Diskussion 
von Entwicklungsperspektiven1

Die Forderung nach inklusiver Bildung, wonach allen Menschen gleiche Chancen auf 
Zugang zu und Teilhabe an qualitativ hochwertiger Bildung zu gewähren sind, schlägt 
sich zunehmend in reformierten Gesetzen und Verordnungen des Bildungssystems nie-
der (z. B. Leitlinien der UNESCO, VN-BRK, KMK-Empfehlungen, Schulgesetze etc.) und 
erstreckt sich auch auf die berufliche Bildung. In diesem Beitrag werden Herausforde-
rungen und mögliche Lösungsansätze zur didaktisch-organisatorischen Entwicklung 
inklusiver Bildungsgänge in beruflichen Schulen diskutiert. Dafür wird neben theore-
tischen und literaturgestützten Denkanstößen auf Impressionen aus empirischen For-
schungs- und Entwicklungsprojekten zurückgegriffen. Die Auseinandersetzung wird 
abschließend in Diskussionsthesen verdichtet und mit einem kurzen Ausblick auf For-
schungs- und Entwicklungsdesiderate abgerundet.

1	� Hinführung zu inklusiver Berufsbildung in Bildungsgängen 
der beruflichen Schulen

1.1	� Hintergrund und Verständnis von inklusiver Bildung und 
inklusiver Berufsbildung

Mit dem 1994 formulierten Ziel „Inklusive Bildung“ der UNESCO (vgl. UNESCO 1994; DUK 
2014, S. 9) sowie dem 2009 in Deutschland ratifizierten Übereinkommen der Vereinten Na-
tionen über die Rechte von Menschen mit Behinderungen (häufig abgekürzt als Behinder-
tenrechtskonvention BRK; VN-BRK 2008, insbesondere Art. 24 und 27) wurde der Diskurs 
um die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems angeregt. International wie national 
lassen sich eine Reihe von Aktivitäten ausmachen, die diese inklusive Zielsetzung unter-
stützen (z. B. EADSNE, 2011; Muskens, 2009; WHO, 2011). In Deutschland sind neben dem 
nationalen Aktionsplan der Bundesregierung 2011 zahlreiche weitere Empfehlungen (siehe 
beispielsweise zur inklusiven Bildung in der Schule KMK 2011 und die überarbeiteten Stan-
dards für die Lehrerbildung KMK 2014 sowie die gemeinsame Empfehlung von KMK & HRK 

1	 Gekürzte und überarbeitete Version eines in der bwp@ online erschienenen Beitrags (vgl. Zoyke 2016c).
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2015 zur Lehrerbildung für eine Schule der Vielfalt), Gesetzesreformen (z. B. Schulgesetze 
und Lehrerbildungsgesetze der Länder) sowie Programme und Maßnahmen zur Umsetzung 
von inklusiver Bildung auf vielfältigen Handlungsebenen und insbesondere im Schulsystem 
zu verzeichnen (vgl. Biermann 2015, S. 25 ff.; Rützel 2016; zur Verankerung von Inklusion 
in der Lehrerbildung allgemein sowie im Lehramt für berufliche Schulen siehe Zoyke 2016a; 
2016b). Dabei wird deutlich, dass sich die Forderung nach Inklusion auch auf die berufliche 
Bildung und somit auch auf die beruflichen Schulen bezieht. Zwar blieb diese anfänglich weit-
gehend unberücksichtigt (vgl. Biermann 2015, S. 19), findet jedoch zunehmend Beachtung 
(vgl. DUK 2014, S. 23; VN-BRK 2008 Artikel 24 u. a. zur Ausbildung und Artikel 27 zu Arbeit 
und Beschäftigung; KMK 2011, S. 17 f. sowie in den Schulgesetzen der Länder etc.). 

In Anbetracht der uneinheitlichen Definition von Inklusion wird das diesem Beitrag zu-
grunde liegende Verständnis kurz skizziert. Unter inklusiver Berufsbildung wird hier die For-
derung nach universellen Zugangsmöglichkeiten zu qualitativ hochwertiger Berufsbildung 
gefasst. Insbesondere in Settings gemeinsamen Lernens im allgemeinen Berufsbildungssys-
tem (auch Regelsystem genannt) sind gleiche Chancen auf die Entwicklung ihrer individu-
ellen Potenziale und Persönlichkeit zu ermöglichen, unabhängig von besonderen Lernbe-
dürfnissen und -voraussetzungen, Geschlecht, sozialen und ökonomischen Voraussetzungen, 
Migrationshintergrund etc. Damit stellen sich auch besondere Ansprüche an die Qualität des 
Unterrichts in heterogenen Lerngruppen bzw. Klassen, in denen Jugendliche mit heteroge-
nen Lernvoraussetzungen bzw. mit und ohne Behinderungen und Benachteiligungen beschult 
werden (DUK 2014; Art. 24 VN-BRK 2008; KMK 2011, S. 3 f.; Werning 2014). Dabei kommt 
der Binnendifferenzierung und der individuellen Förderung in heterogenen Lerngruppen 
eine besondere Bedeutung zu, um jede/-n Einzelne/-n unter Berücksichtigung seiner/ihrer 
Voraussetzungen, Bedürfnisse, Ziele und Möglichkeiten zu unterstützen (vgl. KMK 2011; 
Werning 2014, S. 609 f.). Es geht zudem um die Anerkennung einer entsprechenden Vielfalt 
bzw. Heterogenität als Normalität und Chance. Damit wird keine Gleichbehandlung gefor-
dert, sondern vielmehr eine Chancengleichheit. In der Konsequenz erfordert dies u. a. eine 
ungleiche Behandlung von Ungleichen (vgl. zur egalitären Differenz Bylinski/Rützel 2016; 
Prengel 1993).

Behinderungen, Benachteiligungen etc. werden als relationale Konstrukte gefasst, d. h. 
ihr Entstehungsgrund wird nicht bzw. nicht allein in der Person selbst, sondern zumindest 
auch in der Umwelt und der Person-Umwelt-Interaktion gesehen. Behinderungen und Be-
nachteiligungen gelten zudem als veränder- und kompensierbar (vgl. Enggruber/Rützel 
2014, S. 14; Euler/Severing 2014, S. 6 f.; Lindmeier/Lindmeier 2012). Dies erfordert ins-
besondere einen Perspektivenwechsel von der Defizitorientierung und den anschließenden 
Reparaturabsichten in Bezug auf das Individuum hin zu einer Anpassung und Flexibilisie-
rung der Strukturen und Prozesse des (Berufs-)Bildungssystems (z. B. Curricula, Unterrichts
methoden). Ziel der inklusiven Leitidee ist, das (Berufs-)Bildungssystem so zu verändern, dass 
es den Bedürfnissen aller, d. h. heterogener Lernender gerecht wird (vgl. Buchmann 2016, 



177Inklusive Bildungsgangarbeit an beruflichen Schulen: Diskussion von Entwicklungsperspektiven  

S. 237; DUK 2014, S. 9; Rützel 2016; Werning 2014). Dies impliziert auch ein Überdenken
des Verhältnisses von allgemeiner Pädagogik bzw. allgemeiner Berufs- und Wirtschaftspäd-
agogik zu für erfolgreiche Inklusion erforderlichen Teil- und Nachbardisziplinen sowie Teil-
bereichen der beruflichen Bildung (z. B. Diversity Studies, Migrationsforschung, Sonderpä-
dagogik, Sozialpädagogik, berufliche Rehabilitation, Benachteiligtenförderung), in dessen
Zuge auch eine Prüfung der Integration derselben erfolgen sollte (vgl. Bylinski/Rützel 2011; 
Feuser 2008).

1.2	 Fragestellung und Vorgehen des Beitrags 

Der Beitrag beschäftigt sich mit Fragen zur inklusiven Bildung auf der Ebene von Bildungs-
gängen an beruflichen Schulen. Solche Bildungsgänge (z. B. Berufsgrundbildungsjahr, Be-
rufsausbildung) können als eine organisatorische Einheit verstanden werden (vgl. Buschfeld 
2002, S. 4; Sloane 2007, S. 482). Die didaktisch-organisatorische Entwicklung von Bildungs-
gängen kann wiederum als Bildungsgangarbeit beschrieben werden. Diese bezieht sich auf 
eine Gruppe von Schülern und Schülerinnen und wird bzw. soll arbeitsteilig in einem Team 
von Lehrkräften durchgeführt werden (vgl. Buschfeld 2002, S. 5; Sloane 2007). Zeitlich 
betrachtet geht es um die (makrodidaktische) Planung von Lehr-Lernprozessen über die ge-
samte Laufzeit des Bildungsganges. Dies soll einer Verkürzung der pädagogischen Arbeit von 
Lehrkräften allein auf die (mikrodidaktische) Planung einzelner Unterrichtseinheiten entge-
genwirken und den Blick auf die Begleitung und Anregung von längerfristigen Kompetenz-
entwicklungsprozessen richten. Beide Planungsebenen, die makrodidaktische (insbesondere 
die Analyse des Lehrplans sowie die Makrosequenzierung) und die mikrodidaktische (Ent-
wicklung und Abstimmung von Lernsituationen und Unterrichtseinheiten), sind im Rahmen 
der Bildungsgangarbeit wechselseitig miteinander abzustimmen. Sloane fasst dies in seinen 
Struktur- und Prozessmodellen des Bildungsgangmanagements zusammen (vgl. Sloane 
2007, S. 481 und 2010, S. 210 f.). 

Der Beitrag verfolgt die Frage, wie in Bildungsgängen an beruflichen Schulen gemein-
sames Lernen unter besonderer Berücksichtigung von individueller Förderung didaktisch-
organisatorisch ermöglicht und qualitativ hochwertig durchgeführt werden kann, um grund-
sätzlich allen Jugendlichen die gleichen Chancen auf eine qualitativ hochwertige Bildung zur 
Teilhabe an Beruf und Gesellschaft zu ermöglichen. In diesem Rahmen diskutiert er Heraus-
forderungen und mögliche Lösungsansätze zur didaktisch-organisatorischen Entwicklung 
inklusiver Bildungsgänge in beruflichen Schulen (siehe Vorarbeiten in Zoyke 2014, 2016c 
und Kremer u. a. 2015) (Kap. 2). Hierzu werden neben theoretischen und literaturgestützten 
Denkanstößen Impressionen aus empirischen Forschungs- und Entwicklungsprojekten zur 
individuellen Förderung insbesondere in der beruflichen Rehabilitation sowie in der Berufs-
ausbildungsvorbereitung an beruflichen Schulen aufgegriffen. Damit soll keine Verkürzung 
auf den Themenkomplex der individuellen Förderung erfolgen. Wie jedoch oben bereits an-
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geführt, wird im Zusammenhang mit der Umsetzung von Inklusion der individuellen Förde-
rung eine besondere Bedeutung beigemessen. Die Subjektorientierung stellt ein zentrales ver-
bindendes Element dar. Zudem wird gerade in der beruflichen Bildung auf Vorarbeiten in der 
(beruflichen) Benachteiligtenförderung im Übergang Schule – Beruf und in der beruflichen 
Rehabilitation verwiesen. Daher wird erwartet, dass die in diesen Projekten gewonnenen Er-
kenntnisse die Diskussion zur Umsetzung von Inklusion zumindest anregen und bereichern 
können. Die hier zitierten Projekte folgen grundsätzlich dem Forschungsansatz des Design-
Based Research. Kooperative Designprozesse zwischen Akteuren der Praxis (insbesondere 
Lehrkräften, Sozialarbeitern/Sozialarbeiterinnen, Schülern/Schülerinnen etc.) und Akteuren 
der wissenschaftlichen Begleitung bilden dabei den Ankerpunkt zur Gewinnung, Überprüfung 
und Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Theorien. Zur Datengewinnung wur-
den neben umfangreichen Beobachtungen, Dokumentenanalysen, Gruppendiskussionen und 
Workshops insbesondere qualitative Interviews und standardisierte Fragebögen eingesetzt. 
Wesentliche Ergebnisse aus diesen Projekten wurden bereits an anderen Stellen publiziert.2 
In diesem Beitrag werden lediglich punktuell Herausforderungen von im Rahmen von inklusi-
ver Bildungsgangarbeit zu klärenden Fragen, besonderen Herausforderungen und möglichen 
Konzeptionen und Umsetzungsformen skizziert und diskutiert. Die Überlegungen werden ab-
schließend in Diskussionsthesen zur inklusiven Bildungsgangarbeit zusammengefasst und mit 
einem kurzen Ausblick auf Forschungs- und Entwicklungsdesiderate abgerundet (Kap. 3). 

2	� Inklusive Bildungsgangarbeit in beruflichen Schulen –  
Impressionen und Diskussion

2.1	 Bedeutung und Entwicklung normativer Grundpositionen

Eine wesentliche Basis der Bildungsgangarbeit bildet die Bildungsgangkonzeption, d. h., im 
Bildungsgangteam sind normative Grundpositionen hinsichtlich des angestrebten Bildungs-
ziels aufzudecken und zu verhandeln. Damit hängen auch grundlegende Vorstellungen über 
Lernen, Entwicklung und Lehren bzw. Vorstellungen über die für die Erreichung des Bil-
dungsgangziels geeigneten didaktischen Modelle zusammen (vgl. Sloane 2004, S. 47, 2007, 
S. 483 f.). Mit Blick auf die Entwicklung inklusiver Bildungsgänge in der beruflichen Bildung 
sind dabei insbesondere folgende Aspekte zu berücksichtigen:

Empirische Studien weisen eine hohe Bedeutung von inklusionsbezogenen Einstellun-
gen der Lehrkräfte, d. h. ihre Bereitschaft zur Mitwirkung für eine gelingende Inklusion aus 

2	 Zum Projekt RVL-fbZ siehe Zoyke (2012a; 2013). Zum Projekt InLab siehe Beutner/Kremer/Zoyke (2012), Zoyke (2012b) 
und Zoyke/Hensing (2011). Zum Projekt InBig siehe Kremer u. a. (2013), Kranert/Kremer/Zoyke (2013, 2015), Kremer/
Zoyke (2013). Eine Zusammenfassung der Ergebnisse zur individuellen Bildungsgangarbeit bzw. zu einer auf individu-
elle Förderung ausgerichteten Bildungsgangarbeit ist bereits in Zoyke (2014, S. 181 ff., 2016) und in Kremer u. a. (2015, 
S. 40 ff.) erschienen.
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(vgl. EADSNE 2011; Przibilla u. a. 2016, S. 37 f.; Solzbacher/Schwer 2015; Werning 2014, 
S. 616 f.). Zudem zeigen sich in der Einstellungsforschung verschiedene einstellungsbeeinflus-
sende Faktoren. Insbesondere der Kontakt zu Menschen mit Behinderungen inner- und außer-
halb des beruflichen Kontextes, die subjektive Wahrnehmung unterschiedlicher Beeinträch-
tigungsformen, die Berufserfahrung, die wahrgenommene (administrative) Unterstützung
sowie normative Einflüsse und das Selbstwirksamkeitserleben der Lehrpersonen werden
benannt (vgl. Przibilla u. a. 2016, S. 38). Bereits bei der Auswahl von Lehrkräften und der
Zusammensetzung von Bildungsgangteams können die vorliegenden Einstellungen Berück-
sichtigung finden.3 Zudem können bei Bedarf Strategien zur Entwicklung entsprechender
Einstellungen entworfen werden. Allerdings deuten empirische Studien darauf hin, dass ein-
mal erworbene inklusionsbezogene Einstellungen als relativ stabil gelten (vgl. Kunz/Luder/
Moretti 2010, S. 84). Zu überprüfen wäre u. a., inwiefern eine verbesserte (administrative)
Unterstützung sowie das Einrichten von Erfahrungsräumen mit Kontakt zu Menschen mit Be-
hinderungen, Good-Practice-Beispiele und Weiterbildungen zu positiven Entwicklungen von
inklusionsbezogenen Einstellungen beitragen können.

Zudem ist das Bildungsziel des Bildungsganges unter Berücksichtigung der inklusiven 
Leitidee näher zu bestimmen. Dabei ist grundsätzlich zu beachten, dass es der UNESCO fol-
gend bei inklusiven Curricula nicht um individuell unterschiedliche Curricula für jede/-n Ler-
nende/ -n geht. Für eine allgemein anerkannte hochwertige Bildung sei ein gemeinsames Kern-
curriculum erforderlich, welches jedoch eine Flexibilität hinsichtlich Zeit und Lehrmethoden 
erlaube, um auf die individuellen Bedürfnisse, Stärken und Schwächen eingehen zu können 
(vgl. DUK 2014, S. 26). Auch im wissenschaftlichen Diskurs stehen individuelle Curricula, wenn 
sich diese kategorial an Sonderschullehrpläne anlehnen, in der Kritik (vgl. Hinz 2006, S. 257 f.). 
Daher ist grundsätzlich das für den Bildungsgang geltende Curriculum (z. B. der Lehrplan des 
Landes) leitend, welches jedoch auf Ebene der Schule und des Bildungsganges zu präzisieren ist. 

Bildungsgänge der beruflichen Bildung sollen i. d. R. einen doppelten Bildungsauftrag 
erfüllen. Diesbezüglich stellt sich die Frage nach dem Verhältnis von bzw. der Vermittlung 
zwischen allgemeinbildenden Zielen (z. B. mittleren Bildungsabschluss nachholen) und be-
rufsbildenden Zielen (z. B. eine bestimmte Berufsausbildung). So zeigt sich in Bildungsgän-
gen der Berufsausbildungsvorbereitung, dass das Verhältnis zwischen dem Erwerb allge-
meinbildender Schulabschlüsse und der Vorbereitung auf eine Berufsausbildung durchaus 
unterschiedlich interpretiert und gewichtet wird. Zudem wird hier teilweise eine stärkere 
Orientierung an den Lebenswelten der Jugendlichen gefordert. Dies mündet dann auch in 
dem Ziel der Vorbereitung auf ein Leben in der Gesellschaft mit Phasen der Arbeitslosigkeit 
bzw. Harz IV (vgl. Kranert/Kremer/Zoyke 2015, S. 51 ff.). Letztlich ist dies für die konkrete 
Lerngruppe und die einzelnen Lernenden zu präzisieren. Die Anlage des Bildungsganges soll-
te jedoch diese Vielfalt zulassen. 

3	 Beispielsweise hat sich in den Projekten mit beruflichen Schulen gezeigt, dass dies bei der Personalauswahl für den 
Einsatz in Bildungsgängen des Übergangssystems in manchen Schulen bereits berücksichtigt wird.
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Insgesamt spannen die Curricula der beruflichen Bildung häufig lediglich einen recht vagen 
Rahmen i. S. e. Kerncurriculums auf (z. B. mit dem Leitziel der Handlungskompetenz, den Vor-
bemerkungen zum Bildungsauftrag und den Lernfeldern), der in den Schulen und Bildungs-
gängen zu präzisieren ist. Dies eröffnet weitere Möglichkeiten für eine etwaige curriculare 
Individualisierung im Rahmen des Kerncurriculums und der Anerkennung und Förderung 
von individuellen Potenzialen und Vielfalt. Damit stellt sich die Frage nach dem Verhältnis 
von bzw. der Vermittlung zwischen Standardisierung (i. S. e. anerkannten Kerncurriculums) 
und Individualisierung (zur Entfaltung individueller Potenziale). Hier kann der Diskurs um 
professionelles Handeln im Umgang mit Antinomien in pädagogischen Feldern anregend sein 
(vgl. Helsper 2000). 

Im Sinne inklusiver Bildung werden wie bereits vorne angeführt Settings gemeinsamen 
Lernens gefordert, welche sich auch in schulstufenübergreifendem Unterricht ausdrücken 
können (vgl. Feuser 2008, S. 125 ff.). Für die berufliche Bildung könnte darüber hinaus ge-
prüft werden, inwiefern Auszubildende in den nach §§ 66 BBiG/42m HwO gesondert geregel-
ten Ausbildungen (auch Fachpraktikerausbildungen genannt) gemeinsam mit Auszubilden-
den in den Klassen der korrespondierenden Ausbildung des dualen Systems, an denen sich 
diese Ausbildungen orientieren sollen, unterrichtet werden können. 

Hinsichtlich des Grundverständnisses von Lernen, Entwicklung und Lehren im Bil-
dungsgang ist der Blick neben allgemeinen, für die berufliche Bildung leitenden didaktischen 
Prinzipien und prominenten Konzepten wie der Handlungs- und Situationsorientierung auch 
auf den Umgang mit Heterogenität bzw. Vielfalt im Allgemeinen4 zu richten. Zudem sind in 
Abhängigkeit von den Bedingungen im Bildungsgang Fragen des Umgangs mit ausgewählten 
Differenzlinien (z. B. Gender, Migrationshintergrund, soziale Milieus) und Förderbedarfen 
(z. B. in Anlehnung an die sonderpädagogischen Förderbedarfe) sowie mit dem Zusammen-
wirken unterschiedlicher (sozialer) Ungleichheiten5 zu diskutieren und geeignete Konzepte 
zu entwickeln. Dabei scheint es weniger darum zu gehen, vollständig neue oder andere Kon-
zepte einzuführen. Vielmehr können bestehende Ansätze der beruflichen Bildung vor diesem 
Hintergrund kritisch reflektiert und um neue Facetten ergänzt, erweitert und/oder adaptiert 
werden.6 Zudem ist abzuwägen, welche Spezialisierungen das Bildungsgangteam unter Be-
rücksichtigung der vorliegenden oder entwickelbaren Ressourcen (z. B. Zusammensetzung 
des Bildungsgangteams, Kompetenzen der Teammitglieder etc.) selbst vornehmen bzw. an-
bieten kann und welche Unterstützung durch Externe (z. B. sonderpädagogische Expertise 
eines entsprechenden Kompetenzzentrums) erforderlich ist.

4	 Z. B. im Sinne einer Pädagogik der Vielfalt bzw. der Diversity Education (vgl. Prengel 1993; 2007).
5	 Siehe zur Intersektionalität Walgenbach (2014, S. 54 ff.).
6	 Siehe z. B. das integrative didaktische Modell bei Verhaltensstörungen von Stein/Stein (2014), die Überlegungen zur 

Inklusiven Didaktik von Reich (2014) und die Entwicklungslogische Didaktik von Feuser (2008).
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2.2	 Curriculare Analyse und die Sequenzierung im Bildungsgang

Die Umsetzung des Curriculums im Bildungsgang erfordert ausgehend von dem allgemeinen 
Ziel des Bildungsganges eine differenzierte curriculare Analyse, d. h. eine Auswahl und An-
ordnung bzw. Sequenzierung von Lernzielen und -inhalten. Diesbezügliche Entscheidungen 
basieren i. d. R. auf den drei Prinzipien Wissenschafts-, Situations- und Persönlichkeitsori-
entierung, die je nach Lehrplanstruktur unterschiedlich stark betont werden können, jedoch 
in einem Interdependenzverhältnis zueinander stehen (vgl. Reetz 1984; Reetz/Seyd 2006). 
Das Verhältnis von Wissenschaftsorientierung (wissenschaftliche Erkenntnisse, Begriffe und 
Strukturen), Situationsorientierung (Situationsbedingungen und Handlungsfelder, z. B. Bündel 
von Tätigkeiten und Problemstellungen in einem beruflichen Bereich) und Persönlichkeitsori-
entierung in Form einer grundlegenden normativen Orientierung gilt es zu analysieren (vgl. 
Sloane 2007, S. 484 f.; Zoyke 2012a, S. 158 ff.). Mit Blick auf die inklusive Leitidee drängt sich 
m. E. die Analyse und Präzisierung der Persönlichkeitsorientierung im Rahmen der schulnahen 
Curriculumarbeit besonders auf (vgl. Zoyke 2012a, S. 158 ff.). Zwar weisen Lehrpläne in den 
einführenden Passagen häufig auf eine normative Orientierung zur Persönlichkeitsentwicklung 
hin, bleiben in ihren diesbezüglichen Ausführungen jedoch recht vage (z. B. Leitziel Handlungs-
kompetenz). In den folgenden umfangreicheren Lehrplanvorgaben dominieren dann häufig das 
Situationsprinzip (z. B. in berufsbezogenen Lernfeldern der Berufsausbildung) oder das Wis-
senschaftsprinzip (z. B. in klassischen fachwissenschaftlichen Lehrplänen), sodass Lehrkräfte 
sehr genau nach weiteren Hinweisen suchen bzw. die intendierte Persönlichkeitsentwicklung 
im Zusammenhang mit den weiteren Zielen und Inhalten des Lehrplans selbst präzisieren müs-
sen. Dies sollte rückgebunden an das übergeordnete Ziel des Bildungsganges erfolgen (s. o.). 
Darüber hinaus ist zu prüfen, inwiefern auch im Zusammenhang mit dem Wissenschafts- und 
dem Situationsprinzip der Orientierung an den individuellen Voraussetzungen und Möglich-
keiten des Subjekts Rechnung getragen werden kann. Beispielsweise könnten neben objekti-
ven Situationsbedingungen (wie diese scheinbar in Lernfeldcurricula formuliert werden) auch 
subjektive Wahrnehmungen von Handlungssituationen durch die Jugendlichen eine stärkere 
Berücksichtigung erfahren. Zudem kann die grundsätzliche Auswahl der Situationen nochmals 
überdacht werden. So nehmen zum Beispiel Bildungsgänge der Berufsausbildungsvorbereitung 
neben berufsbezogenen Lernsituationen ergänzend Lernsituationen auf, in denen es im We-
sentlichen um die Bewältigung persönlicher und sozialer, für die Jugendlichen bedeutsamer Le-
benssituationen geht. Darin werden auch alternative Konzepte erprobt, die es den Jugendlichen 
ermöglichen, sich mit Kompetenzen einzubringen, die sie sonst im klassischen Unterricht kaum 
zeigen können (z. B. ein gesundes Frühstück zubereiten, sich im Nahverkehr zurechtfinden, mit 
Harz  IV leben, theaterpädagogische Übungen zur Selbstpräsentation, Erlebnispädagogik, vgl. 
Zoyke/Hensing 2011, S. 13 f.). Mit Blick auf die Wissenschaftsorientierung könnten zudem 
subjektiv disziplinkritische Konzepte wie der Strukturgitteransatz von Herwig Blankertz mit 
ihrer deutlichen Subjektorientierung weiterverfolgt werden (vgl. Zoyke 2012a, S. 159 f.). 
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Das Verhältnis der curricularen Orientierungsprinzipien und die Frage nach der konsequen-
ten Subjektorientierung sind auch im Rahmen der Sequenzierung bzw. Phasierung von Lern
situationen und komplexen Lehr-Lern-Arrangements bzw. allgemeiner gesprochen von Un-
terrichtseinheiten über das Schuljahr bzw. über den gesamten Bildungsgang hinweg weiter zu 
analysieren und zu präzisieren. 

Deutlich wird, dass die Persönlichkeits- und Subjektorientierung nicht nur eine Präzi-
sierung der normativen Vorstellungen zur Persönlichkeitsentwicklung im Rahmen des all-
gemein anerkannten Kerncurriculums erfordert, sondern auch eine differenzierte Analyse 
der Zielgruppe des Bildungsganges, ihrer Bedürfnisse, Voraussetzungen und Möglichkeiten. 
Dies schließt auch die Analyse der Lebenslagen und -welten der Jugendlichen mit ein, aus 
denen heraus sich Behinderungen und Benachteiligungen erklären lassen können und auf 
deren aktive (Mit-)Gestaltung die Jugendlichen andererseits vorbereitet werden sollen. An 
dieser Stelle kann es zudem weiterführend sein, auch die spezifische Altersphase bzw. die 
Phase im Entwicklungsprozess der Jugendlichen im Bildungsgang genauer zu analysieren 
(vgl. Huisinga 2015, S. 100 ff.). 

2.3	� Verzahnung von Diagnostik und Förderung sowie 
Binnendifferenzierung 

Neben der allgemeinen Analyse der Zielgruppe, die potenziell im Bildungsgang vorzufinden 
ist, ist für eine konsequente Subjektorientierung und individuelle Förderung eine Analyse der 
Voraussetzungen, Ziele und Möglichkeiten der konkreten Schüler/-innen im Bildungsgang 
erforderlich. Diese Analyse, welche im Folgenden unter dem Begriff der Diagnostik gefasst 
wird, bildet eine wesentliche Basis für die Förderung der Schüler/-innen im Bildungsgang. 
Damit rückt unter der inklusiven Leitlinie im Rahmen der Bildungsgangarbeit die pädago-
gisch-didaktische Förder- und Entwicklungsfunktion der Diagnostik in den Vordergrund. 
Hier sind zunächst Fragen der Eingangsdiagnostik zu diskutieren. In einigen Bildungsgängen 
der Berufsausbildungsvorbereitung werden beispielsweise zu Beginn Orientierungs- und Ein-
führungswochen durchgeführt, in denen eine Diagnose der individuellen Voraussetzungen 
und insbesondere der Stärken und Potenziale stattfindet sowie es um eine erste Orientierung 
für die Jugendlichen geht, auf deren Basis dann weitere Schritte geplant werden können. Ins-
besondere personale und soziale Kompetenzen werden vielfach in Beobachtungsverfahren 
erfasst und dokumentiert (vgl. Kranert/Kremer/Zoyke 2013, S. 50 f.; Zoyke 2012b, S. 158; 
Zoyke/Hensing 2011, S. 12 ff.). Zudem diskutieren Lehrkräfte, wie mit Ergebnissen aus vor-
angegangenen Bildungseinrichtungen umzugehen ist bzw. ob und wie auch schon vor Beginn 
des Bildungsganges eine Kompetenzdiagnostik durchgeführt werden kann (vgl. Kranert/
Kremer/Zoyke 2013, S. 36 ff.; Zoyke 2012b, S. 161). 

Um sich verändernde Voraussetzungen und Möglichkeiten kontinuierlich zu erfassen 
und Kompetenzentwicklungsverläufe zu evaluieren sowie vor diesem Hintergrund die Förde-
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rung der Schüler/-innen sukzessive anzupassen, erscheint neben Diagnosen zum Lern- und 
Entwicklungsstand eine formative Diagnostik parallel zum Lern- und Entwicklungsprozess 
erforderlich. Zudem ist zu prüfen, wie Phasen bzw. Aktivitäten der Diagnostik und der För-
derung über den gesamten Bildungsgang hinweg miteinander verzahnt werden können (vgl. 
Zoyke 2012a, S. 394 ff.; 2012b). Eine Verbindung von Diagnose und Förderung wird u. a. über 
aus der Benachteiligtenförderung und in ähnlicher Form aus der Sonderpädagogik bekannte 
Verfahren der Förder- und Entwicklungsplanung angestrebt. Dementsprechend könnte disku-
tiert werden, in welcher Form diese Verfahren für alle Schüler/-innen und als strukturgeben-
des Moment in die didaktische Jahresplanung bzw. über den gesamten Bildungsgang hinweg 
systematisch integriert werden können. Beispielsweise führen einige Bildungsgänge in der 
Berufsausbildungsvorbereitung regelmäßig mit den Schüler(inne)n Gespräche (sogenannte 
Förder- und Entwicklungsgespräche), in denen sie unterschiedliche Diagnosen (z. B. zu unter-
schiedlichen Gegenständen sowie aus unterschiedlichen Perspektiven) zusammenführen und 
auf dieser Basis partizipativ Zielvereinbarungen treffen sowie weitere Schritte zur Erreichung 
der Ziele planen (vgl. Kranert/Kremer/Zoyke 2015, S. 58 ff.; Zoyke 2012b, S. 161; Zoyke im 
Druck; Zoyke/Hensing 2011, S. 15 f.). Dies bietet auch Spielraum für die im Rahmen der In-
klusionsdiskussion geforderte Teilhabe und Förderung der Selbstständigkeit der Jugendlichen. 

Hinsichtlich der Verfahren der Kompetenzdiagnostik und der Bewertung könnte geprüft 
werden, inwieweit die Kompetenzdiagnostik curricular und/oder methodisch auf die indivi-
duellen Kompetenzentwicklungsprozesse der Schüler/-innen abgestimmt werden kann. Des 
Weiteren stellt sich die Frage, inwiefern die Bewertung im Rahmen von insbesondere lernpro-
zessbegleitender Diagnostik anhand individueller Bezugsnormen der Lernenden selbst erfol-
gen kann oder sollte, um den Voraussetzungen und Entwicklungsmöglichkeiten jedes bzw. 
jeder Einzelnen Rechnung tragen zu können (vgl. Zoyke 2012a, S. 185 ff.; 2012b, S. 162 f.).

Darüber hinaus erfordern inklusive Bildungsgänge und die individuelle Förderung in he-
terogenen Lerngruppen wie bereits oben kurz angedeutet eine Flexibilität bzw. eine – inner-
halb des Kerncurriculums mögliche – curriculare sowie methodische und zeitliche Differen-
zierung (vgl. DUK 2014, S. 26; Zoyke 2012a, S. 174 ff.). Das heißt, es ist zu prüfen, inwiefern 
die didaktische Jahresplanung sowie die zu entwerfenden Lernsituationen und komplexen 
Lehr-Lern-Arrangements Freiräume sowie Anregungen zur Binnendifferenzierung und zur 
Individualisierung unter Berücksichtigung der Bildungsziele des gemeinsamen Kerncur-
riculums bieten. Zudem kann es hilfreich sein, im Bildungsgangteam abgestimmte Förder-
konzepte, Lernmaterialien etc., die diesen Ansprüchen genügen, systematisch in der Breite 
der Unterrichtsfächer zu verankern. In der Berufsausbildungsvorbereitung werden auf der 
Ebene des Unterrichts zur Differenzierung und individuellen Förderung u. a. Konzepte wie 
Freiarbeit, Wochen-/Tagesplanarbeit, Wahlarbeitsgruppen und Förderunterricht eingesetzt 
(vgl. Kranert/Kremer/Zoyke 2013, S. 27 f.; Zoyke, 2012a, S. 297 ff.; 2012b, S. 161; Zoyke/
Hensing, 2011, S. 16 f.). Daneben können auch Potenziale und Grenzen ausgewählter Me-
thoden geprüft werden, wie zum Beispiel Ebbers (2011) dies für die methodische Großform 
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Schülerfirma hinsichtlich einer Pädagogik der Vielfalt im wirtschaftsdidaktischen Unterricht 
unternimmt. 

3	 Zusammenführung und Ausblick 

Die oben angeführten Überlegungen und Denkanstöße bringen auch einige Ressourcenfragen 
mit sich. So stellt sich beispielsweise die Frage, welches Personal (Anzahl/Stundenumfang; 
Kompetenzen) im Bildungsgang vorhanden bzw. einstellbar und/oder über Personalentwick-
lungsmaßnahmen entwickelbar ist, um die oben skizzierten didaktischen Prozesse zu planen 
und umzusetzen (z. B. für Förder- und Entwicklungsgespräche, für Teamteaching, für spezifi-
sche Förderansätze, für Deutsch als Zweitsprache). Alternativ ist zu klären, inwiefern der Bil-
dungsgang auf externes, entsprechend qualifiziertes Personal zugreifen kann (z. B. Sozial- oder 
Sonderpädagogen/-pädagoginnen, Gebärdendolmetscher/-innen, Psychologen/Psychologin-
nen). Damit verbunden sind zum einen Fragen nach der Generalisierung und Spezialisierung 
der Bildungsgangmitglieder und zum anderen nach der Einbindung von Experten(wissen). 
Diesbezüglich zeigen sich in der Berufsausbildungsvorbereitung teils erhebliche Unterschiede 
(vgl. Kranert/Kremer/Zoyke 2015, S. 71 f.). Sowohl für die hier angeführten umfangreichen 
konzeptionellen Aufgaben und Abstimmungsbedarfe als auch für die im Rahmen von Inklu-
sion bedeutsamen Fallbesprechungen sind zudem Zeiträume für regelmäßige Teamsitzungen 
einzuplanen (vgl. Buchmann 2016, S. 241; Kranert/Kremer/Zoyke 2015, S. 66 ff.; Rose/
Kranert/Kremer 2015, S. 98; Zoyke 2012a, S. 372). Darüber hinaus sind Fragen der Raum-
planung und -gestaltung zu klären, die sich auf den Abbau baulicher Barrieren ebenso wie auf 
die Einrichtung geeigneter Lernplätze für Kleingruppen beziehen können. 

Die obigen Ausführungen zur inklusiven Bildungsgangarbeit können zugespitzt in fol-
genden Diskussionsthesen zusammengefasst werden:
(1)	 Wesentliche Grundlage ist die Entwicklung eines gemeinsamen Verständnisses von In-

klusion im Bildungsgangteam unter besonderer Berücksichtigung der (bildungstheoreti-
schen) Zielsetzung und der Zielgruppe im Bildungsgang. Diese können in einem Leitbild 
des Bildungsganges dokumentiert werden. 

(2)	 Das Verhältnis der normativen Vorstellung der Persönlichkeitsentwicklung im Sinne der 
inklusiven Zielvorstellung zu Fachlichkeit (Wissenschaftsorientierung) und zu Anwen-
dungssituationen (Situationsorientierung) ist zu klären und im Rahmen der curricula-
ren Analyse und der Umsetzung im Bildungsgangcurriculum (Sequenzierung von Lern-
situationen und komplexen Lehr-Lernarrangements) zu präzisieren.

(3)	 Die Curricula sind hinsichtlich ihres allgemein anerkannten gemeinsamen Kerns sowie 
der darüber hinaus sich bietenden Freiräume für eine Individualisierung zu analysieren 
und zu präzisieren.

(4)	 Die curriculare Analyse ist um eine Analyse der Zielgruppe des Bildungsganges unter Be-
rücksichtigung ihrer Lebenswelt und ihrer spezifischen Entwicklungsphase zu ergänzen 
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und abzustimmen. Hierfür kann sich die Partizipation der Jugendlichen im Bildungs-
gang anbieten.

(5)	 Die Vorstellungen von Lernen, Entwicklung und Lehren sowie die didaktischen Modelle 
und Konzepte im Bildungsgang sind unter der Maßgabe der entwickelten inklusiven Leit-
idee und der Zielgruppe im Bildungsgang zu prüfen, zu ersetzen und/oder auch unter 
Einbezug von relevanten Nachbardisziplinen weiterzuentwickeln. 

(6)	 Potenzielle Barrieren und Beeinträchtigungen hinsichtlich des Lernens und die Entwick-
lung der Jugendlichen im Bildungsgang insgesamt sowie in den einzelnen Lernsituationen 
und komplexen Lehr-Lern-Arrangements sind aufzudecken und möglichst abzubauen. 

(7)	 Es sind durchgängige Konzepte der Binnendifferenzierung und der Individualisierung zu 
implementieren, die es erlauben und unterstützen, individuelle Ziele in Abstimmung mit 
den Zielen des Kerncurriculums zu verfolgen. Unterrichtsbezogene Konzepte sind durch 
Fallarbeit im Bildungsgangteam zu ergänzen. 

(8)	 Die individuelle Förderung und Entwicklung der Jugendlichen ist durch eine lernpro-
zessbegleitende Diagnostik zu begleiten, die systematisch im Bildungsgang verankert ist 
(z. B. Förder- und Entwicklungsplanung). Die Diagnostik folgt dabei insbesondere der 
pädagogisch-didaktischen Förder- und Entwicklungsfunktion. Diagnostik und Förde-
rung zeichnen sich durch eine hohe Subjektorientierung und Partizipation der Jugend-
lichen aus. 

(9)	 Es sind zeitliche, räumliche und personelle Teamstrukturen zu etablieren, die sowohl 
konzeptionelle Bildungsgangarbeit (z. B. Entwicklung von Differenzierungskonzepten, 
zielgruppenspezifischen Lernmaterialien, Kompetenzdiagnosen etc.) als auch subjektbe-
zogene Arbeit (z. B. Fallarbeit) unterstützen. Dabei sind je nach Bedarf im Bildungsgang 
spezifische Kompetenzen zu integrieren (z. B. durch Personalauswahl, Kooperation mit 
Externen) oder zu entwickeln (z. B. Weiterbildung).

Die in diesem Aufsatz herausgearbeiteten Herausforderungen und möglichen Lösungsansätze 
zur Umsetzung von Inklusion in Bildungsgängen beruflicher Schulen sowie die Zuspitzungen 
in den formulierten Diskussionsthesen können als Anregung zum einen zur Entwicklung und 
zum anderen zur Erforschung von inklusiver Bildungsgangarbeit dienen. Dabei ist jedoch zu 
berücksichtigen, dass die Bildungsgangentwicklung nicht alleinstehend betrachtet werden 
kann. Sie steht vielmehr in einem engen Verhältnis zu vielfältigen Entwicklungsprozessen, 
wie der Reform des Berufsbildungssystems und seiner Curricula, der Lehreraus- und -weiter-
bildung, der Autonomie und Organisation von beruflichen Schulen, der Entwicklungsprozes-
se der Jugendlichen etc. Daher bedarf die Bildungsgangkonzeption und -arbeit einer Rück-
bindung an diese Entwicklungsprozesse und damit auch einer ständigen kritischen Reflexion 
und Weiterentwicklung. Auf Ebene der beruflichen Schulen ist die Entwicklung inklusiver Bil-
dungsgänge (einschließlich inklusiven Unterrichts) insbesondere mit Prozessen der Organisa-
tionsentwicklung (z. B. Aufbauorganisation und Einbindung von Expertengruppen; bauliche 
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Maßnahmen) und der Personalentwicklung (z. B. Qualifizierung zum Umgang mit Heteroge-
nität und für spezifische Förderbedarfe; gemeinsame Weiterbildung des Bildungsgangteams) 
abzustimmen bzw. anders gewendet sind Rückkopplungen zwischen diesen Prozessen zu er-
warten und im Rahmen von Forschungsvorhaben zu berücksichtigen. 
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