Hans-Walter Kranert, Philipp Hascher & Roland Stein

Ein didaktischer Ansatz beruflicher Teilhabe

Teilhabe an Beruf und Arbeit

e

PlaUsiBel lehren und lernen

GEFORDERT VOM

Bundesministerium
fiir Bildung
und Forschung

BAG WfbM

Bundesarbeitsgemeinschaft
Werkstétten fiir behinderte Menschen e.V.

wbv



PlaUsiBel lehren und lernen
Ein didaktischer Ansatz beruflicher Teilhabe

Hans-Walter Kranert, Philipp Hascher & Roland Stein



Die Reihe ,Teilhabe an Beruf und Arbeit” widmet sich in
interdisziplindren Forschungsbeitragen den Themen Benach-
teiligungen und Behinderungen im Gesamtkontext von Be-
ruflicher Bildung und Erwerbsarbeit. Sie richtet sich bewusst
an eine breite Leserschaft: Forschende und Lehrende im Feld
Beruf und Arbeit, Praktiker:innen, Behordenvertreter:innen,
fordernde Einrichtungen sowie Studierende, aber auch gene-
rellinteressierte Laien.

Die Buchreihe wird seit 2020 von Roland Stein und Hans-
Walter Kranert, Lehrstuhl fiir Sonderpadagogik V, Fakultét
fiir Humanwissenschaften der Julius-Maximilians-Univer-
sitdt Wiirzburg herausgegeben.

Univ.-Prof. Dr. phil. habil. Roland Steinist
¥ Inhaber des Lehrstuhls fiir
Sonderpddagogik V, Universitat Wiirzburg.

Hans-Walter Kranertist
Akademischer Oberratam Lehrstuhl fiir
Sonderpddagogik V, Universitdt Wiirzburg.

Weitere Informationen
finden Sie unterwhv.de/tba



https://wbv.de/tba

Hans-Walter Kranert, Philipp Hascher & Roland Stein

PlaUsiBel lehren und lernen

Ein didaktischer Ansatz beruflicher Teilhabe

EEEEEEEEEEEE

desministerium
iir Bildun,
und Forschung W V



2024 whv Publikation
ein Geschaftshereich der
whbv Media GmbH & Co. KG, Bielefeld

Gesamtherstellung:
wbv Media GmbH & Co. KG, Bielefeld
whv.de

Umschlagmotiv: 1expert, 123rf

Bestellnummer: 176195

ISBN (Print): 978-3-7639-7619-5
ISBN (E-Book): 978-3-7639-7620-1
DO0I:10.3278/9783763976201

Printedin Germany

Diese Publikation ist frei verfiighar zum Download unter
whv-open-access.de

Diese Publikation mit Ausnahme des Coverfotos ist unter
folgender Creative-Commons-Lizenz verdffentlicht:
creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de

@O0

Fiirallein diesem Werk verwendeten Warennamen sowie
Firmen-und Markenbezeichnungen kdnnen Schutzrechte
bestehen, auch wenn diese nicht als solche gekenn-
zeichnetsind. Deren Verwendung in diesem Werk berech-
tigtnichtzu der Annahme, dass diese frei verfiigbar seien.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikationin der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sindim Internet iiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.



https://wbv.de
https://wbv-open-access.de
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de

Inhalt

Zum Geleit ... ... 9
VOrwOrt ... 13
1 Einfilhrung ...... ... ... . . e 15
2 DasProjekt GUBIP ... ... ... 17
3 Berufliche Teilhabe am Bildungsort Werkstatt ....................... 19
3.1  Berufliche Teilhabe ............ ... 19
3.2 (Beruflicher) Bildungsauftrag der Werkstatt ......................... 22
3.3 Lehrenund Lernen im Berufsbildungsbereich ....................... 24
3.3.1 GruppederLernenden .............couuuiiiiiiiiiiinnaaiin. 24
3.3.2 Bildungsgang Berufsbildungsbereich ........................ 25
3.3.3 GruppederLehrenden ............. ... ... i, 28
3.3.4 Organisation des Lehrensund Lernens ....................... 29
3.4  Zwischenfazit — komplexe Bildungsaufgabe fiir berufliche Teilhabe ... ... 30
4 Didaktik und Berufliche Bildung in der Werkstatt .................... 35
41  Didaktische Anforderungen ......... ... ... . i, 35
4.2 Didaktische Ansitze ........... i 37
4.2.1 Allgemeine Didaktik ......... ... ... 37
4.2.2 Didaktik Beruflicher Bildung ............................... 42
4.2.3 Sonderpidagogisch akzentuierte Didaktik .................. ... 48
4.3  Zwischenfazit — didaktische Entscheidungsfelder zur Gestaltung
Beruflicher Bildung in Werkstitten ...................... ... ....... 51
5 Lehr- und Lernplanung im Berufsbildungsbereich . ................... 55
5.1  Analyse des Forschungs- und Entwicklungsstandes ................... 55
5.1.1 Rechercheprozedere ..............cciiiiiiiiiiiinneiiin. 55
5.1.2 ErgebriSse ...ttt 55
5.1.3 Forschungs- und Entwicklungsstand — eine Bewertung .......... 63
5.2 Analyseder Bildungspraxis . . ......uuiit i 64
5.2.1 Forschungsdesign ............ ..o ittt 64
5.2.2 ErgebmiSSe ...........iiiiiiii 66
5.2.3 Bildungspraxis —eine Bewertung ............................ 81
5.3 Zwischenfazit — didaktischer Entwicklungsbedarfim

Berufsbildungsbereich von Werkstitten ............. ..., 84



6 Inhalt
6 Der PlaUsiBel-Ansatz ... ............uuuuuuuiiiiiinnnn 87
6.1  Didaktisches Modell — Theorie des Lehrens und Lernens . . ............. 88
6.1.1 HerangezogeneModelle ............ ... ... .. ... . 88
6.1.2 Das mehrperspektivische Modell PlaUsiBel ................... 93
6.2  Didaktisches Konzept — Praxis des Lehrensund Lernens ............... 96
6.2.1 Uberblick . ...... ...t e 9
6.2.2 Planungsphase .........uuuntiet i 98
6.2.3 Umsetzungsphase ...ttt 104
6.2.4 Bilanzierungsphase ......... ... i 107
6.2.5 Phasenumspannende Prinzipien ............ ... ... ... 12
6.3  Didaktische Handreichung —PlaUsiBel ............................ 17
6.3.1 Grundlegendes und Bestandteile ................... ... .. .... 17
6.3.2 Inhaltliche Konkretisierung im Bereich Methoden .............. 18
6.4  Zwischenfazit— didaktisches Basiswissen fiir die Praxis Beruflicher
Bildung . ... 123
7 Der PlaUsiBel-Ansatzin der PraxiS ................c.couuuuuuunnnnnn. 125
71 PraxiSerprobung . ..........iiituni e 125
72 Ergebmisse ...... ... .. 127
72.1 Riickmeldungen zu Beginn der Erprobung .................... 127
72.2  Rickmeldungen in der Mitte der Erprobung ................... 127
72.3 Rickmeldungen zum Ende der Erprobung .................... 129
73 Zwischenfazit — anwendbares didaktisches Basiswissen fiir die Praxis
Beruflicher Bildung . ... ... 131
8 Fazit ... . 133
8.1  Berufliche Teilhabe und Bildungsort Werkstatt ....................... 133
8.2  Einordnungdes PlaUsiBel-Ansatzes .............ooviiiiinnnnnnnn.. 133
8.3 Impulsedes PlaUsiBel-Ansatzes .............couiiiiiiinnnennnnn.. 136
8.3.1 Impulse fiir die Bildungspraxis .. ............ueuuruuuunnnnn.. 136
8.3.2 Impulse fiir die Bildungstheorie .................... ... ..... 138
8.3.3 Impulse fiir die Bildungspolitik .................... ... . ..., 140
84  PlaUsiBel-Ansatz—unddann? ......................... ... 141
9 Handreichung ......... ... . .. . . . 143
10 Anhang ............ 205
10.1 Literaturverzeichnis ......... ... i iiiiiiinn i, 205
10.2  Abbildungsverzeichnis ........... ... ... .. i 220
10.3  Tabellenverzeichnis ....... ... .o o i 221
10.4  Tabellen .. ... ... 223
10.5 Weitere Anhange . ...ttt e e 237

10.5.1 Projektbeirat ..ot 237



Inhalt

10.5.2 Praxisexpertinnen und -experten
10.5.3 Theorieexpertinnen und -experten
10.5.4 Modellwerkstitten ............






Zum Geleit

»Chancengerechter Start ins Berufsleben“

Inklusive Bildung ist fiir einen chancengerechten Start ins Berufsleben von grofRer Be-
deutung. In diesem Kontext nimmt die Ausbildung in den Werkstitten eine wichtige
Rolle ein, deren Vereinheitlichung dazu beitragen soll, behinderten Menschen bun-
desweit moglichst gleiche Lernbedingungen bieten zu kénnen.

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) fordert daher mit
»Gute Bildungspraxis: Handlungsempfehlungen zur methodischen Gestaltung Beruf-
licher Bildung in Werkstitten fiir behinderte Menschen (WfbM) — ein anwendungs-
orientiertes Forschungsprojekt (GuBiP)“ ein Projekt, das die Kompetenzen der Fach-
krifte stirkt, die sich fiir die berufliche Bildung von Menschen mit Behinderungen
einsetzen. ,GuBiP“ wurde in enger Abstimmung mit der Bundesarbeitsgemeinschaft
Werkstitten fiir behinderte Menschen e.V. (BAG W{BM) geplant, finanziert und
durchgefiihrt.

Ziel des Projekts war die Erarbeitung entsprechender Handlungsempfehlungen
durch ein Team des Lehrstuhls fiir Sonderpidagogik der Julius-Maximilians-Universi-
tit Wiirzburg. Seine Arbeit umfasste die Verschaffung eines Uberblicks von Methodik
und Praxis sowie deren Erprobung, die Identifizierung von Weiterentwicklungspoten-
zial der beruflichen Bildung in den Werkstitten und schlie8lich die Formulierung einer
Handreichung.

Diese Abschlusspublikation fasst die Forschungsergebnisse des Teams zusam-
men und bietet mit ihren Ergebnissen und den daraus resultierenden Handlungsemp-
fehlungen eine sehr gute Grundlage fiir eine verstirkt auf einheitlichen Grundsitzen
beruhende Arbeit der Werkstitten.

GEFGRDERT VOM

m Bundesministerium  Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
AN

fir Bildung Referat 312 — Ordnung der beruflichen Bildung; BIBB
und Forschung



10 Zum Geleit

»Anwendungsorientiert den Alltag der Bildungsbegleiterinnen
und Bildungsbegleiter unterstiitzen“

Herzstiick der Entwicklung und damit der Inklusionsgestaltung von Menschen mit
Behinderungen ist die Berufliche Bildung. Sie kann ein Vorankommen und Karrieren
innerhalb einer WfbM und im Ubergang auf den allgemeinen Arbeitsmarkt beférdern.
Referenz ist dabei immer der anerkannte Ausbildungsberuf, der aber — sachlogisch —
nicht immer in Ginze erreichbar ist. Deshalb wurde mit dem Instrumentarium der
harmonisierten Bildungsrahmenpline (hBRP) ein solcher Bezug bei einem gleichzei-
tig komplett individualisierbaren Vorgehen entwickelt. Um das Gelingen aber wirklich
perspektivisch auszugestalten, braucht es abgesicherter, flichendeckend giiltiger, vali-
dierter Qualifizierungselemente aus dem Vollberuf. An diesem Thema wird in der
Szene der Werkstitten und nun auch sozialpolitisch verstirkt gearbeitet. Dieser
Schritt, kombiniert mit dem Ansatz erweiterter Bildung auch fiir Gruppen héheren
Unterstiitzungsbedarfs und auf die lebenslange Perspektive des Arbeitslebens bezo-
gen, wiirde echte Qualititssteigerungen fiir die unterstiitzen Personen und die gesell-
schaftliche Inklusion bringen.

Bevor es aber so weit ist, hat die BAG W{bM bereits mit dem Auftaktprojekt EvaBi
(Evaluation der beruflichen Bildung) Schritte getan, zu analysieren, was im Alltag
Hemmnisse und Gelingensfaktoren sein konnen. Es wurde bereits vom Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung (BMBF) mit geférdert und wissenschaftlich vom
Lehrstuhl fiir Sonderpidagogik V der Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg be-
gleitet. Die gewonnenen grundlegenden Kenntnisse zeigten, dass dem Bildungsperso-
nal bei der Vermittlung und Férderung beruflicher Kompetenzen in Werkstitten eine
Schliisselrolle zukommt. Zugleich wurde deutlich, dass es hier grofe Anforderungen
gibt, die mit einem selbstverstindlichen Erfolg kollidieren.

Und an dieser Stelle setzte das Folgeprojekt mit gleichem Férderkontext und wis-
senschaftlicher Begleitung an. Die Ubersetzung von Bildungsinhalten in konkrete
Lehr- und Lernsituationen erfordert von dem in der Regel nicht akademisch vorgebil-
deten Bildungspersonal bei der sehr heterogenen Gruppe der Lernenden und einem
verkiirzten Zeitraum beruflicher Bildung eine hohe Fihigkeit der Ubertragung. Diese
muss dartiber hinaus ohne vorhandene Transferkonzepte aus der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik fiir diese Zielgruppe bewiltigt werden.

GuBiP zielt auf Handlungsempfehlungen zu einer methodischen Gestaltung be-
ruflicher Bildung und soll damit im besten Sinne des Wortes anwendungsorientiert
den Alltag der Bildungsbegleiterinnen und Bildungsbegleiter unterstiitzen. Lassen Sie
sich von den Ergebnissen dieses Projektes, das an der Schnittstelle Akteurinnen wie
Akteure aus der Praxis und wissenschaftliche Forschung verwoben hat, beeindrucken.

Andrea Stratmann Stellvertretende Vorsitzende Bundesarbeitsgemeinschaft
p- R Werkstitten fiir behinderte Menschen e.V.
- BAL’ W HJN" Geschiftsfithrerin der GWW — Gemeinniitzige Werkstit-

Bunde

cerneecs ten und Wohnstitten GmbH




»Qualifizierung und Professionalisierung des Bildungspersonals* Ll

»Qualifizierung und Professionalisierung des
Bildungspersonals*

Sollen Bildungsprozesse, Kompetenzvermittlung und entsprechende Integration in
Arbeit und Beschiftigung und damit in einen wichtigen gesellschaftlichen Bereich ge-
lingen, bedarf es geeigneter Qualifizierung und Professionalisierung des Bildungsper-
sonals. Dies gilt mit Blick auf die berufliche Bildung behinderter Menschen im Beson-
deren und es gilt fiir alle Lernorte: seien es die der ,klassischen” dualen Berufsausbil-
dung, Betrieb und Berufsschule, seien es Vollzeitschulen, tiber- oder auf3erbetriebliche
Ausbildungsstitten oder Einrichtungen zur Teilhabe am Arbeitsleben wie Werkstitten
fiir behinderte Menschen. Fiir die W{bM ist die hochwertige Qualifizierung ihrer Fach-
kriafte gleichermafien ein Schliissel sowohl fiir die Erfiillung ihres gesetzlichen Auftra-
ges als auch dafiir, den eigenen Anspriichen gerecht zu werden —und, last, but not least,
um sich erkennbar mehr an das allgemeine Berufsbildungs- und Beschiftigungssys-
tem und dessen Strukturen, Ordnungsmittel und Standards anzunihern. In diese
Richtung weisen bereits die Bildungsrahmenpline, die Strukturierung und Standardi-
sierung tiber einzelne Werkstitten hinaus anstreben und anbieten.

Die im Rahmen des Forschungsprojekts ,Gute Bildungspraxis: Handlungsemp-
fehlungen zur methodischen Gestaltung Beruflicher Bildung in W{bM“ (GuBiP) erar-
beitete praxisorientierte Handreichung kniipft hier an und setzt diesen Weg der BAG
WibM folgerichtig fort.

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) hat sowohl die Diskussionsprozesse
zur Erarbeitung der Bildungsrahmenpline und deren Evaluation im Vorgingerprojekt
von GuBiP als nun auch GuBiP insbesondere durch Mitwirkung im Projektbeirat
gerne fachlich beratend begleitet.

Mit der Veréffentlichung der Handreichung steht nun ein geeignetes, im besten
Sinne konkretes Werkzeug fiir das Berufsbildungspersonal zur Verfiigung. Moge es
intensive Anwendung finden und den Fachkriften die Unterstiitzung bieten, die sie in
ihrer anspruchsvollen, fiir die Inklusion und Teilhabe behinderter Menschen an Be-
ruflicher Bildung und Arbeit bedeutsamen Titigkeit benétigen.

Kirsten Vollmer
Bundesinstitut fiir Berufsbildung
bb P A2/Stabsstelle Berufliche Bildung behinderter
Berufsbildung Menschen






Vorwort

Der vorliegende Band stellt die Ergebnisse des zweijihrigen Forschungsprojekts ,Gute
Bildungspraxis: Handlungsempfehlungen zur methodischen Gestaltung Beruflicher
Bildung in Werkstitten“ vor. Die spannende Arbeit in diesem hoch bedeutsamen The-
menfeld wire ohne die Unterstiitzung von vielen Seiten nicht moglich gewesen.

Ein besonderer Dank gilt dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
fiir die finanzielle und ideelle Férderung dieses Projektes. Nur dank dieser Unterstiit-
zung konnte das Projekt verwirklicht werden.

Wir bedanken uns auflerdem sehr bei unserem Projektpartner, der Bundes-
arbeitsgemeinschaft Werkstitten fiir behinderte Menschen e. V. Dies umfasst die wei-
tere finanzielle Férderung wie auch die inhaltlich stets konstruktive Zusammenarbeit,
vor allem in Person der stellvertretenden Vorsitzenden der BAG W{bM, Frau Andrea
Stratmann, der Geschiftsfithrerin Frau Kathrin Vélker, dem Leiter des Bereichs Recht,
Wirtschaft, Bildung und Digitalisierung Konstantin Fischer sowie auch dem Referen-
ten Bildung Guido Schmidt und der Projektmitarbeiterin Berufliche Bildung Lisa
Eberhard. Auch sei Marie Digel fiir die stetige Unterstiitzung in der Projektverwaltung
gedankt.

Ein ebensolcher Dank gilt den Mitgliedern der beteiligten Fachgremien aus Praxis,
Theorie und Politik, die zur Weiterentwicklung der Arbeitsstinde im Projektverlauf
wesentlich beigetragen haben.

Fuir das Forschungsteam des Lehrstuhls Sonderpidagogik V der Universitiat Wiirz-
burg sei denjenigen Teammitgliedern auflerhalb des Autorenkreises herzlich gedankt,
die im Verlauf auf vielfiltige Weise zum Gelingen des Projekts beigetragen haben:
Petra Popp, Karin Fuchs und Barbara Dorsch aus der Verwaltung sowie auch den Stu-
dierenden Mona Boyen, Laura-Elisabeth Biittner, Lena Kampmann, Friederike Lochte
und Melissa Ziegler, die mit groflem Engagement am Projekt mitgearbeitet haben.

Besonders hervorzuheben sind die Fachkrifte und Leitungen der zwanzig Modell-
werkstitten, welche an der Erprobung des entwickelten Ansatzes teilgenommen ha-
ben. Fiir ihr grofes Engagement in der Unterstiitzung des Vorhabens und ihre aktive
Mitarbeit sei herzlichst gedankt — ebenso wie den Hunderten Mitarbeitenden aus der
deutschen Werkstittenlandschaft, die an unserer empirischen Befragung teilgenom-
men haben. Das grofRe Interesse, auf welches das Projekt in Werkstitten gestoflen ist,
unterstreicht die enorme Bereitschaft zur Weiterentwicklung, Verinderung und Ge-
staltung beruflicher Bildung, auch tiber das hier dokumentierte Projekt hinaus.






1 Einfiihrung

Aus Perspektive der Organisationsentwicklung kann (Berufliche) Bildung als Dienst-
leistung interpretiert werden (vgl. Mai 2020). Zur Planung, Erbringung und Evaluation
solcher ,Lerndienstleistungen® liegen seit 2010 mit der DIN ISO 29990, seit 2018 weiter-
entwickelt als ISO 21001 bzw. ISO 29993, verbindliche Standards vor (vgl. www.din.de).
Diese durchaus auch kritisch zu betrachtende Perspektive auf Bildung vonseiten des
Qualititsmanagements (vgl. Niiflle 1996) lenkt den Fokus auf einen wesentlichen As-
pekt: Gerade jene Qualitit von Bildung — als personbezogene Dienstleistungen ver-
standen — ist wesentlich bestimmt durch die Kompetenzen des Dienstleistenden (vgl.
Maelicke 2014). Dies wird ebenso fiir die Berufsbildung reklamiert (vgl. Ulmer, Weifd &
Zoller 2012) wie auch fir die (berufliche) Rehabilitation. Hier wurde bereits im , Ak-
tionsprogramm der Bundesregierung zur Férderung der Rehabilitation der Behinder-
ten“ 1970 konstatiert, dass ,der Erfolg aller Rehabilitationsbemithungen wesentlich da-
von abhingt, dass in den Rehabilitationseinrichtungen das erforderliche Fachpersonal
zur Verfiigung steht“ (Drucksache BT V1/896, 18).

Das entsprechende Kompetenzportfolio einer Lehrperson setzt sich Baumert und
Kunter (2006) folgend neben Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und
selbstregulativen Fihigkeiten vor allem aus einem Professionswissen zusammen. Dies
umfasst aufer dem Fachwissen besonders ein pidagogisches wie auch ein didaktisches
Wissen (vgl. Schwede-Anders 2021). Ein solch komplexes Zusammenwirken unter-
schiedlicher Kompetenzbereiche wird auch von Fachkriften im Berufsbildungsbereich
von Werkstitten gefordert, wenn sie Lehr-Lern-Arrangements fir ihre Zielgruppe an-
bieten. Es gilt umso mehr, wenn die Entwicklung dieses Bereichs vom Arbeitstraining
hin zu einem beruflichen Bildungsauftrag reflektiert wird. Damit geht der Wandel des
Berufsbilds der Fachkraft einher — von einem Jobcoach bzw. einer Jobcoachin, der/die
Teilschritte einzelner Arbeitsabliufe vermittelt, hin zur umfassenderen Aufgabe eines
Berufsbildners bzw. einer Berufsbildnerin in Theorie wie auch Praxis. Damit gewinnt
die Facette des didaktischen Wissens erheblich an Bedeutung.

Genau hier setzt das Forschungsprojekt ,GuBiP“ an, dessen Ergebnisse mit dem
vorliegenden Band dokumentiert und einer breiten Offentlichkeit zur Verfiigung ge-
stellt werden. Das Projekt mochte einen Beitrag zu ,Guter Bildungspraxis im Berufs-
bildungsbereich“ leisten, indem die didaktisch-methodische Kompetenz der Fachkrifte
gestirkt wird. Hierzu wurde im Rahmen des Projekts der Ansatz ,PlaUsiBel“ entwi-
ckelt. Er zielt darauf ab, Fachkrifte bei ihrer Aufgabe der konkreten Gestaltung des
Lernens im Berufsbildungsbereichs zu unterstiitzen.

Der vorliegende Band beschreibt in acht Kapiteln die Grundlagen, die Methodik
sowie die Ergebnisse der Entwicklung des PlaUsiBel-Ansatzes. Im Kapitel 2 wird zu-
nichst die Struktur des Forschungsprojekts GuBiP vorgestellt. Anschliefend wird im
dritten Kapitel der Bildungsort Werkstatt unter dem Leitbegriff Beruflicher Teilhabe
niher betrachtet und der Berufsbildungsbereich konzeptionell beschrieben. Hierauf
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aufbauend werden zentrale theoretische Grundlagen der allgemeinen Didaktik, der Di-
daktik Beruflicher Bildung sowie einer sonderpadagogisch akzentuierten Didaktik dar-
gestellt; damit werden wesentliche didaktische Entscheidungsfelder identifiziert, im
Hinblick auf das vorliegende Aufgabengebiet ausgewertet und konkretisiert, die bei
der Entwicklung von Lehr-Lern-Arrangements zu beachten sind (Kap.4). Der For-
schungs- und Entwicklungsstand zur Lehr- und Lernplanung im Berufsbildungsbe-
reich sowie eine Analyse der derzeitigen Bildungspraxis auf Basis einer bundesweiten
Erhebung in Werkstitten sind Gegenstand des fiinften Kapitels. Im sechsten Kapitel
wird der auf dieser Basis entwickelte PlaUsiBel-Ansatz in drei Schichten — Modell,
Konzept und Handreichung — vertiefend erldutert. Die herausgearbeiteten Elemente
wurden im Rahmen des Projekts GuBiP mit zwanzig Modellwerkstitten praktisch er-
probt. Hieriiber berichtet das siebte Kapitel. AnschlieRend werden verschiedene
Schlussfolgerungen gezogen und Empfehlungen formuliert (Kap. 8). Den Abschluss
des Bandes bildet die im Rahmen des Projekts entwickelte Handreichung zur didakti-
schen Entwicklung von Lehr-Lern-Einheiten (Kap. 9).

Theoretisch fundiert und zugleich anwendungsorientiert umgesetzt will PlaUsi-
Bel, verstanden als didaktisches Grundwissen, die Fachkrifte weiter befdhigen und zu-
gleich fiir jhre komplexe Bildungsaufgabe stirken — ein Kernanliegen des Projekts.
Der PlaUsiBel-Ansatz richtet sich dementsprechend primir an Fachkrifte, dem Appell
von John Hattie folgend: , Know thy impact!“ — also ,Kenne deinen Einfluss“ (Bewyl &
Zierer 2014, VIII). Hattie weist vor allem der Lehrperson den stirksten Effekt auf das
Lernen zu (vgl. ebd., 13; Hattie 2023, 22). Dennoch sorgt diese gerade nicht automatisch
fuir Lernerfolge:

,Es gibt kein Rezept, keine Loseblattsammlung zur Lehrerweiterbildung, keine revolutio-
nire Lehrmethode und kein stets helfendes Notpflaster. Es geht um die Art des Den-
kens: ,Meine Rolle als Lehrperson ist es, den Effekt, den ich auf meine Schiilerinnen und
Schiiler habe, zu evaluieren‘“ (Bewyl & Zierer 2014, 21f.).

Will man folglich das Lernen von Lernenden verbessern, muss zuallererst an den Leh-
renden angesetzt werden. Thre Position ist zu stirken — und damit steht vor allem die
Entwicklung und Professionalisierung des Bildungspersonals im Vordergrund.



2 Das Projekt GuBiP

»Gute Bildungspraxis: Handlungsempfehlungen zur methodischen Gestaltung Beruf-
licher Bildung in Werkstitten (GuBiP) ist ein zweijahriges Forschungsprojekt, das
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférdert und in Zusammen-
arbeit mit der Bundesarbeitsgemeinschaft Werkstitten fir behinderte Menschen e.V.
durch die Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg durchgefithrt wurde. Das Projekt
ging aus von den Ergebnissen des — ebenfalls durch das BMBF geférderten — Projekts
,Evaluation harmonisierter Bildungsrahmenpline in der Beruflichen Bildung von
Werkstitten fiir behinderte Menschen® (EvaBi) (Kranert, Stein & Riedl 2021); dabei ver-
folgt GuBIP das Ziel, die Ausgestaltung beruflicher Bildungsprozesse in Werkstitten
weiterzuentwickeln. Im Hinblick auf diese genuin didaktische Aufgabe benétigen die
Fachkrifte des Berufsbildungsbereichs von Werkstitten nach Befunden des Projekts
EvaBi weitergehende Hilfestellungen, um Bildungsinhalte, wie sie etwa mit den har-
monisierten Bildungsrahmenplinen beschrieben werden, in konkretes Lehren und
Lernen iibersetzen zu kénnen (vgl. ebd., 251). Projektziel war die Erarbeitung einer
Handreichung zur didaktisch-methodischen Gestaltung beruflicher Bildungspro-
zesse, welche ein didaktisches Rahmenmodell sowie eine Methodensammlung enthilt
und, auf Basis einer in die Handreichung eingewobenen Umsetzungsstruktur, auch
von konkretisierenden Beispielen begleitet wird. Die Projektumsetzung erfolgte in
einem engen Austausch von Bildungstheorie und Bildungspraxis in Form von vier Ar-
beitspaketen; die damit anvisierten Meilensteine strukturieren den Projektverlauf (vgl.

Abb.1):
Q q Entwicklung

Analyse

Erproburg q Finalisierung

Abbildung 1: Projektstruktur des Forschungsprojekts GuBiP

1. Im ersten Meilenstein wurde der Stand zur Theorie und Praxis beruflicher Bil-
dung in Werkstitten analysiert. Dies erfolgte zum einen mittels Recherchen zur
didaktischen Theorie verschiedener Bezugsdisziplinen (vgl. Kap.4) sowie auch
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zum Forschungsstand der Lehr- und Lernplanung im Berufsbildungsbereich
(vgl. Kap.5.1). Zum anderen wurde die didaktische Praxis mittels Konzeption,
Durchfiihrung und Auswertung einer empirischen Befragung in Werkstitten er-
fasst (vgl. Kap. 5.2).

Fiir den zweiten Meilenstein wurden die Befunde des ersten Meilensteins vertie-
fend analysiert und zusammengefithrt. Hierbei wurden Weiterentwicklungs-
moglichkeiten identifiziert (vgl. Kap. 5.3); anschlieRend wurde die Grundstruktur
des PlaUsiBel-Ansatzes entwickelt (vgl. Kap. 6).

Die Arbeit mit dem PlaUsiBel-Ansatz wurde fiir den dritten Meilenstein mit
zwanzig Modellwerkstitten in der Praxis tiber einen Zeitraum von sechs Mona-
ten erprobt (vgl. Kap.7). Dieser Prozess wurde evaluativ begleitet und mit Blick
auf Optimierungspotenziale ausgewertet. Der PlaUsiBel-Ansatz wurde parallel
zur Erprobungsphase und auch nach ihrem Abschluss weiterentwickelt.
Abschlieend wurde zum letzten Meilenstein die Handreichung (vgl. Kap. 9), die
bereits fiir die Praxiserprobung in einer ersten Fassung vorlag, entlang der Riick-
meldungen der Erprobungsphase finalisiert, mit Umsetzungsbeispielen verse-
hen und damit der PlaUsiBel-Ansatz abgerundet.

Der gesamte Projektverlauf wurde durch verschiedene Gremien begleitet: Die Perspek-
tive der Bildungspraxis wurde durch die Gruppe der ,Praxisexpertinnen und -exper-
ten“ eingebracht; die wissenschaftliche Begutachtung und Impulsgebung wurde von
»Theorieexpertinnen und -experten“ gewihrleistet. Auflerdem wurde auch das Fach-
gremium ,AG Entwicklung der Beruflichen Bildung“ der BAG W{bM mit einbezogen.
Zur erginzenden Beratung diente die Einrichtung eines interdiszipliniren Projektbei-
rates. Mit allen Gremien wurde der Arbeitsstand im Projektverlauf zu verschiedenen
Zeitpunkten diskutiert.

Der vorliegende Band stellt den wissenschaftlichen Abschlussbericht des For-

schungsprojektes GuBiP dar, unter Einbezug der finalen Fassung der Handreichung.



3 Berufliche Teilhabe am Bildungsort
Werkstatt

Die Teilhabe aller Mitglieder am Gemeinwesen ist Leitlinie (sozial-)politischen Han-
delns und zugleich normativ fiir alle Lebensbereiche wie Bildung, Arbeit oder Freizeit
(BMAS 2019; 2021). Daraus ergibt sich eine Richtschnur fiir jegliches pidagogisches
Handeln. Teilhabe ist dabei mehrperspektivisch zu betrachten: Zum einen erfordert
dies von der einzelnen Person den Wunsch wie auch die Bereitschaft, sich zu entwi-
ckeln und sich in den jeweiligen Lebensbereich aktiv einzubringen — also teilzuneh-
men. Andererseits sind die beteiligten Personen eines Lebensbereichs gefordert, sich
gedanklich wie auch realiter zu 6ffnen, um einzelne Personen in ihrer jeweiligen Viel-
falt zu akzeptieren — also ein Teil-Sein zu ermdglichen. Pidagogisches Handeln muss
fiir eine ,gleichberechtigte und inklusive Teilhabe“ beide Perspektiven in den Blick
nehmen und doppelseitig wirksam werden (Kardorft 2014, 10). Auf Ebene der Person
erfordert dies, unter Umstinden Orientierungshilfen fiir unterschiedliche Lebensbe-
zlige anzubieten und konsekutiv die bzw. den Einzelnen zu befihigen, sich in diesen
auch einbringen zu kénnen.

3.1 Berufliche Teilhabe

Fiuir den Lebensbereich Beruf und Arbeit umfasst Teilhabe die Aspekte Berufliche Bil-
dung und Erwerbsarbeit, die jedoch nicht voneinander zu trennen sind. Trotz einer
sich dynamisch verindernden Arbeitswelt (vgl. etwa Bonin, Gregory & Zierahn 2015;
Jacobsen 2018; Quack et al. 2018) ist der Zugang zu Erwerbsarbeit in den deutschspra-
chigen Lindern Europas nach wie vor berufsformig organisiert (vgl. Georg & Sattel
2020). Das zugrunde liegende Berufskonzept hat in Deutschland eine jahrhunderte-
lange Tradition (vgl. Sailmann 2018), wobei und indem Veridnderungen der Arbeits-
welt berufsformig pidagogisiert werden (vgl. Georg & Sattel 2006). Das sich daraus
ergebende Prinzip des train & place manifestiert sich in einem beruflichen Bildungs-
system, welches in hohem Mafe standardisiert und stratifizierend konfiguriert ist
(ebd.). Die darin erworbenen Zertifikate fungieren als wirksame , Tuiroffner” fiir den
Zugang zum allgemeinen Arbeitsmarkt (vgl. Biichter & Meyer 2010) und damit zu den
bedeutsamen, breit geficherten psychosozialen Funktionen von Erwerbsarbeit (vgl. Ja-
hoda 1983; Bihr, Batinic & Collinschon 2022). Diese Kausalkette sichert iiber das damit
erworbene Kompetenztableau der Fachkrifte die gesamtwirtschaftliche Fortentwick-
lung und damit den individuellen wie auch gesellschaftlichen Wohlstand; andererseits
wirkt dieser Mechanismus aber auch ausgrenzend fiir einzelne Personen, die den da-
mit verbundenen Anforderungen nicht gentigen konnen — und dies in doppelter Hin-
sicht: So ist fiir diese Personen nicht nur der Zugang zur Beruflichen Bildung er-
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schwert oder gar unmoglich, sondern konsekutiv auch derjenige zur Erwerbsarbeit.
Zwar sind Arbeitsbiografien auch jenseits beruflicher Zertifikate denkbar (vgl. place &
train); diese bringen jedoch fuir den groferen Teil der sogenannten Geringqualifizier-
ten (Matthes & Severing 2017) eine Gefihrdung beruflicher Teilhabe mit sich — es be-
steht das Risiko prekirer Arbeits- und Lebenssituationen in Verbindung mit haufig
instabilen Erwerbskarrieren (vgl. BA 2022; Faifdt et al. 2023).

Berufliche Teilhabe realisiert sich somit nach wie vor im Wesentlichen tiber er-
folgreiche Berufliche Bildung und die in diesem Rahmen erworbenen Zertifikate.
Einen solchen Weg zu beschreiten gelingt nicht allen Menschen in unserer Gesell-
schaft gleichermaflen (vgl. BiBB 2023, 286 ff.; Reims & Schels 2021). Vielmehr ergeben
sich erschwerende Bedingungen iiber benachteiligende und/oder beeintrichtigende As-
pekte, welche den Zugang wie auch die erfolgreiche Bewiltigung eines beruflichen Bil-
dungsganges erschweren kénnen. Dies wurde im Kontext von Behinderung' bereits
frithzeitig erkannt und mit dem System der beruflichen Rehabilitation — hier mit dem
Fokus berufliche Ersteingliederung (vgl. Tophoven 2020) — der Versuch unternom-
men, Menschen mit Behinderungen durch individuelle Unterstitzungsleistungen zu
einer Beruflichkeit zu fithren und somit zur beruflichen Teilhabe zu befihigen (vgl.
Biermann 2008; 2015). In den 1980er Jahren wurde mit der Benachteiligtenférderung
ein weiteres, inhaltlich sich zwischenzeitlich stark analog prisentierendes Stiitzsystem
implementiert, welches sich dem Ausgleich benachteiligender Konstellationen wie Mi-
gration, Schulabbruch, Lernbeeintrichtigungen, Auffilligkeiten des Verhaltens und
Erlebens oder sozialer Benachteiligung zuwendet (vgl. Bojanowski, Koch, Ratschinski
& Steuber 2013; Niedermair 2017). Uber diese angebotenen Strukturen ist intendiert,
bisher ausgeschlossenen Personen unter Wahrung des beschriebenen Weges des train
& place eine berufliche Teilhabe zu erméglichen.

Die einzelnen Angebote der Stiitzsysteme sind im Wesentlichen im Sozialgesetz-
buch IIT (Arbeitsforderung) verankert und folgen somit einer sozialrechtlichen Leis-
tungslogik. Diese fufét auf einer individuellen Bedarfsfeststellung mittels Kategorisie-
rungen, etwa Rehabilitanden (vgl. Tophoven 2020), wie auch auf einer Bewertung des
dadurch potenziell zu erreichenden Forderziels — im Kontext der Arbeitsforderung ist
dies in der Regel die Erwerbsfihigkeit (§1 SGB III). In einer internationalen Perspek-
tive wird Rehabilitation jedoch umfassender im Sinne der Befihigung der bzw. des
Einzelnen und jenseits einer Verwertungslogik verstanden (vgl. WHO 2011). Zudem
ergibt sich mit der geforderten Beschiftigungsfihigkeit (vgl. etwa Brussig & Knuth
2009) ein Fokus auf die einzelne Person; die Rolle des Arbeitsmarktes wird hierbei
nicht explizit berticksichtigt. Beschiftigungsfihigkeit entwickelt und prisentiert sich
jedoch immer in einem interaktionistischen Prozess zwischen Struktur und Hand-
lungspotenzial von Person und Organisation (vgl. Promberger etal. 2008). Somit er-
folgt auch die Einstufung einer voriibergehenden oder dauerhaften Erwerbsminde-

1 Im Folgenden wird kongruent zur sozialrechtlichen Begrifflichkeit wie auch zur Zielgruppendefinition beruflicher Rehabili-
tationsmaRnahmen von Menschen mit Behinderung gesprochen. Dabei folgen die Autoren einem Verstindnis, wodurch
sich Behinderungen erst aus der Wechselwirkung zwischen individuellen Beeintrichtigungen und ,einstellungs- und um-
weltbedingten Barrieren (Priambel der Behindertenrechtskonvention, BGBI 2008, 1420) ergeben.
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rung ebenso vor dem Hintergrund der aktuell vorzufindenden Anforderungen am
Erwerbsarbeitsmarkt.

Berufliche Teilhabe ist unter anderem auf Basis der Behindertenrechtskonven-
tion der Vereinten Nationen (vgl. BGBI 2008) als hiervon unabhingig zu betrachten.
Sie realisiert sich auf der einen Seite in der (beruflichen) Befihigung des Menschen, in
einem ,sich bilden konnen und diirfen” fiir eben diesen Lebensbereich: Anforderun-
gen der Arbeitswelt — ausgedriickt in einzelnen Berufen, welche zielgerichtete Lern-
prozesse im Hinblick auf eine moglichst passgenaue Verwertbarkeit der Arbeitskraft
einfordern. Und auf der anderen Seite steht der Anspruch eines deutlich weiteren
Lern- und Entwicklungsprozesses: das ,sich selbst bilden“ eines jungen Menschen, als
ein Entfaltungsprozess menschlicher Wesenskrifte, welcher genuin zweckfrei ist (vgl.
Kranert 2023, 83).

Damit ist Berufliche Bildung einerseits klar auf berufliches Handeln als Bildungs-
gegenstand bezogen, was sich etwa in beruflicher Handlungsfihigkeit als Leitziel
manifestiert ({1 BBiG). Dariiber hinaus entzieht sie sich zugleich einer rein arbeits-
marktbezogenen Verwertungslogik, wie sie etwa im angelsichsischen Konzept der
Employability (vgl. Kraus 2008) zum Ausdruck kommt. Vielmehr adressiert sie in
einem umfassenden Bildungsanspruch zugleich ,berufliche Tiichtigkeit und Miindig-
keit (Reinisch 2015, 37). Ein derartiges Verstindnis von Beruflicher Bildung wurde
und wird in der korrespondierenden wissenschaftlichen Disziplin der Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik durchaus kontrovers diskutiert (vgl. etwa Kutscha 2020) — kon-
sensuell lisst es sich jedoch fassen als ,Bildung im Medium des Berufs [...], die ihren
Wert auch auflerhalb des beruflichen Umfeldes behilt“ (Becker 2020, 370).

Berufliche Bildung ist jedoch nicht als sozialrechtliche Kann-Leistung einzustu-
fen, sondern vielmehr auf menschenrechtlicher Basis als Bildungsanspruch fir alle zu
reklamieren. So ist das Fundament hierfiir mit der Erklarung der Menschenrechte sei-
tens der Vereinten Nationen (1948) vor iiber 70 Jahren gelegt worden (vgl. Art.26
Abs. 1); jedoch bedurfte es offensichtlich nochmals einer Prizisierung eben dieses
Menschenrechtes fiir den Personenkreis der Menschen mit Behinderung durch eine
eigenstindige Konvention (vgl. BGBI 2008), welche 2009 von Deutschland ratifiziert
wurde (vgl. Art. 24, 1). Dabei ist das Segment beruflicher Bildung von Beginn an mitge-
dacht (vgl. VN 1948). Bereits frithzeitig wurde dieses Menschenrecht durch das Ab-
kommen iiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte der Vereinten Nationen
konkretisiert (UN-HROHC 1966): ,,Secondary education |[...], including technical and
vocational secondary education, shall be made generally available and accessible to all
by every appropriate means, and in particular by the progressive introduction of free
education“ (Art.13, 2b). Berufliche Bildung soll somit verfiigbar und zuginglich fur
alle sein. Etwas zeitversetzt hat der entsprechende Ausschuss in seinen allgemeinen
Anmerkungen zu diesem Artikel noch zwei weitere Aspekte einer diskriminierungs-
freien Realisierung dieses Rechts auf Bildung bestimmt: die Annehmbarkeit, aber
auch die Adaptierbarkeit (vgl. Motakef 2006, 16 ff.). Dieses sogenannte 4-A-Schema
kann insofern als Leitlinie fiir die Realisierung Beruflicher Bildung fiir alle und damit
fuir berufliche Teilhabe herangezogen werden (vgl. DIM 2005, 265f.):
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« availability (Verfiigbarkeit): Berufliche Bildungseinrichtungen miissen zur Ver-
fiigung stehen und funktionsfihig sein; unter anderem auch in Form von qualifi-
ziertem Bildungspersonal.

« access (Zuginglichkeit): Berufliche Bildung muss frei zuginglich sein: nichtdis-
kriminierend, wirtschaftlich wie auch physisch.

« acceptability (Annehmbarkeit): Inhalte und Methoden beruflichen Lehrens und
Lernens sollen bezogen auf die Lernenden angemessen und hochwertig sein.

- adaptability (Adaptierbarkeit): Berufliche Bildung muss flexibel sein, um sich
den Verinderungen der Berufs- und Arbeitswelt wie auch den Bedarfen der Ler-
nenden anpassen zu kénnen.

Somit bedarf es zur Realisierung beruflicher Teilhabe zunichst der individuellen Be-
fahigung. Dies erfolgt iiber Prozesse Beruflicher Bildung, welche grundlegend als
Menschenrecht anzusehen und damit als unteilbar zu verorten ist: analog einer allge-
meinen Grundbildung. Bei aller Bezogenheit auf die Arbeitswelt nimmt dieses Bil-
dungsanliegen auch einen Figenwert im Sinne von Personlichkeitsbildung fiir sich in
Anspruch; von daher ist eine Verkiirzung auf eine potenzielle Verwertbarkeit von Bil-
dungsresultaten als Kriterium fiir die Gewihrung notwendiger Unterstiitzungsleistun-
gen nicht zulidssig. Zugleich ist auch immer die Berufs- und Arbeitswelt in die Bem{i-
hungen mit einzubeziehen, welche sich auch weiterentwickelt und ein Teil-Sein
ermoglichen muss. Erst dann ist eine umfassende berufliche Teilhabe erreichbar — im
Hinblick auf Berufliche Bildung sowie Erwerbsarbeit.

3.2 (Beruflicher) Bildungsauftrag der Werkstatt

In historischer Perspektive prisentiert sich Berufliche Bildung in Werkstitten als ver-
gleichsweise ,junge” Aufgabe. Als ,verlingerte Werkbank der Industrie” (Walter 2009,
8) begriindeten Werkstitten einen besonderen Arbeitsmarkt (SGB IX), der vornehm-
lich Erwachsenen mit geistiger Behinderung ein Tétigkeitsfeld in einem , beschiitzen-
den“ Rahmen (Bieker 2005, 313) bot und nach wie vor bietet (Drucksache BT VI/643):
im Sinne einer Entlastung vom ,normalen* betrieblichen Leistungsanspruch. Mit der
Neufassung des Schwerbehindertengesetzes 1974 (BGBI 1974) und der damit verbun-
denen ,Grundsitze zur Konzeption der Werkstitten fiir Behinderte“ (Drucksache BT
7/3999) wurde dieser Auftrag gesetzgeberisch geregelt: , Die Werkstatt [...] ist eine Ein-
richtung der beruflichen Rehabilitation und hat [...] eine spezifische Aufgabe zu erfiil-
len, [...], eine berufliche Eingliederung zu ermdéglichen und ihr Recht auf Arbeit zu
verwirklichen“ (ebd., 7). Uber Jahrzehnte hinweg entwickelte sich daraus in der Praxis
eine spezifische Expertise, welche Arbeitstitigkeiten in ihrer Struktur und Handlungs-
logik fiir diese Aufgabe geeignet sind und wie diese wo erforderlich an die Arbeitsméog-
lichkeiten der Menschen mit Behinderungen adaptiert werden kénnen. Zum Erlernen
dieser Titigkeiten wurde in der Folge organisatorisch wie auch konzeptionell — wenn
auch nur auf Ebene der einzelnen Werkstitten — ein ,Arbeitstraining“ (ebd.) entwi-
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ckelt. Dies adressierte individualisiert ebenjene Arbeitsvorginge und bereitete gezielt
auf deren Ausfithrung vor (place g train) — eine werkstattinterne Employability (vgl.
Kap. 3.1) war hier fiir die tiberwiegende Zahl der Werkstattbeschiftigten die formale
wie auch reale Zielstellung.

Bereits ab den 1970er Jahren finden sich allerdings in der Werkstittenlandschaft
immer wieder Bemiithungen, in Orientierung am Berufskonzept eigenstindige, zerti-
fikatsorientierte Bildungsginge zu entwickeln und umzusetzen (vgl. im Uberblick
Kranert, Stein & Ried] 2021, 15). Parallel wurden mit dem Inkrafttreten der Werkstit-
tenverordnung 1980 (BGBI 1980) die Aufgabenstellung und Organisation des Arbeits-
trainingsbereichs prizisiert. Zwar wird als Zielhorizont nach Beendigung ein ,Min-
destmafl wirtschaftlich verwertbarer Arbeitsleistung“ der/des Einzelnen definiert,
jedoch wird als Gegenstand der ,berufsférdernden Bildungsmafinahmen“ neben der
»Verbesserung der Eingliederungsmdglichkeiten in das Arbeitsleben” auch die , Wei-
terentwicklung der Personlichkeit” aufgegriffen (ebd., 1366). Nach Abschluss des
Grund- und Aufbaukurses ist eine Beschiftigung im Arbeitsbereich der Werkstatt oder
() auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt zu priifen (vgl. ebd.). Diese Leitlinien gelten im
Grundsatz bis heute und finden sich sinngemif in der geltenden Fassung der Werk-
stittenverordnung (§4 WVO) wieder. Jedoch wird aktuell vom Berufsbildungsbereich
und von Teilhabe am Arbeitsleben gesprochen. Diese Begrifflichkeit wurde mit In-
krafttreten des Sozialgesetzbuchs IX im Jahre 2001 eingefiihrt. Als Aufgaben der Werk-
statt werden somit eine ,angemessene berufliche Bildung und eine Beschiftigung®,
die Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen wie auch der Personlichkeit und zu-
dem der Ubergang auf den allgemeinen Arbeitsmarkt definiert (§ 219 (1) SGB IX). Aber
erst das im Jahre 2010 eingefiihrte Fachkonzept der Bundesagentur fiir Arbeit fiir den
Berufsbildungsbereich wie auch das Eingangsverfahren (vgl. Kap. 3.3) erbrachte Stan-
dards fiir dieses berufsbildende Aufgabenfeld von Werkstitten (vgl. BA 2010a):

« allgemeiner Arbeitsmarkt im Fokus

« anerkannte Berufsausbildungen als Orientierungspunkte

« Konzeption eines werkstattbezogenen Bildungsgangs als Grundlage

- individualisierte ganzheitliche Kompetenzentwicklung durch Binnendifferenzie-
rung

« Vielfalt des Methodeneinsatzes in Orientierung an der Arbeits- sowie auch der
Sonderpiadagogik

Zwar spiegelt sich auch hier wiederum eine starke Fokussierung auf das Erreichen
einer Beschiftigungsfihigkeit wider; das individuelle Potenzial dafiir wird jedoch nicht
als Entscheidungskriterium fiir den Zugang zu diesem Bildungsangebot herangezo-
gen. Es geht vielmehr um die Vorbereitung auf ,geeignete Titigkeiten im Arbeitsbe-
reich der WfbM oder auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt“ (BA 2010a, 3). Dadurch wird
Berufliche Bildung einerseits fiir Menschen mit Behinderungen in Werkstitten bun-
desweit verbindlich umrissen, andererseits aber auch ein Rechtsanspruch auf ein
ebensolches Angebot generiert (vgl. Kranert 2020). Gleichzeitig vollzieht sich damit
eine Veridnderung in der konzeptionellen Ausgestaltung des vormaligen Arbeitstrai-
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ningsbereichs. Mit der Orientierung am Berufskonzept und der gleichzeitig stirkeren
Ergebnisoffenheit des Bildungsprozesses hinsichtlich des nachfolgenden Arbeitsplat-
zes ergibt sich eine Verdnderung im Bildungsansatz — im Anschluss an eine abgrenz-
bare und inhaltlich berufsihnlich konfigurierte Bildungsphase erfolgt eine Platzierung
in einem Arbeitsfeld (train g place).

Seither vollziehen die Werkstitten — auf Ebene der einzelnen Organisation in
unterschiedlicher Intensitit, wie auch bereits frither — einen Wandel von einer Be-
schiftigungsstitte zu einem kombinierten Bildungs- und Arbeitsort. Zwar werden Fra-
gen der (Beruflichen) Bildung nicht ausschlieRlich im gleichnamigen Berufsbildungs-
bereich adressiert, sondern sind — im Sinne eines lebenslangen Lernprozesses — auch
fiir den Arbeitsbereich sinnstiftend und somit als kontinuierliche Aufgabe der Rehabi-
litation zu sehen. Dennoch erfordert diese ,neue“ Aufgabe Beruflicher Bildung von
Werkstitten eine stirkere Profilierung und damit auch Verselbststindigung des Be-
rufsbildungsbereich als , Zentrum des Lehrens und Lernens“ — sowohl auf organisato-
rischer als auch auf personeller Ebene.

3.3 Lehren und Lernen im Berufsbildungsbereich

Der Berufsbildungsbereich ist inhaltlich wie auch organisatorisch wesentlicher Be-
standteil der Werkstattleistung ({4 WVO). Uber einen Zeitraum von bis zu 24 Monaten
hinweg stehen hierbei ganzheitliche (berufliche) Bildungsprozesse im Vordergrund.
Leistungstriger ist dabei im {iberwiegenden Mafle die Bundesagentur fiir Arbeit (vgl.
Reims et al. 2018). Vorgeschaltet ist in der Regel das maximal dreimonatige Eingangs-
verfahren (§ 3 WVO), in welchem gepriift wird, ob und inwiefern die Leistungen einer
Werkstatt fiir die/den Einzelnen zielfithrend sind. Im Anschluss an den Berufsbil-
dungsbereich besteht als eine Option zur Teilhabe am Arbeitsleben eine Titigkeit im
Arbeitsbereich (§ 5 WVO), welche grundsitzlich zeitlich nicht befristet ist (vgl. Kranert
etal. 2021, 17F).

3.3.1 Gruppe der Lernenden

Im Jahre 2022 nahmen bundesweit etwa 26.400 Menschen mit Behinderungen an An-
geboten des Berufsbildungsbereichs teil; im Vergleich waren etwa 262.000 Personen
im Arbeitsbereich beschiftigt (vgl. BAG W{bM 2023a). Verbindendes Momentum des
Personenkreises ist, dass die/der Einzelne behinderungsbedingt dauerhaft aufler-
stande ist, unter den {iblichen Bedingungen des allgemeinen Arbeitsmarktes mindes-
tens drei Stunden tiglich erwerbstitig zu sein; die Person wird somit als voll erwerbs-
gemindert eingestuft (§43 SGB VI). Dennoch ist als Voraussetzung fiir ein Bildungs-
angebot in der Werkstatt nach §219 Abs.2 SGB IX definiert, dass mit Abschluss des
Berufsbildungsbereichs ,ein Mindestmaf wirtschaftlich verwertbarer Arbeitsleistung
erreicht werden“ kann. Alternativ stehen Forder- und Betreuungsplitze in angeglieder-
ten Einrichtungen zur Verfiigung, welche jedoch lediglich eine , Orientierung auf Be-
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schiftigung enthalten” (§219 Abs.3 SGB IX). Dieses Angebot nahmen in 2022 etwa
19.000 Personen in Anspruch (vgl. BAG W{bM 2023a).

Die Gruppe der Lernenden im Berufsbildungsbereich prisentiert sich dabei als
duflerst heterogen. Etwa drei Viertel aller Menschen mit Behinderungen in Werkstit-
ten werden in 2022 dem Personenkreis der Menschen mit geistiger Behinderung zuge-
ordnet; knapp 22 % hingegen sind Personen mit einer psychischen Behinderung (vgl.
BAG WfbM 2023b). Neben dieser eher sozialrechtlich ausgefiihrten Differenzierung
begriindet sich die Heterogenitit der Lerngruppe vor allem tiber differente Lernvoraus-
setzungen und -moglichkeiten, unterschiedliche Altersgruppen und damit verbun-
dene Lebensbiografien, aber auch verschiedene vorgelagerte Bildungs- und Erwerbs-
karrieren (vgl. Reims etal. 2018). Die daraus resultierenden Bildungs- und Entwick-
lungsziele sind ebenso hochst unterschiedlich; auf Basis einer Prototypenbildung
kénnen hierzu drei Haupttypen von Lernenden im Berufsbildungsbereich identifiziert
werden: Berufliche Unentschlossene, Berufliche Entschiedene und Beruflich Su-
chende. Diese Typisierungen unterscheiden sich vor allem hinsichtlich des Alters, der
bisherigen Bildungs- und Arbeitserfahrungen sowie auch der persénlichen Zielper-
spektiven (vgl. hierzu ausfiihrlich Kranert, Stein & Riedl 2021, 230 {f.).

3.3.2 Bildungsgang Berufsbildungsbereich

Das Fachkonzept der Bundesagentur fiir Arbeit (2010a) bietet fiir die Umsetzung des
beruflichen Bildungsauftrags eine verbindliche Rahmung, deren Realisierung jedoch
werkstattspezifisch erheblich variiert. Im Gegensatz zu anderen beruflichen Bildungs-
gingen, die bundesweit oder zumindest auf Landesebene einheitlich geregelt und da-
mit konzeptionell ausgestaltet sind (vgl. Spéttl 2016, 15 ff.), kénnen im Berufsbildungs-
bereich potenziell verschiedene Bildungsgangmodelle integriert sein, die von einer
Sequenz von Lern- und Arbeitsaufgaben bis hin zur Ausbildung in einem dualen Be-
rufsbild reichen (vgl. Stein & Kranert 2022). Unter makro-, meso- und mikrodidakti-
scher Perspektive (vgl. Sloane 2010) ergibt sich somit fiir den , Bildungsgang Berufsbil-
dungsbereich” folgende Systematik:
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Abbildung 2: Systematik des Bildungsgangs Berufsbildungsbereich (nach Kranert, Stein & Ried| 2021, 204)

Das im Fachkonzept global formulierte Bildungsziel wird mittels unterschiedlicher
Bildungsgangmodelle realisiert, die in der Breite nicht von jeder Werkstatt vollumfing-
lich vorgehalten werden. Zur inhaltlichen Ausgestaltung sind unterschiedliche Curri-
cula mit einzubeziehen: einerseits vorhandene Ausbildungsordnungen bzw. Rahmen-
lehrpline von Berufsausbildungen, andererseits Bildungsrahmenpline, die auf Basis
des Fachkonzeptes von Werkstitten individuell zu entwickeln sind. Letztere orientie-
ren sich an Ausbildungsordnungen, erméglichen jedoch entsprechend der Zusam-
mensetzung der Gruppe Lernender (vgl. Kap. 3.3.1) eine individualisierte Qualifizie-
rung anhand von vier Binnendifferenzierungsstufen (vgl. BA 2010a, 10f.):

- Titigkeitsorientierung: ,alle Kenntnisse und Fihigkeiten, die notwendig sind,
um an einem Arbeitsplatz eine Tatigkeit durchzufithren“ (BeB et al. 2004, 28); der
Fokus liegt hier auf der einzelnen konkreten Titigkeit (vgl. Thesing 2018, 110).

« Arbeitsplatzorientierung: ,alle Kenntnisse und Fihigkeiten, die notwendig sind,
um an einem Arbeitsplatz alle Titigkeiten durchzufithren“ (BeB etal. 2004, 28);
es geht um ,das Zusammenspiel verschiedener Tatigkeiten“ (Thesing 2018, 110).

« Berufsfeldorientierung: ,alle Kenntnisse und Fihigkeiten, die notwendig sind,
um innerhalb eines Berufsfeldes an allen Arbeitsplitzen alle Titigkeiten durch-
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zufithren“ (BeB etal. 2004, 28) im Sinne des ,Zusammenspiel[s] verschiedener
Arbeitsplitze” (Thesing 2018, 110).

« Berufsbildorientierung: ,berufsspezifische Kenntnisse und Fihigkeiten“ (BeB
etal. 2004, 28) als Orientierung an anerkannten Berufsbildern (vgl. Thesing 2018,
110).

Der sich daraus ergebende individuelle Bildungsplan einer Person kann allerdings In-
halte unterschiedlicher Binnendifferenzierungsstufen umfassen; eine Festlegung auf
eine Stufe tiber die Dauer des Bildungsgangs ist nicht vorgesehen. Dabei ist zu beach-
ten, dass schon aufgrund der zweijihrigen Dauer des Berufsbildungsbereichs eine
vollstindige Vermittlung aller Inhalte eines Bildungsrahmenplans nicht erfolgen
kann; vielmehr ist eine individualisierte Schwerpunktsetzung erforderlich (vgl. Neuge-
bauer & Bauer 2016, 204), da insbesondere auch berufsorientierende Phasen in diesem
Zeitfenster vorgehalten werden miissen (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021, 230 {f.).

Auch beziiglich dieser Curricula finden sich keine verbindlichen inhaltlichen Pri-
zisierungen wie in vergleichbaren Bildungsgingen; vielmehr ist wiederum jede Werk-
statt fiir sich gefordert, auf Basis dieser Rahmung entsprechende lokale Bildungsrah-
menpline zu entwickeln. Um die ,Bildungsleistungen der Werkstitten vergleichbar
zu machen sowie eine formale und rechtliche Anerkennung der Bildungsleistung der
Werkstitten im Berufsbildungsgesetz (BBiG) zu erreichen“ (BAG W{bM 2020a), ent-
wickelte eine Projektgruppe der BAG W{bM in Zusammenarbeit mit den Landes-
arbeitsgemeinschaften der Werkstitten sogenannte ,harmonisierte Bildungsrahmen-
plane“ (vgl. Neugebauer & Bauer 2016, 200). Die ,Harmonisierung“ bezieht sich hierbei
auf einen bundesweit einheitlichen sprachlichen und formalen Rahmen, in welchem
Ausbildungsrahmenpline anerkannter Ausbildungsberufe anhand der vier Binnendif-
ferenzierungsstufen ausgearbeitet und Werkstitten zur Verfiigung gestellt werden.
Die Konzeption harmonisierter Bildungsrahmenpline wie auch ihr Einsatz in der Bil-
dungspraxis wurden wissenschaftlich evaluiert (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021).

Hinsichtlich der didaktischen und methodischen Ausgestaltung des Bildungs-
gangs Berufsbildungsbereich ist ein weiteres Spezifikum von Bedeutung: Im Gegen-
satz etwa zur dualen Ausbildung finden sich lediglich in einzelnen Bundeslindern
duale Ansitze beziiglich der Lernorte (vgl. etwa Heyder & Klocke 2012, 163). Dominant
ist vielmehr ein ,interner Dualismus*, wie er etwa aus Berufsbildungswerken bekannt
ist (Kranert & Stein 2024). In dieser Organisation sind beide duale Partner der Berufs-
ausbildung in der Regel integriert, jedoch an zwei Lernorten durch jeweiliges Fachper-
sonal sichtbar. In Werkstitten ist ebenso das duale Aufgabenspektrum organisational
vereint, jedoch ist keine Trennung der Lernorte vorgesehen; dies hat zur Folge, dass
Bildungsaufgaben von Berufsschule wie auch Betrieb in einer Hand liegen: in der
Hand der Werkstatt und des dort titigen Bildungspersonals. Dies erfordert den Einsatz
von Ausbildungs- und Unterrichtsverfahren, die fachpraktische, aber eben auch fach-
theoretische Bildungsinhalte adressieren.
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3.3.3 Gruppe der Lehrenden

Die Ausgestaltung des Bildungsgangs Berufsbildungsbereich unterliegt in der Praxis
den Fachkriften zur Arbeits- und Berufsférderung, deren Anforderungsprofil in der
Werkstittenverordnung (WVO) hinterlegt ist. Im Regelfall sind dies , Facharbeiter, Ge-
sellen oder Meister mit einer mindestens zweijahrigen Berufserfahrung in Industrie
oder Handwerk“ (§9 Abs.3 WVO). Zudem miissen diese pidagogisch geeignet sein
und {iber eine sonderpadagogische Zusatzqualifikation verfiigen (vgl. ebd.). Liegen
entsprechende Berufsqualifikationen aus dem pidagogischen oder sozialen Bereich
vor, so bedarf es keiner zusitzlichen Qualifizierung. Im anderen Fall bestehen zwei
Moglichkeiten zur Weiterbildung, welche die Anforderungen der Werkstittenverord-
nung erfiillen (vgl. Vollmer & Frohnenberg 2015, 30): die Sonderpidagogische Zusatz-
qualifikation (SPZ) (vgl. BAG WfbM 2005) sowie die Zertifizierung als gepriifte Fach-
kraft zur Arbeits- und Berufsférderung (gFAB) (vgl. Vollmer & Frohnenberg 2015),
welche einen bundeseinheitlich anerkannten Abschluss auf der Fortbildungsstufe 1 —
Berufsspezialistin oder Berufsspezialist — abbildet (§§ 53 ff. BBiG; {§42 ff. HwO; BiBB
2020).

Die Fachkraft zur Arbeits- und Berufsférderung soll nach etwa 800 Stunden Lehr-
gang in der Lage sein, ,personenzentrierte berufliche Bildungs- und Beschiftigungs-
mafinahmen sowie arbeitsbegleitende Mafdnahmen [...] durchzufithren, um [...] die
Teilhabe am Arbeitsleben zu ermoglichen ({1 (3) GFABPrV). Damit reicht das Weiter-
bildungsangebot tiber Fragen gelingender Berufsausbildung hinaus und fokussiert
zentral den Aspekt der Teilhabe (vgl. Vollmer & Frohnenberg 2015, 35f.). Die damit
verbundene personenzentrierte Ausrichtung ist nicht mehr allein an die Institution
Werkstatt gebunden (vgl. Vollmer 2017, 203). Mittlerweile bietet eine Orientierungs-
hilfe Informationen und Anregungen zur inhaltlichen Umsetzung der Weiterbildung
(vgl. Vollmer etal. 2019). Die Systematik folgt dabei vier zentralen Handlungsberei-
chen: Eingliederung und Teilhabe am Arbeitsleben, Berufliche Bildungsprozesse, Ar-
beits- und Beschiftigungsprozesse bzw. Arbeitsplitze sowie Kommunikation und Zu-
sammenarbeit (§3 GFABPrV). Inhaltlich eng damit verbunden ist die bereits linger
bestehende Sonderpidagogische Zusatzqualifikation, die jedoch einen reduzierten
Lehrgangsumfang von etwa 540 Stunden vorsieht (vgl. Vollmer & Frohnenberg 2015,
33f)). Aufgrund der identischen Zielstellung wird empfohlen, die Fortbildungsinhalte
an der GFABPrV auszurichten. Grundsitzlich ist bei beiden Weiterbildungsméglich-
keiten zu beachten, dass die Umsetzung und damit auch die inhaltliche Schwerpunk-
setzung je nach Bildungsanbieter variieren kann (vgl. ebd., 34f.).

Erginzend sei auf die rehabilitationspidagogische Zusatzqualifikation hingewie-
sen, tUiber die ausbildendes Personal fiir die Ausbildung junger Menschen mit Behin-
derung in besonders geregelten Berufen nach {66 BBiG bzw. {42r HwO verfiigen
muss. Dieser 320 Stunden umfassende Lehrgang (vgl. BiBB 2012) verfolgt das Ziel, die
vorhandene Ausbildungskompetenz auf die Ausbildung junger Menschen mit Behin-
derung zu tbertragen und zielgruppenspezifisch zu erweitern. Dafiir sieht das Rah-
mencurriculum insgesamt acht Kompetenzfelder vor. Neben pidagogischen, didakti-
schen, medizinischen und psychologischen Aspekten werden auch rechtliche Fragen
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sowie das System der beruflichen Rehabilitation als solches aufgegriffen. Auch hierzu
zeigen sich Unterschiede in der Umsetzung auf Ebene der zustindigen Stellen wie
auch in der inhaltlichen Ausgestaltung (vgl. Halbig et al. 2013; Zéller et al. 2016). Trotz
eindeutiger Beziige zum Kontext von Werkstitten erfiillt dieses Weiterbildungsange-
bot fiir sich genommen nicht die Anforderungen der Werkstittenverordnung.

Neben diesen grundlegenden Weiterbildungen kénnen Fachkrifte je nach Bedarf
themenspezifische Fortbildungskurse besuchen; das Angebot an derartigen Kursen
variiert allerdings einrichtungsspezifisch stark (vgl. Vollmer & Frohnenberg 2015, 30).
Ein bundesweit einheitliches System der Fortbildung fiir Fachkrifte ist nicht gegeben,
was in der Literatur immer wieder auf Kritik stof3t (vgl. etwa Bonz 2012, 37; Greving &
Scheibner 2013, 68).

In einer eigenen Untersuchung der Autoren konnten unter 242 Fachkriften zur
Arbeits- und Berufsférderung im Berufsbildungsbereich vornehmlich Personen mit
einer handwerklichen oder industriellen Ausbildung identifiziert werden. Etwa ein
Funftel verfiigt tiber eine grundlegende Ausbildung im pidagogischen, therapeuti-
schen oder sozialen Bereich; teilweise finden sich auch Mehrfachqualifikationen. Etwa
drei Viertel aller Fachkrifte haben eine Zusatzqualifikation absolviert; ein Siebtel ver-
fiigt sogar iiber Abschliisse in beiden zugelassenen Weiterbildungsangeboten. Ergin-
zend werden {iber den begleitenden Dienst insbesondere auch psychologische, thera-
peutische und medizinische Fachdienste als weitere Fachkrifte hinzugezogen. Auf
Leitungsebene des Berufsbildungsbereichs fanden sich in dieser Erhebung in allen
einbezogenen Werkstitten Fiihrungskrifte mit einem Studienabschluss im sozialen
bzw. pidagogischen Kontext (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021, 167 ff.).

3.3.4 Organisation des Lehrens und Lernens

Die Fachkrifte zur Arbeits- und Berufsférderung sind jeweils fiir eine Gruppe von Ler-
nenden im Berufsbildungsbereich zustindig. Nach Werkstittenverordnung ist hier
ein Personalschliissel von eins zu sechs vorzuhalten ({9 Abs. 3 WVO). Erginzend wird
jede bzw. jeder Lernende von einer Bezugsperson in Form einer Bildungsbegleiterin
oder eines Bildungsbegleiters kontinuierlich unterstiitzt (vgl. BA 2010a, 4). Damit ist die
Fachkraft beauftragt, ihre Gruppe von Lernenden tiber die gesamte Teilnahmezeit zu
begleiten und zu unterstiitzen, sprich in der Regel in Vollzeit, aber im Einzelfall auch
in Teilzeit (vgl. § 6 WVO). Explizite Bildungsangebote sind ebenso im Rahmen dieser
Anwesenheitszeiten zu realisieren. Dabei sind im Rahmen der vorzufindenden Rege-
lungen gesonderte Vorbereitungsphasen wie beispielsweise bei Lehrkriften an beruf-
lichen Schulen nicht vorgesehen. Damit finden sich Fachkrifte in einer vergleichbaren
Situation wie Ausbilderinnen und Ausbilder in klein- und mittelstindischen Unter-
nehmen wieder; diese sind ,mit einer mindestens dreifachen Aufgabenstellung be-
traut: 1) Erbringen eines eigenen Beitrags zur betrieblichen Wertschépfung bei evtl.
gleichzeitiger Fithrungsverantwortung, 2) kontinuierliche Begleitung und pidagogi-
sche Arbeit mit den Auszubildenden sowie 3) Integration und Koordination beider
Aufgabenstellungen in der alltiglichen Arbeitspraxis“ (Kranert 2022, 293). Fachkrifte
in Werkstitten stehen jedoch angesichts der Gruppe der Lernenden (vgl. Kap.3.3.1)
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sowie der Bildungsgangkonzeption Berufsbildungsbereich (vgl. Kap. 3.3.2) vor zusitz-
lichen spezifischen und damit in der Regel erheblicheren Herausforderungen.

Die Bildungsdienstleistung erbringen die Fachkrifte zur Arbeits- und Berufsfor-
derung in einem Berufsbildungsbereich, der laut Fachkonzept ,eine eigenstindige
und selbstindig gefithrte Organisationseinheit der W{bM* abbildet (BA 2010a, 10). In
Analogie zur Bildungsgangkonzeption finden sich bundesweit jedoch unterschied-
liche Organisationsformen dieses Berufsbildungsbereichs (vgl. Walter & Basener
2020). Idealtypisch kénnen hierbei drei Formen unterschieden werden (vgl. BA 2010a,
10; Thesing 2015, 62; Hirsch 2006, 137£.):

. zentrale Struktur: Der Berufsbildungsbereich ist klar vom Arbeitsbereich abge-
grenzt und als solcher identifizierbar. Dies kann iiber einen eigenen Standort
innerhalb eines Verbundes von Werkstitten erfolgen, aber eben auch tiber geson-
derte Berufsbildungsbereiche innerhalb der einzelnen Werkstattstandorte.

« dezentrale Struktur: Die Lernenden des Berufsbildungsbereichs sind von Beginn
an in den Arbeitsbereich der Werkstatt integriert und werden iiber die Fachkrifte
zur Arbeits- und Berufsférderung individuell begleitet.

« externe bzw. kooperative Struktur: Der Berufsbildungsbereich wird auf ausgela-
gerten Berufsbildungs- oder Arbeitsplitzen des allgemeinen Arbeitsmarktes,
aber auch im Rahmen betrieblicher Praktika realisiert. Hierzu zdhlen auch Ko-
operationen mit beruflichen Schulen und weiteren Bildungsorganisationen.

In der Bildungspraxis werden des Ofteren die verschiedenen Strukturmodelle mit-
einander verkniipft, da sie unterschiedliche Bildungs- und Entwicklungsmoglichkei-
ten fur einzelne Lernende beinhalten und insofern die moglichen Strukturen auch
durch ein unterschiedliches Fiir und Wider gekennzeichnet sind: Wihrend etwa die
dezentrale Struktur eine Vielfalt an Titigkeitsfeldern bereithilt, sind diese im Falle
zentral organisierter Berufsbildungsbereiche begrenzt. Hirsch (vgl. 2006, 137f.) sieht
in der zentralen Organisationsform unter anderem fiir die Fachkrifte die Moglichkeit
einer intensiveren Vorbereitung und Durchfiithrung von Bildungsangeboten. Die Un-
abhingigkeit von einer fristgerechten Erledigung von Arbeitsauftrigen nennt er als
weiteren Vorteil. Eine hohere Praxisnihe weist hingegen unter Umstinden eine de-
zentrale bzw. externe Struktur auf. Dies ermdglicht, bereits erworbene Fihigkeiten im
realen Arbeitsprozess zu festigen, zu erweitern oder zu vertiefen (vgl. ebd.).

3.4 Zwischenfazit — komplexe Bildungsaufgabe fiir
berufliche Teilhabe

Berufliche Bildung ist unteilbar und als grundlegende Befihigung Voraussetzung fiir
eine umfassende berufliche Teilhabe (vgl. Kap. 3.1). Werkstitten leisten ihren Beitrag
zur Realisierung dieses Auftrages fiir eine spezifische Personengruppe seit nunmehr
uiber 20 Jahren vor allem in Form des Berufsbildungsbereichs. Dabei vollziehen sich
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hier (berufliche) Bildungsprozesse in einer spezifischen Beziehungskonstellation, die
zusitzlich durch unterschiedliche gesellschaftliche Akteure gerahmt wird (vgl. Abb. 3):

Leistungserbringer

Berufliche Bildung in Werkstitten vollzieht sich innerhalb des sozialrechtlichen Leis-
tungsdreiecks. In diesem definiert der Leistungstriger auf sozialgesetzlicher Basis den
grundlegenden Auftrag der Organisation wie auch deren inhaltliche Ausgestaltung:
Bildung und Rehabilitation in Orientierung am Berufskonzept mit dem Minimalziel
einer wirtschaftlich verwertbaren Arbeitsleistung respektive eines méglichen Uber-
gangs in den allgemeinen Arbeitsmarkt (vgl. Kap. 3.2). Priorisiert wird also nicht ein
gleiches Bildungsziel fiir alle Lernenden (z. B. im Sinne eines Berufsabschlusses), son-
dern ein berufliches und personlichkeitsbildendes Lernen als Vorbereitung auf die
weitere berufliche Teilhabe. Dies entspricht auch den individuellen Bedarfen der Leis-
tungsempfingerinnen und -empfinger. Fiir einen erheblichen Teil dieser Gruppe bil-
det die Werkstatt den ,zentralen (ersten) Ort beruflicher Bildung“ (Zwick etal. 2023,
363). Sich (beruflich) bilden zu diirfen, aber auch die inhaltliche und motivationale
Rahmung hierfiir zu erhalten, ist ebenso essenziell fiir eine (berufliche) Befihigung.
Dabei sind die Bildungs- und Entwicklungsziele der Einzelnen durchaus different (vgl.
Kap. 3.3.1) und erfordern daher ein individualisiertes Bildungsgeschehen. Die sich da-
raus entwickelnde berufliche Bildungsaufgabe stellt Werkstitten in konzeptioneller,
organisatorischer, personeller, aber auch pidagogischer Hinsicht vor mannigfache
Herausforderungen (vgl. Kap. 3.3.2 & 3.3.4) — insbesondere bei
« der pidagogischen Arbeit mit einer stark heterogenen Gruppe von Teilnehmen-
den hinsichtlich Lernvoraussetzungen wie auch Berufserfahrungen und damit
auch hinsichtlich der beruflichen Zielorientierung;
« der Gestaltung eines individualisierten und binnendifferenzierten Lehr-Lern-
Arrangements auf Basis von Bildungsrahmenplinen;

+1 4 . I
e y

Abbildung 3: Berufliche Bildung und sozialrechtliches Leistungsdreieck
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« der Umsetzung von Bildungsangeboten in theoretischer wie auch praktischer
Perspektive bei einer vergleichsweisen kurzen Bildungszeit von 24 Monaten so-
wie

« dem Erreichen eines individuell zu bestimmenden Qualifizierungsniveaus der
Teilnehmenden, moglichst mit Option auf Wiedereingliederung in den allgemei-
nen Arbeitsmarkt.

Dabei kommt den Fachkriften zur Arbeits- und Berufsforderung eine Schliisselposi-
tion zu. Sie sind als Lehrende (vgl. Kap. 3.3.3) mafdgeblich dafiir verantwortlich, inwie-
weit Berufliche Bildung fiir die spezifische Zielgruppe im Sinne des 4-A-Schemas (vgl.
Kap. 3.1) verfiigbar, zuginglich, annehmbar und adaptierbar ist und wird. Sie legen
den Grundstein und sind zugleich Impulsgebende fiir einen individualisierten Bil-
dungsprozess und fiir berufliche Befihigung. Hierzu bedarf es allerdings eines Per-
spektivwechsels im eigenen Rollenverstindnis — vom Jobcoach/der Jobcoachin im Ar-
beitstraining zum Berufsbildner/zur Berufsbildnerin im Berufsbildungsbereich. Dies
geht einher mit einer erhohten Kompetenzanforderung, vor allem im methodischen
und didaktischen Bereich, auch wenn dies im Fachkonzept der Bundesagentur fiir Ar-
beit anderslautend formuliert wird (vgl. BA 2010a, 2). Dabei miissen sie in Anlehnung
an das duale System in der Regel eine Doppelrolle einnehmen und iiber entspre-
chende Befihigungen verfiigen: Sie sind Berufsschullehrkraft und Ausbilder bzw.
Ausbilderin in einer Person.

Berufliche Teilhabe erfordert aber auch gleichrangig die Erméglichung eines Teil-
Seins (vgl. Kap. 3.1.1). Von daher sind neben Fragen der (beruflichen) Befihigung auch
die Handlungsweisen relevanter gesellschaftlicher Akteure in den Blick zu nehmen. Zu-
vorderst ist der Arbeitsmarkt selbst zu betrachten. Dieser ist unter der Zielperspektive
beruflicher Teilhabe ein méglicher Arbeitsort; zugleich wurden die Lernenden im Vor-
feld mit dem Label der dauerhaften Erwerbsminderung aus diesem verwiesen bzw. es
wurde in dieser Hinsicht eine Inkompatibilitit festgestellt. Mégliche neue und alterna-
tive Beschiftigungsperspektiven sind daher — wie etwa mit Unterstiitzung des Budgets
fiir Arbeit (vgl. Mattern 2020a; 2020b; 2020c) — zu entwickeln. Die Sozialpolitik als wei-
terer gesellschaftlicher Akteur steht in der Verantwortung, individuelle Benachteili-
gungen von Menschen mit Behinderungen auszugleichen. Dies erfolgt im Kontext von
Beruf und Arbeit tiber das seit Jahrzehnten gewachsene System der beruflichen Reha-
bilitation mit seinem breiten Angebotsportfolio. Spitestens seit Ratifizierung der Be-
hindertenrechtskonvention wird jedoch das stark institutionalisierte und damit sepa-
rierend wirkende Unterstiitzungssetting infrage gestellt (vgl. CRPD 2015; 2023).
Alternative und stirker (direkter) inklusiv ausgerichtete Modelle zur beruflichen Befi-
higung befinden sich erst im Aufbau (vgl. www.inclutrain.de) und sind noch weiter zu
konzeptionieren; zugleich gilt es aber, bestehende Systeme weiterzuentwickeln und
sie als Ressourcen zu nutzen (vgl. Kranert 2020). Das tangiert unmittelbar die (Be-
rufs-)Bildungspolitik: Diese erdffnet etwa in jingster Zeit zahlreiche und innovative
Wege der Anerkennung, Validierung und Zertifizierung von berufsadiquaten Leistun-
gen (vgl. www.validierungsverfahren.de), wobei bisher vornehmlich benachteiligte
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Menschen im Erwerbsleben in den Blick genommen wurden, sich hier aber eine Er-
weiterung der Personengruppe abzeichnet (vgl. Bundesrat 2024; Sasse & Siefken
2022). Ein analoges Vorgehen fiir berufliche Bildungsprozesse in Werkstitten ist aller-
dings bisher nicht erkennbar; ebenso findet sich im Deutschen Qualifikationsrahmen
(vgl. AK DQR 2011) keine Berticksichtigung der tiber diesen Weg erreichten Bildungs-
ergebnisse — ein Handlungsbedarf wird deutlich. Auch in der Berufsbildungsfor-
schung selbst werden Bildungsprozesse in Werkstitten kaum adressiert. Dies ist umso
erstaunlicher, als berufliche Rehabilitation einerseits einen Forschungszweig der Be-
rufs- und Wirtschaftspiadagogik darstellt (vgl. Schelten 2004), andererseits die bundes-
weite Grofe des Berufsbildungsbereiches (vgl. Kap. 3.3.1) zumindest quantitativ des-
sen Bedeutung unterstreicht. Hier wire in gleichem Umfang wie etwa bei Fragen der
beruflichen Wiedereingliederung ein (neuer) Schwerpunkt zu legen. Erst eine Off-
nung und zugleich Bewusstseinsinderung der benannten gesellschaftlichen Akteure
wird ein Teil-Sein ermdglichen. In Verbindung mit der beruflichen Befihigung der
einzelnen Person — eine durchaus komplexe Bildungsaufgabe — kénnte von zwei Sei-
ten her eine berufliche Teilhabe stirker als bisher realisierbar werden.






4 Didaktik und Berufliche Bildung in der
Werkstatt

41 Didaktische Anforderungen

Werkstitten sind nicht nur ein bedeutsamer Arbeits- und Lebensort, sondern werden
nach aktuellen Analysen ,fiir eine Vielzahl der Beschiftigten zu einem zentralen (ers-
ten) Ort [Bleruflicher Bildung“ (Zwick etal. 2023, 363). Fiir die Realisierung dieses
folglich bedeutsamen Auftrages Beruflicher Bildung ist eine strukturierte, durch-
dachte und fundierte Organisation von beruflichen Lernprozessen erforderlich.

Dafur wiederum ist die Didaktik wesentliche Bezugswissenschaft; sie wird als
»Wissenschaft vom Lehren und Lernen“ (Kron 2000, 43) oder als ,Theorie und Praxis
des Lehrens und Lernens“ (Jank & Meyer 2021, 14) bestimmt. Thr Wesenskern ist die
Entwicklung von theoretischen Modellen und praxisbezogenen Konzepten.

Didaktische Modelle sind grofRe ,Theoriegebiude zur Analyse und Modellierung
didaktischen Handelns“ (Jank & Meyer 2021, 35), so etwa Klafkis Modell kritisch-kon-
struktiver Didaktik (vgl. Klafki 2007; 2011) oder Késels Subjektive Didaktik (vgl. 1993).2
Diese Modelle erheben einen allgemeingiiltigen Anspruch zur Analyse und Planung
jedweder strukturierter Lernprozesse. Wichtig ist hier die Feststellung, dass jede Form
didaktischen Handelns auf (subjektiven oder wissenschaftlichen) theoretischen An-
nahmen basiert — etwa zum Unterricht, zu Inhalten, zum Lernen, zu den Lernenden
oder zum konkreten Vorgehen bei der Planung. Entscheidend fiir professionelles Han-
deln in Bildungsprozessen ist, ob diese auf Basis wissenschaftlich gestiitzter Theorien
und Forschungsbefunde zum Lehren und Lernen reflektiert werden (vgl. Wiater 2015,
61). Didaktische Modelle bieten hier eine , Richtschnur und Orientierungshilfe, [...] da-
mit zentrale Planungsaspekte nicht unberiicksichtigt bleiben* (ebd., 63) — sie setzen
sich also etwa mit den Lernausgangslagen und -voraussetzungen der Lernenden, den
Zielen, den Inhalten und den Methoden des Lernens grundsitzlich auseinander und
setzen diese in ein Verhiltnis zueinander. Insofern sind didaktische Modelle zwar
stark abstrahiert, aber dennoch mittelbar praxisrelevant, indem sie auf wichtige Dinge
hinweisen und Systematisierungen fiir die eigene Reflexion bieten.

Didaktische Konzepte sind in ihrer Reichweite zwischen allgemeindidaktischen
Modellen und konkreten Methoden einzuordnen. Sie

,sind Gesamtorientierungen methodischen Handelns, in denen explizit ausgewiesene
oder implizit vorausgesetzte Unterrichtsprinzipen, allgemein- und fachdidaktische Theo-
rieelemente und Annahmen tiber die organisatorisch-institutionellen Rahmenbedingungen
und die Rollenerwartungen an Lehrer und Schiiler integriert werden (Meyer 2009, 208).

2 Uberblicke tiber didaktische Modelle finden sich etwa bei Jank und Meyer (vgl. 2021), Wiater (2015, 611f.), Kron (2000,
102 ff.) oder Stein & Stein (2020, 109 ff.).
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Ein Konzept stellt damit eine Art Handlungsplan dar und verbindet eine Reihe didakti-
scher Elemente zu einem konkretisierten Ganzen; es kann sich dabei unmittelbar auf
ein spezielles didaktisches Modell beziehen. Konzepte sind damit praxisnihere Ausfor-
mungen und adressieren zumeist Organisationsformen des Lernens, etwa in Konzep-
ten offenen (vgl. Peschel 2002; 2012) oder strukturierten Unterrichts (vgl. Stein & Stein
2020, 152 f.). Kernaspekt von Konzepten ist es, ein ,in sich konsistentes methodisches
Vorgehen beim Lehr-Lern-Prozess“ (Wiater 2015, 100) anzubieten.3 Nach Meyer sind
diese Konzepte ,grundsitzlich normativ: Sie beschreiben, wie sich ihre Autoren guten
Unterricht vorstellen“ (2009, 208).

Neben Modellen und Konzepten erortert Didaktik auch einzelne Methoden sowie
weitere Bausteine, welche in Summe das Lehrpersonal zur Gestaltung strukturierter
Lernwege befihigen. Die Aufgabe der einzelnen Lehrperson besteht nun ,darin, durch
didaktisch und padagogisch wohl tiberlegte Unterrichtsplanungen [...] Lehr-Lern-Pro-
zesse auszul6sen, zu erméglichen und zu unterstiitzen® (Wiater 2015, 13). Aus didakti-
scher Sicht ist eine derartige Planung aus unterschiedlichen Griinden notwendig, be-
gonnen bei der Ermdéglichung einer klaren Zielorientierung iiber ein Durchdenken,
wie diese Ziele erreicht werden konnen, bis hin zur Gewihrleistung der Auswertung
des Lernprozesses (vgl. Schroder 1993, 93). Auch kann eine solche reflektierte Planung
Lehrenden ,die nétige Souverinitit geben, um sich unvorhergesehenen Situationen
flexibel anpassen zu konnen* (ebd.). Didaktik bietet in einem solchen Sinne Unterstiit-
zung zur Realisierung dieser Aufgabe.

Wird als didaktisches Ziel die Gestaltung einer Lehr-Lern-Einheit betrachtet, ver-
standen als thematisch und organisatorisch eingegrenzter, strukturierter Lehr-Lern-
Prozess, so kann eine Lehrperson auf unterschiedliche didaktische Beziige zuriickgreifen:
allgemeine Didaktiken, Fachdidaktiken und Spezial- bzw. besondere Didaktiken (vgl.
Kron 2000, 34; Stein 2006, 177). Wihrend allgemeine Didaktiken ,fiir alle Lehr-Lern-
Prozesse giiltige und hilfreiche Aussagen treffen sollen“ (Stein 2006, 177), beziehen
sich Fachdidaktiken auf die , Vermittlung spezifischer fachlicher Inhalte“ (ebd.). Spe-
zialdidaktiken hingegen stellen ,bestimmte Lehr-Lern-Kontexte“ (ebd.) in den Vorder-
grund, fiir deren besonderes Anforderungsprofil angepasste didaktische Uberlegun-
gen zu treffen sind (vgl. ebd.). Fach- und Spezialdidaktiken beziehen sich dabei auf das
gemeinsame Fundament der allgemeinen Didaktik, wihrend sich ebendiese nur in
Bezug auf konkrete Inhalts- und Anforderungsbereiche realisieren kann — oder, um es
mit Konrad zu formulieren: ,Allgemeine Didaktik ohne besondere Didaktiken wire
leer, Fachdidaktiken ohne Allgemeine Didaktik wiren blind“ (1976, 16; zit. n. Glockel
2003, 330).

Fur das Setting des Berufsbildungsbereichs sind insbesondere drei didaktische Be-
zugswissenschaften relevant:

« die allgemeine Didaktik, die fiir alle weiteren Didaktiken die Grundlage darstellt,
« die Didaktik Beruflicher Bildung als fachdidaktische Auseinandersetzung mit
der Hauptaufgabe von Werkstitten sowie

3 Fureinen Uberblick tiber allgemeindidaktische Konzepte siehe Wiater (vgl. 2015, 98 ff.) oder Schrader (vgl. 1993, 108 ff.).
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« im Hinblick auf die Zielgruppe eine sonderpidagogische didaktische Akzentuie-
rung (vgl. Biermann 2008, 132 ff.).

Eine hierzu notwendige ,Verbindung von Allgemeiner, Fach- und Spezial-Didaktik
zur Gestaltung beruflicher Lehr- und Lernprozesse unter erschwerenden Bedingun-
gen steht noch aus“ (Kranert, Stein & Riedl 2021, 191). Damit sind die drei mafigeb-
lichen Themenfelder und Bezugswissenschaften einer Auseinandersetzung mit Di-
daktik im Berufsbildungsbereich umrissen. Hierfiir besonders relevante Ansitze
dieser Disziplinen werden im Folgenden niher beschrieben.

4.2 Didaktische Ansitze

4.21 Allgemeine Didaktik

Die allgemeine Didaktik ermoglicht grundsitzliche Klarungen von Strukturen und Zu-
sammenhingen bei der Planung und Analyse von Lehr-Lern-Prozessen. Ein elementa-
rer Beitrag ist die Differenzierung verschiedener Elemente, welche fiir die Planung
von Lehr-Lern-Prozessen relevant sind. Das komplexe Vorhaben ,Planung einer Lehr-
Lern-Einheit“ wird so in einzelne Entscheidungsfelder zerlegt: Sache, Ziele, Methoden,
Sozialformen und Medien (vgl. z. B. Jank & Meyer 2021; Meyer 2009; Kiel etal. 2014,
271t.; Schréder 1993, 96 ft.). Deren Bedeutung und mégliche Zusammenhinge werden
auf ibergeordneter Ebene in Modellen und Konzepten (vgl. Kap. 4.1) aufgezeigt. Ergin-
zend weisen Prinzipien didaktischer Reflexion auf einer Art ,Zwischenstufe“ auf zu
berticksichtigende Grundsitze im didaktischen Handeln hin. Die konkrete Ablaufpla-
nung stellt schlieflich eine Synthese dieser Entscheidungsfelder in Bezug auf die
Praxis des Lehrens und Lernens dar.

Die allgemeine Didaktik benennt und unterscheidet diese einzelnen Bausteine
nicht nur, sondern fiillt sie zugleich mit Inhalten. Zwar sind diese — aufgrund der Tra-
dition der Auseinandersetzung mit Didaktik — oftmals auf schulische Bildungsginge
bezogen, jedoch keineswegs darauf beschrinkt; vielmehr sind dies Grundlagen fiir die
Planung und Analyse von Lehr-Lern-Prozessen in primdren, sekundiren, tertidren wie
auch quartiren Bildungssegmenten (vgl. BMBF 2023, 84ff.). Die dort jeweils verorte-
ten Fach- und Spezialdidaktiken begreifen ebenso die Theorien der allgemeinen Di-
daktik als ihre Grundlage und beziehen diese auf ihre inhaltlichen Felder. Von daher
werden im Folgenden fiir die Berufliche Bildung in Werkstitten die grundsitzlichen
Uberlegungen aus der allgemeinen Didaktik zu den didaktischen Entscheidungsfel-
dern Sache, Ziele, Methoden, Sozialformen und Medien herangezogen; ebenso finden
die Ablaufplanung sowie Prinzipien eine Beriicksichtigung.

Die Sache bzw. der Lerngegenstand beschreibt die Inhalte, die in einem Lehr-Lern-
Prozess behandelt werden. Im Kern geht es hierbei um die Auseinandersetzung mit
der Frage, was und entlang welcher Inhalte gelernt werden soll (vgl. Glockel 2003, 169;
Kiel et al. 2014, 27). Um aus einem Thema einen Lerngegenstand werden zu lassen, ist
sind jedem Fall eine Auswahl, Adaption und Aufbereitung von Inhalten notwendig,
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zumeist auch im Sinne einer didaktischen Reduktion. Besonders intensiv hat sich
Klafki mit diesen Fragen auseinandergesetzt (vgl. 2007; 2011). Wichtig ist hierbei die
Betonung dessen, dass ein Lerngegenstand nie aus sich selbst heraus, sondern nur im
Kontext seiner Funktion fiir die Lernenden gerechtfertigt ist. Klafki benennt dies als
,Primat der Zielentscheidungen® (2007, 259). Betont wird, dass , Inhalte der Natur und
der Gesellschaft iiberhaupt erst dadurch zu Themen des Unterrichts werden kénnen,
dass sie unter bestimmten Frageperspektiven zu den Schiilern in Beziehung gesetzt
oder aber von den Schiilern in den Unterricht eingebracht werden“ (ebd., 260). Insge-
samt ist hierbei von der lehrenden Person eine besondere Sachkenntnis hinsichtlich
des Lerngegenstandes gefordert (vgl. Glockel 2003, 169), ebenso wie hinsichtlich ihrer
Lernenden: Die Einschitzung der Lernausgangslagen stellt eine wichtige Vorausset-
zung fiir die Gestaltung von strukturierten Lernprozessen dar.

Ziele stehen im Zentrum jedes didaktischen Handelns. Sie sind ,pidagogische
und didaktische Intentionen, ohne die Unterricht planlos wire. Sie betreffen die kogni-
tive, die emotionale und die pragmatische Dimension des Menschen und lassen sich
fiir unterschiedliche Kompetenzniveaus ausformulieren“ (Wiater 2015, 168; vgl. Kiel
etal. 2014, 62 ff.). Die hier benannten Dimensionen sind zudem um soziale Zielsetzun-
gen zu erginzen. Auch Hattie weist einer Lernzielorientierung und -klarheit eine hohe
Bedeutung zu: Was soll gelernt werden, wie ist dies zu iiberpriifen und wie kann dies
transparent gemacht werden (vgl. Bewyl & Zierer 2014, 52 ff.; Hattie 2023, 307{f,)? In
der aktuellen didaktischen Diskussion besteht weitestgehend Konsens dartiber, dass
Ziele in Form von Kompetenzerwartungen formuliert werden (vgl. etwa Wiater 2015
211f;; Kiel et al. 2014, 67f.) — wie jedoch der zugrunde liegende Kompetenzbegriff ver-
standen und operationalisiert wird, ist ausgesprochen vielfiltig (vgl. Erpenbeck, Grote
& Sauter 2017, XX ff.). Die Kultusministerkonferenz definiert Kompetenzen im Kon-
text der Bildungsstandards knapp als ,Dispositionen zur Bewiltigung bestimmter An-
forderungen* (KMK 2004, 16), die sich fach- und lernbereichsspezifisch konkretisieren
lassen. Mit der Orientierung an solchen Kompetenzen und Standards soll ,der Blick
auf die Lernergebnisse“ (ebd.) im Sinne einer Output-Orientierung gerichtet werden.
Im Zentrum stehen die Aktivitit der Lernenden und die Ausrichtung ,auf die Bewilti-
gung von Anforderungen und nicht nur auf den Aufbau von zunichst ungenutztem
Wissen“ (ebd.). Diese knappe Perspektive ldsst sich mit verschiedenen weiteren Kom-
petenzbegriffen erheblich ausweiten. Im Zentrum stehen hier ,Kompetenzen als Fa-
higkeiten zu selbstorganisiertem Handeln“ (Erpenbeck, Grote & Sauter 2017, XVI), die
sowohl iiber Dimensionen von Fihigkeiten und Wissen als auch tiber Qualifikationen
erheblich hinausgehen (vgl. ebd., XVI {f.) und hierbei nicht nur den Output eines Lern-
prozesses, sondern das Outcome im Sinne langfristigen Erwerbs von Handlungsfihig-
keit umfassen. Kompetenzerwartungen miissen demzufolge ,so prizise und konkret
wie moglich formuliert werden“ (Wiater 2015, 214), um sie auch iiberpriifen zu kénnen
(vgl. KMK 2004, 16). Dabei besteht die grundsitzliche Problematik darin, dass Kompe-
tenzen als ,nicht beobachtbare psychische Tiefenstrukturen® (Riedl & Schelten 2013,
128) kaum direkt iiberpriift werden konnen. In verschiedensten denkbaren Vorgehens-
weisen bei der Uberpriifung von Kompetenz wird tatsichlich eine Performanz als aktu-
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elle, situations- und anforderungsspezifische ,beobachtbare Aktivitit eines Individu-
ums, das zur Losung einer Aufgabe oder Problemstellung auf seine nicht beobachtba-
ren Dispositionen zuriickgreift“ (ebd., 129), abgebildet (vgl. Kap.6.2.4). Ob dariiber
hinaus gedacht die Bestimmungsmomente des Kompetenzbegriffes tatsichlich eine
gehaltvolle Weiterentwicklung des Lernzielbegriffes darstellen, ist Gegenstand kriti-
scher Diskussion (vgl. etwa Kiel et al. 2014, 691.).

Methoden thematisieren das konkrete Vorgehen in den Phasen einer Lehr-Lern-
Einheit. Sie konnen mit Meyer als Verfahren verstanden werden, ,in und mit denen
sich Lehrer und Schiiler die sie umgebende natiirliche und gesellschaftliche Wirklich-
keit unter institutionellen Rahmenbedingungen aneignen® (2009, 45). Es geht also um
die Ermoglichung eines Bildungsprozesses mittels konkreter Vorgehensweisen; Me-
thoden strukturieren den Lernweg (vgl. ebd., 86). Sie sind ,keine Objekte, die der Leh-
rer aus der Requisitenkammer der Schule herausholen [...] konnte, sondern bestimmte
Formen und Verfahren, mit denen Lehrer und Schiiler den Unterricht inszenieren®
(ebd., 52). Damit wird die Notwendigkeit didaktischer Planungen rund um den Einsatz
von Methoden betont und die aktive Beteiligung der Lernenden in den Vordergrund
gestellt.

Es besteht eine grof3e Vielfalt an Methoden, die entweder eher in Form von Samm-
lungen lexikalisch beschrieben werden (vgl. etwa Peterfden 2001; Gugel 2011; Matthes
2011) oder die durch unterschiedliche Gliederungen bzw. Systematisierungen geord-
net werden. ,Nirgendwo in der Piadagogik ist der [sic!] Begriffs- und Konzeptewirrwarr
grofler als in der Unterrichtsmethodik” (Meyer 2020, 74). Insbesondere im Bereich der
Methoden kommt daher der Systematisierung und Entwicklung von Klassifikationen
eine grofie Bedeutung zu, welche den Lehrenden eine Orientierung in Form von Taxo-
nomien bieten.*

Eine iltere, aber dennoch hilfreiche Methodentaxonomie ist die nach Uhlig
(1953/54; zit. n. PeterfRen 1998, 400; vgl. Uhlig 1960, 19). Er unterscheidet zwischen
Lern- und Lehrmethoden und differenziert so zwischen den Rollen der Lernenden und
der Lehrenden. Dies erweitert er in Form einer Unterscheidung aufseiten der Lernen-
den in rezeptive, geleitetet-produktive und selbststindig-produktive sowie aufseiten
der Lehrenden korrespondierend in darbietende, anleitende und anregende Lehr-
methoden (vgl. Tab. 1). Eine stirkere Betonung der Aktivitit der Lernenden geht also
mit einer zurticknehmenden Rolle der Lehrenden einher — und umgekehrt.

4 Beispiele hierfiir finden sich etwa bei Meyer (vgl. 2009, 115; 2020, 78 f.).
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Tabelle 1: Systematisierung von Lehr- und Lernmethoden nach Uhlig (1953/54, zit. n. Peterf3en 1998, 400;
Uhlig1960, 19), gekiirzte Fassung

Lernmethoden Lehrmethoden

Die rezeptive Lernmethode Die darbietende Lehrmethode
Die geleitet-produktive Lernmethode Die anleitende Lehrmethode
Die selbststindig-produktive Lernmethode Die anregende Lehrmethode

So handelt es sich etwa bei einem Vortrag durch die lehrende Person (darbietende Me-
thode) aus Lernendensicht um fremdgesteuertes, rezeptives Lernen, wihrend anderer-
seits etwa das Anbieten eines zu losenden Problems als anregende Lehrmethode die
Lernenden zu einem selbststindig-produktiven Lernen anleitet (vgl. PeterRen 1998,
400). Glockel weist darauf hin, dass eine so strenge Trennung in fremd- und selbstge-
steuerte Methoden nicht aufrechterhalten werden kann — stattdessen ist eher ,.ein kon-
tinuierliches Gefille von starker zu geringer Lenkung anzunehmen“ (2003, 72).

Im Unterschied zu Methoden regeln Sozialformen ,die Beziehungsstruktur des
Unterrichts“ (Meyer 2009, 138), also ,die Art und Weise, wie Schiilerinnen und Schii-
ler sowie die Lehrkraft miteinander interagieren” (Kiel etal. 2014, 73). Sie sind als die
vier Formen Plenums-, Gruppen-, Partner- und Einzelarbeit bekannt (vgl. ebd.; Meyer
2009, 138f.). Ublicherweise variieren die Sozialformen im Laufe einer Lehr-Lern-
Einheit, auch entsprechend der Methoden. So setzen Methoden individualisierenden
Unterrichts wie etwa die Freiarbeit mafigeblich auf Einzel- und Partnerarbeit, lehr-
gangsformiger Unterricht eher auf frontale Formen und kooperativer Unterricht (z. B.
Projektunterricht) auf Gruppen- und Partnerarbeiten (vgl. Meyer 2020, 79). Somit kann
eine Methode (z.B. die Projektmethode) durchaus verschiedene Sozialformen (z.B.
Phasen der Gruppen- und Einzelarbeit) implizieren, die zugleich zur Variation der
Methode beitragen.

Medien sind konkrete Mittel bzw. Mittler, anhand derer sich die Lernenden mit
Inhalten befassen (vgl. Meyer 2009, 148; Kiel etal. 2014, 85f.; Wiater 2015, 1871f.; de
Witt & Czerwionka 2013, 14; Tulodziecki, Herzig & Grafe 2021, 87{f.). Medien haben
die Aufgabe, den Lerngegenstand zu reprisentieren bzw. ihn zu vertreten — sie erset-
zen die Realbegegnung, die bei vielen Lerngegenstinden nicht oder nur selten mog-
lich ist. Modelle, Bilder oder Videos, aber auch Computer, das Whiteboard, Lehrbiicher
oder Arbeitsblitter stellen unterschiedliche Formen von Medien dar. Ahnlich wie bei
Methoden sind auch fiir Medien Systematisierungen hilfreich, die eine differenzierte
Auseinandersetzung erméglichen (vgl. Wiater 2015, 187). Eine solches Ordnungssys-
tem ist etwa die Unterscheidung von Medien auf Darstellungsebene in enaktiv (kon-
krete Gegenstinde, mit denen sich handelnd auseinander gesetzt wird), ikonisch (bild-
hafte Darstellungen) und symbolisch (Texte bzw. Zeichen) (vgl. Bruner 1966; Kiel et al.
2014, 85f.; de Witt & Czerwionka 2013, 38). Unterschieden werden kann des Weiteren
auch hinsichtlich des angesprochenen Sinneskanals: vor allem in visuelle und auditive
Medien sowie deren Kombination in audiovisuellen Medien (vgl. Tulodziecki, Herzig
& Grafe 2021, 35). Eine weitere Differenzierung trifft Glockel (vgl. 2003), der aus Per-
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spektive der didaktischen Funktion bzw. Verwendungsform Medien als Hilfsmittel
(etwa das Whiteboard als Anzeigemedium) und als Medien im engeren Sinne unter-
scheidet, die den Lerngegenstand reprisentieren (etwa die Abbildung eines Bauplans)
(vgl. ebd., 41f.).> Der tatsichliche Einsatz von Medien sollte nie Selbstzweck sein, son-
dern zielorientiert in eine geplante und durchdachte Lehr-Lern-Einheit eingebettet
werden. Unterschiedliche Medien kénnen je nach Ziel und Lernschritt verschiedene
didaktische Funktionen erfiillen (vgl. Wiater 2015, 189f.). Die , Leistungsfihigkeit, Aus-
sagekraft und Grenzen der verfiigbaren Medien“ (Glockel 2003, 45) entscheiden somit
iiber deren Einsatz.

Die Aufgabe einer Lehrperson bei der Entwicklung einer Lehr-Lern-Einheit be-
steht jedoch nicht nur darin, passende Inhalte, Methoden, Sozialformen und Medien
auszuwihlen, sondern auch, diese in eine moglichst lernférderliche Reihung zu brin-
gen und so einen konkreten Ablauf zu planen (vgl. Kiel et al. 2014, 87 ff)) sowie dies in
einer Ubersicht zu dokumentieren. Solche ,Verlaufsskizzen sind teilformalisierte
Strukturierungshilfen [...] bei der Umsetzung der geplanten Lehr-Lern-Prozesse* (Wia-
ter 2015, 230). Eine durchdachte Ablaufplanung entscheidet nicht nur iiber die , Lern-
und Leistungsmotivation, sondern auch und vor allem iiber den Lernerfolg” (Kiel et al.
2014, 88). Auch hier bestehen zahlreiche verschiedene Stufen- oder Phasenschemata
des Unterrichts (zum Uberblick vgl. ebd., 88 ff.; Meyer 2009, 155 ff.; 2010, 96 ff.; Wiater
2015, 230£t.). Ein tibliches und pragmatisches Vorgehen ist die Unterteilung einer Ein-
heit in drei Phasen: Einstieg, Erarbeitung, Sicherung (vgl. Meyer 2009, 115; Wiater
2015, 183 ft.).

Prinzipien sind ,,Grundsitze, welche die methodische Gestaltung des unterricht-
lichen Lehrens und Lernens bestimmen* (Schréder 1993, 166). Sie sind wichtige, tiber-
greifende Aspekte ,fiir erfolgreiches und qualititsvolles Unterrichten“ (Wiater 2015,
130, im Orig. hervorg.) bzw. ,fiir einen effektiven und didaktisch guten Unterricht”
(Wiater 2018, 21). Es handelt sich um tibergeordnete Leitsitze, die bei der didaktischen
Gestaltung zu berticksichtigen sind. Prinzipien finden sich in zahlreichen Konzepten
wieder; dabei kann ein und dasselbe Prinzip in unterschiedlichen Kontexten beriick-
sichtigt werden. Sie dienen dann als ,zusammenfassende Chiffren fiir die besondere
Akzentsetzung eines bestimmten Unterrichtskonzeptes“ (Meyer 2009, 210). Beispiels-
weise betonen etwa Formen offenen Unterrichts das Prinzip Handlungsorientierung
(vgl. Bohl & Kucharz 2010, 144; Peschel 2002, 42). Es existiert eine Fiille unterschied-
lichster Prinzipien, die allgemeindidaktisch verortet sind: So bestehen fundierende
Prinzipien von grundsitzlicher Bedeutung fiir jedes Lernen (vgl. Kiel et al. 2014, 75f.;
Wiater 2018, 22 ff.), wie etwa die Schiilerorientierung (vgl. etwa Wiater 2015, 131f), die
Sachorientierung (vgl. ebd., 132f.) oder die Handlungsorientierung (vgl. ebd., 133f;;
Jank & Meyer 2021, 314; Meyer 2009, 214; Gudjons 2014). Diesen fundierenden Prinzi-
pien sind zusitzlich regulierende Prinzipien an die Seite gestellt, die das Lernen kon-
textspezifisch unterstiitzen (vgl. Kiel etal. 2014, 75 ff.; Wiater 2015, 134; 2018, 32ff.).
Wiater nennt hier Selbsttitigkeit, Differenzierung, Veranschaulichung, Motivierung,
Ganzheitlichkeit, Zielorientierung, Strukturierung und Ergebnissicherung (vgl. 2015,

5 Weitere Beispiele fiir Systematisierungen finden sich bei de Witt und Czerwionka (vgl. 2013, 38 ff.).
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1341t,; 2018, 32ff,; vgl. auch Schroder 1993, 166 f.; Glockel 2003, 2791f.). Zusitzlich
beziehen sich auch Fach- und Spezialdidaktiken auf diese Prinzipien — oder entwickeln
eigene (vgl. Kap.4.2.2; 4.2.3). Die Prinzipien stehen nicht widerspruchslos nebeneinan-
der, sondern hiufig in einem dialektischen Spannungsverhiltnis zueinander (vgl.
Stein & Stein 2020, 88).

4.2.2 Didaktik Beruflicher Bildung

Die Didaktik der Beruflichen Bildung befasst sich als Fachdidaktik mit der Organisa-
tion von Lehren und Lernen im spezifischen Handlungsfeld Arbeit und Beruf (vgl.
Kranert, Stein & Riedl 2021, 190). Sie ist ein Sammelbegriff fiir verschiedene Fach-
didaktiken, die sich etwa spezifisch auf Lernorte (wie etwa Betrieb und Berufsschule)
oder auf Berufsfelder beziehen (vgl. Rebmann et al. 2011, 197). Auch aus der Didaktik
Beruflicher Bildung heraus wird die klare Ansicht vertreten, dass Lehr-Lern-Prozesse
sowohl am Lernort Betrieb als auch am Lernort Berufsschule einer systematischen Pla-
nung bediirfen (vgl. Pahl & Mersch 2016, 15; Riedl & Schelten 2013, 252). Fiir eine sol-
che ,Planung beruflichen Lehrens und Lernens“ (Pahl & Mersch 2016, 79) orientiert
sich die Fachdidaktik an allgemeindidaktischen Modellen und Bausteinen und wendet
sie auf ihr Handlungsfeld an (vgl. z. B. Becker 2020, 377 {.; Bonz 2009; Nickolaus 2009;
Pahl 2013a, 831.; 2013Db, 15£.; 2021, 245 {f.; 3941f.; Pahl & Mersch 2016, 123 ff.; Rebmann
etal. 2011, 197 ff;; Riedl 2011, 11ff.;; Wilbers 2023). Ziel didaktischer Bemithungen ist
auch hier, ,fiir eine Adressatengruppe eine in sich geschlossene Lerneinheit zu einem
Thema“ (Pahl & Mersch 2016, 79) zu gestalten.

Ein Leitziel der Didaktik Beruflicher Bildung ist — neben allgemeinbildenden
Facetten wie der ,nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft
in sozialer, 6konomischer, kologischer und individueller Verantwortung* (KMK 2021,
10) — die berufliche Handlungskompetenz (vgl. z.B. ebd.; Euler 2020, 207£.; Pahl 2021,
258; Riedl 2011, 37). Nach dem Verstindnis der Kultusministerkonferenz umfasst sie
,fachliche und personale Kompetenz [...]. Diese zeigt sich in der Bereitschaft und Befi-
higung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen
sachgerecht, durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“
(2015, 2; vgl. KMK 2021, 14; Pahl 2013b, 82; §1 (3) BBiG). Als mehrdimensionales Kon-
strukt zihlen hierzu nicht nur fachliche Qualifikationen, sondern auch methodische,
soziale und personale Kompetenzen (vgl. Ott & Grotensohn 2014, 31; Euler 2020,
208f.). Insgesamt beschreibt dies ,das Potenzial, die Méglichkeit zu handeln“ (Euler
2020, 207).

Gleichzeitig kénnen Handlungskompetenzen nur langfristig erlernt werden, sie
koénnen ,nicht tiber ein einmalig gezeigtes Verhalten belegt werden“ (ebd.). Aufgrund
dieses Leitziels betont die Didaktik Beruflicher Bildung — unter Beachtung der Tat-
sache, dass Lernen als aktiver Konstruktionsvorgang einer (hohen) Eigenaktivitit der
Lernenden bedarf (vgl. etwa Bonz 2009, 92) — das Prinzip Handlungsorientierung (vgl.
ebd., 111; Herkner & Pahl 2020; Pahl 2013a, 172 ff.; 2021, 253 {f,; Riedl 2011, 185 {f.).

,Mit neuen didaktisch-methodischen Ansitzen steht die Handlungs- und Lernerorientie-
rung im Zentrum der berufspidagogischen Bemithungen. Mit dieser Ausrichtung wer-
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den die Aktionen der Lehrkrifte zuriickgenommen und der Blick stirker auf die Inter-
aktionen der Lernenden sowie Gespriche zwischen ihnen {iber den Lerninhalt gerichtet.
Die Methoden miissen dabei so angelegt sein, dass die Lernergruppe und ihre Interaktio-
nen eine zentrale Rolle spielen kénnen“ (Mersch & Pahl 2013, 37).

Riedl beschreibt die Didaktik Beruflicher Bildung als einen ,Sammelbegriff fur ver-
schiedene Didaktikansitze“ (2011, 15), die etwa in Bezug auf Lernorte oder berufsfeld-
spezifisch ausgearbeitet sind (vgl. Riedl 2011, 15; Pahl 2013a, 85; Pahl 2021, 241f.; Reb-
mann etal. 2011, 197). Aus der Vielfalt beruflicher Bildungsginge (vgl. Pahl 2014,
131{f)) wird im weiteren Verlauf vor allem das duale System adressiert, da dies einer-
seits nach wie vor die dominierende Form der Berufsausbildung in Deutschland dar-
stellt und andererseits besonders bedeutsam fiir den hier diskutierten Kontext ist (vgl.
Kap. 3). Aus didaktischer Sicht ist daher die Differenzierung in betriebliches und be-
rufsschulisches Lernen relevant, da hier je unterschiedliche Leitbegriffe, Lernaufgaben
und Methoden dominieren (vgl. Bonz 2009, 91; Pahl & Mersch 2016, 92; Straka 2009,
30f.).

Lernort Betrieb

Als Leitbegriff betrieblichen Lernens kann Arbeit bestimmt werden — es geht folglich
um die Ermoglichung des konkreten Erlernens von Arbeitsabliufen auf Basis der
Handlungsregulation (vgl. Schelten 2005, 21ff.). Theorien der Handlungsregulation
ermoglichen eine Strukturierung von Handlungsprozessen, wie sich etwa im Modell
der vollstindigen Handlung zeigt (vgl. ebd., 22; s. u.). Wesenskern ist hierbei nicht nur,
einen Arbeitsablauf motorisch zu erlernen, sondern auch kognitiv zu verstehen —
umso ,wirksamer wird die Arbeitsausfithrung” (ebd., 28). Am Lernort Betrieb kom-
men vor allem konkrete Arbeitsaufgaben zum Einsatz, ,zu deren Bearbeitung Werk-
zeuge eingesetzt werden und Kommunikation erforderlich ist (Straka 2009, 31, im
Orig. tw. hervorg.). Eine hierzu korrespondierende Fachdidaktik bietet die Arbeits-
pidagogik (vgl. Riedl & Schelten 2013, 16). Diese befasst sich auf wissenschaftlicher
Ebene ,mit dem Zusammenhang von Arbeiten und Lernen, indem sie die Vorausset-
zungen, Prozesse und Ergebnisse aktuellen Arbeitslernens zu kliren sucht“ (Schelten
2005, 10). In Bezug auf die Praxis der Arbeitspidagogik fokussiert sie , Qualifizierungs-
mafinahmen, die fiir die Bewiltigung von Arbeit erforderlich werden“ (ebd.) — nicht
nur in Bezug auf die berufliche Erstausbildung, sondern ebenso auf Weiterbildungen.
Aufgrund der Anforderungen betrieblichen Lernens wird auch hier grofler Wert auf
das Prinzip Handlungsorientierung gelegt (vgl. Schelten 2005, 10; Ott & Grotensohn
2014, 391,; 741f.). Betriebliches Lernen betont des Weiteren berufsmotorisches Lernen,
auch im Sinne des Erlernens konkreter motorischer Bewegungs- und Arbeitsabliufe
(vgl. Schelten 2005, 44 {t.), wobei hierzu auch kognitives Verstehen und Durchdringen
dieser Abliufe von Bedeutung ist (vgl. ebd., 88 f.). Damit wird das Prinzip der Ganzheit-
lichkeit fokussiert (vgl. Ott & Grotensohn 2014, 46£.). Gelernt wird durch ein Erfah-
rungs- und Arbeitslernen sowie durch konkrete Instruktion (vgl. ebd., 36). Fiir die di-
daktische Planung benennen Ott und Grotensohn sechs zu bedenkende Aspekte, die
an allgemeindidaktische Elemente (vgl. Kap.4.2.1) anschlussfihig sind: Lerninhalte,
Lerngruppe, Lernziele, Lernmethoden, Lernmedien und die Lernkontrolle (vgl. ebd.,
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441t). Die lehrende Person hat vor allem die Aufgabe, ,die aktuelle Lernumwelt fiir die
Auszubildenden so zu gestalten, dass sie in ihr aktiv werden kénnen* (ebd., 44).

Auf methodischer Ebene kann einerseits in das Lernen unterschieden werden, das
in der Arbeitstitigkeit selbst stattfindet (vgl. Riedl & Schelten 2013, 17) — etwa in Form
von lerngesteuertem bzw. situativem Lernen (vgl. Rebmann etal. 2011, 184{f.). Ande-
rerseits existiert die ,Methodologie der Arbeitsunterweisung” (Schelten 2005, 96; Riedl
& Schelten 2013, 17), welche geplante und strukturierte Lernprozesse beschreibt. Reb-
mann et al. nennen hier etwa Lehrginge und systematische Unterweisungsformen als
rahmengebende Organisationsformen des Lernens (2011, 184ff)). Dies systematisie-
rend entfaltet Schelten eine Methodentaxonomie, in der er die bereits vorgestellte
grundsitzliche Unterscheidung von Methoden (vgl. Kap. 4.2.1) nach dem ,,Grad der Be-
teiligung* (2005, 96) (Selbst- bzw. Fremdsteuerung) aufnimmt und ihr eine zweite Un-
terscheidung nach dem Lernbereich (motorischer bzw. kognitiver Bereich) hinzufiigt
(vgl. ebd.). Letztere Differenzierung findet sich auch bereits in einer Ubersicht von Me-
thoden betrieblicher Berufsbildung bei Bonz (vgl. 1999, 196). Tabellarisch dargestellt
ergibt sich so eine Taxonomie, die Schelten mit exemplarischen Methoden aus der ar-
beitspadagogischen Unterweisung fuillt (Abb. 4):

[ Methoden der Unterweisung

\_.cmhercich mehr auf den ! mehr im mehr auf den
psychomotorischen | Uberschneidungs- | kognitiven

| 3
(Bewegungs-) bereich von (Verstandes-)
Grad Bereich bezogen psychomotorisch | Bereich bezogen

der Beteiligung und kognitiv i :
; | Anweisung / S e |
Unterweiser betont | PURS! Vortrag |
| Algorithmus _|
[ Vier-Stufen- |
Methode |
— Analytische
Unterweiser un.d. Unterweisungs- Lahiassprioh
Lemender beteiligt methode
~ Handlungs-
regulatorische
Methode |
| = Leittextmethode |
-~ Simulations-/ |
Trainings- 5
Fallmethode
Lemender betont mafhode
— Planspiel
— Projektmethode |
|

Abbildung 4: Methoden der Arbeitsunterweisung im Uberblick, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, unter Ver-
nachlissigung des affektiven (Werthaltungs-, Verantwortungs-) Lernbereiches, iibernommen aus Schelten
(2005, 96)
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Erginzend ist auf neuere methodische Ansitze situierten Lernens wie die Anchored
Instruction oder den Cognitive-Apprenticeship-Ansatz zu verweisen (vgl. Rebmann
etal. 2011, 210f.; Sonntag & Stegmaier 2007, 42). Cognitive Apprenticeship bezieht sich
auf das Handeln von Auszubildenden in konkreten Anforderungssituationen (vgl.
Sonntag & Stegmaier 2007, 80 {.; Stegmaier & Sonntag 2010, 340). Innerhalb des Ansat-
zes gibt es verschiedene methodische Vorgehensweisen; eine Moglichkeit ist das Ab-
solvieren von einzelnen, klar strukturierten Lernphasen (vgl. Rebmann etal. 2011, 211;
Tribelhorn 2007, 38): Modeling (Schaffen der theoretischen Grundlagen, etwa {iber ein
Vormachen und Verbalisieren durch die ausbildende Person), Coaching (Umsetzung
des Erlernten unter Begleitung), Scaffolding (Unterstiitzung durch die ausbildende
Person nur noch in den Teilschritten, fiir die dies erforderlich ist) und Fading (Riick-
nahme der Unterstiitzung durch die ausbildende Person). Im Unterschied zur Vier-
Stufen-Methode (Vorbereiten, Vormachen, Nachmachen, Uben) steht hier jedoch
weniger das motorische Erlernen von Fertigkeiten im Vordergrund, sondern die Ent-
wicklung eines expertendhnlichen strategischen Wissens (vgl. Stegmaier & Sonntag
2010, 341). Anchored Instruction zielt hingegen auf das Schaffen ,bedeutungshaltige[r]
Lern-Umgebungen* (Straka 2009, 21), in denen Lernende die Losungsprozesse von
komplexen beruflichen Problemen durch Fachkrifte beobachten und verstehen kon-
nen: Es geht darum, nachzuvollziehen, ,wie Fachleute ihr Wissen als Werkzeug benut-
zen, Probleme zu erkennen, darzustellen und zu 16sen” (ebd., 22). Damit wird der Ver-
kntipfung der beiden Lernorte eine besondere Bedeutung zugewiesen. Das bisherige
Wissen der Lernenden stellt den Ausgangspunkt, den Anker dar (vgl. ebd.). Auch kén-
nen Lernende von vorneherein in spezifisch vorbereiteten Lernumgebungen und auf
Basis einer Problemstellung, die etwa filmisch prisentiert wird, eigenstindig Wissen
erwerben und unmittelbar fiir die Losung eines Problems anwenden (vgl. Tribelhorn
2007, 39).

Fiir eine mogliche Ablaufplanung sei auf das bereits erwihnte Modell der vollstin-
digen Handlung zuriickverwiesen. Dieses untergliedert einen Arbeitsprozess in sechs
Phasen: Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfithren, Kontrollieren und Bewerten
(vgl. Ott & Grotensohn 2014, 40f.). In der ersten Phase informieren sich die Lernenden
uiber den anstehenden Arbeitsauftrag, etwa auch mittels Leittexten. AnschliefRend pla-
nen die Lernenden ihren Arbeitsprozess, legen einzelne Arbeitsschritte fest und ent-
scheiden sich fiir einen konkreten Ablauf. Dieser wird nun méglichst selbststindig
ausgefiihrt sowie anschliefRend kontrolliert und bewertet. So kénnen nicht nur ge-
plante Formen betrieblichen Lernens nach diesen Schritten vorstrukturiert werden,
sondern es wird vor allem eine aktive Rolle der Lernenden betont, da sie méglichst alle
Schritte selbstgesteuert durchlaufen. Herausgestellt wird hiermit auch ein handlungs-
orientiertes Lernen und damit die Férderung beruflicher Handlungskompetenz (vgl.

ebd., 40 ff).

Lernort Berufsschule
Das lehr-lernbezogene Arbeiten am Lernort Berufsschule ist stirker am klassischen,
allgemeindidaktischen Vorgehen orientiert. Auch die aus diesem Bereich benannten
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Entscheidungsfelder werden hierbei aufgegriffen (vgl. Pahl 2014, 516 ff.; 2021, 249f).
Den damit verbundenen Fragestellungen wendet sich spezifisch die Didaktik der Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik zu (vgl. Riedl & Schelten 2013, 28).

Ausgehend vom Leitbegriff des Berufs stehen hier entsprechend auch stirker fach-
theoretische Inhalte und damit das kognitive Lernen im Fokus. Im Gegensatz zum
Lernort Betrieb findet spezifisch Unterricht statt, in dem Lernaufgaben bearbeitet wer-
den (vgl. Straka 2009, 30f.). Die Inhalte sind konkret nach den Anforderungen des
Berufsfeldes ausdifferenziert, etwa mittels des Lernfeldkonzepts (vgl. KMK 2021, 11f£.;
Nickolaus 2009, 54; Pahl 2014, 525f.; 2021, 338 ff.; Rebmann etal. 2011, 214{f.). Mit der
Orientierung an , Erfordernissen bzw. Problemstellungen des Berufskontextes“ (Pahl
2021, 338) werden theoretische Inhalte nicht nach der Systematik der Ficher geordnet,
sondern kommen — in auf konkrete Anwendungssituationen bezogenen — Problem-
stellungen zum Tragen. Dabei spielen ,personale und soziale Kompetenzen“ (ebd.)
eine ebenso bedeutsame Rolle wie fachliche Inhalte. Auch hier wird das Prinzip der
Handlungsorientierung betont (vgl. etwa Bonz 2009, 111; KMK 2021, 11).

Methodisch werden nach Pahl und Mersch (vgl. 2016) im Lernort Berufsschule
klassisch schulische Verfahren betont, wie etwa ,das fragend-entwickelnde Unter-
richtsgesprich, der Lehrervortrag sowie Lehrerexperimente” (ebd., 92). Zunehmend
erfahren jedoch auch Methoden Einsatz, ,die zu einem groflen Teil an den beiden
Lernorten ,Betrieb‘ und ,Schule’ in fast gleicher Weise eingesetzt werden (ebd.) kon-
nen. Rebmann et al. beschreiben unter anderem Simulationen, Ubungsfirmen, Plan-
spiele, Projekte, Leittexte und Betriebserkundungen (vgl. 2011, 152 ff.). Bonz zeigt mit
einem ,Methodenspektrum der Berufsbildung” (2009, 94) sowohl eher fremdgesteu-
erte Lehrmethoden als auch dezidiert handlungsorientierte Methoden wie das Projekt,
das Planspiel oder die Leittextmethode auf. Gleichzeitig finden auch Sozialformen in
ebendieses Methodenspektrum Eingang, etwa tiber die als Methoden bezeichneten
Formen Gruppenunterricht, Alleinarbeit und Plenumsarbeit (vgl. ebd.). Fiir den Lern-
ort Berufsschule kommen seiner Ansicht nach prinzipiell ,alle Methoden, die fur
Schulen geeignet sind“ (ebd., 93) in Betracht, die um spezifisch berufsbildende Metho-
den erginzt werden konnen (vgl. ebd., 111). Unter dem Leitbegriff der methodischen
Entscheidungsebenen nennt Bonz ferner verschiedene didaktische Bausteine, mit de-
nen schrittweise eine konkrete Lehr-Lern-Einheit entwickelt werden kann: Ausgehend
von Zielvorgaben wird zunichst eine ,grundsitzliche methodische Entscheidung®
(ebd., 97) im Sinne einer ,Gesamtkonzeption® (ebd.) gefillt. Anschlieflend kénnen
etwa methodische Teilschritte, Sozialformen und Medien bestimmt und in eine Ver-
laufsplanung gebracht werden (vgl. ebd., 96f.). Bonz stellt zwar den Methodenbegriff
in das Zentrum seiner Struktur, beschreibt hierbei jedoch im Grunde letztlich ein di-
daktisches Planungsmodell.

Ankniipfend an die arbeitspidagogische Taxonomie der Arbeitsunterweisung
nach Schelten (vgl. 2005, 96, s.o.) findet sich die Differenzierung nach fremd- und
selbstgesteuertem Lernen auch in didaktischen Auseinandersetzungen fiir den Lern-
ort Berufsschule. Mit Blick auf die Entwicklung von Handlungskompetenz zeigt Pahl
eine Entwicklungsperspektive von einer eher fremdgesteuerten Fachsystematik hin zu
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selbstgesteuerten, von den Lernenden strukturierten Projektarbeiten (vgl. 2014, 526).
Er betrachtet das Verhiltnis von Fremd- und Selbststeuerung hier auch iiber die Me-
thodenebene hinausgehend (vgl. ebd.). Im Kontext von Handlungskompetenz ist ein
zunehmend selbstgesteuertes sowie handlungsorientiertes Lernen anzustreben (vgl.
ebd., 554).

Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang auch eine Taxonomie, welche
Methoden nach ihrem Umfang bzw. ihrer didaktischen Reichweite in drei Gruppen
gliedert:

- erstens in Makromethoden, die ,umfassend und ganzheitlich“ (Mersch & Pahl
2013, 23) groflere Zusammenhinge und eine oder mehrere Lerneinheiten um-
fassen konnen, so etwa das Projekt (vgl. Pahl 2013b, 90);

« zweitens in Mesomethoden, die sich als ,umfassend, aber auf Lernphasen einge-
grenzt“ (Mersch & Pahl 2013, 23) charakterisieren lassen, wie etwa der Kurzvor-
trag oder die Demonstration;

o drittens in Mikromethoden im Sinne der Beschreibung einzelner Lernschritte
solcher Phasen, wie etwa der Impuls oder das Stellen einer Frage (vgl. Mersch &
Pahl 2013; Pahl 2013D).

Die drei Gruppen sind ineinander verschrinkt; so kann eine Makromethode mehrere
Mesomethoden enthalten, die wiederum aus Mikromethoden zusammengesetzt sind
(vgl. Mersch & Pahl 2013, 21{f.; Pahl 2013b, 49 {f.; 2014, 556 £.). Becker zeigt mit einer
,Methodenlandkarte“ eine Taxonomie, die Methoden auf den Achsen Fremd- und
Selbststeuerung sowie thematisch und arbeitsprozessorientiert anordnet (vgl. 2020,
382).

Lemen mit Buch Selbstgesteuertes Lernen Lernen mit tutoriellen
e-learning Y Arbeitssystemen I
(Einzelarbeit) !
Fallstudie / Arbeitsstudie /
Planspiel
Recherche [ Analyse Projekt / Problem
Thematisch (Arbeits-)prozess-
orientiert orientiert
|1 Seminar Leittextmethode Lem- und
Arbeitsaufgaben
Unterrichtsgesprach Experiment
. v Unterweisung/ i
Frontalunterricht Fremdgesteuertes Lernen Lehrgang |

b

Abbildung 5: , Ausrichtung didaktisch-methodischer Unterrichtsansitze (Methodenlandkarte)“ (Becker
2020, 382)
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Auch sei auf das ausfithrliche Methodenkompendium von Pahl und Pahl mit {iber
70 Ausbildungs- und Unterrichtsverfahren hingewiesen (vgl. 2021).

4.2.3 Sonderpadagogisch akzentuierte Didaktik

Sonderpidagogisch akzentuierte Didaktiken setzen sich im Sinne spezialdidaktischer
Ansitze (vgl. Stein 2006, 177) mit bestimmten Lehr-Lern-Kontexten und Zielgruppen
auseinander, so etwa mit speziellen Institutionen sonderpidagogischer Fachrichtun-
gen — beispielsweise der schulischen Forderschwerpunkte geistige oder emotional-
soziale Entwicklung — aber eben auch mit allgemeinen Schulsettings, bezogen auf
entsprechende Forderbedarfe. Diese Didaktiken sind also in verschiedenen Teildiszi-
plinen eher separat gewachsen und ausdifferenziert. Exemplarisch fiir Grundlagen-
werke sonderpidagogischer Didaktik sei fir den Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung auf Pitsch und Thiimmel (2019), fiir den Schwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung auf Stein und Stein (2020), fiir den Schwerpunkt Lernen auf Heimlich
und Wember (2020) sowie fiir inklusive Didaktik auf Heimlich (2019) hingewiesen.

Auch hier wird erkennbar, dass sonderpidagogische Didaktik sich grundsitzlich
an allgemeindidaktischen Bausteinen wie etwa Modellen, Konzepten und Planungs-
strukturen orientiert (vgl. etwa Heimlich & Wember 2020; Pitsch & Thiimmel 2019,
471f.; 127 ft,; Stein 2006, 174ff.; Stein & Stein 2020, 1091f)). Im Anschluss an Paul
Moors Diktum, ,dass Heilpddagogik Padagogik ist und nichts anderes” (1965, 273; zit.
n. Ratz 2006; 2014) zeigt sich eine enge Riickbindung sonderpidagogischer Ansitze an
allgemeine Didaktiken.

Dennoch bestehen spezifisch sonderpidagogisch ausgearbeitete didaktische Mo-
delle: Pitsch und Thiimmel beschreiben ein ,didaktisches Grundmodell fiir geistig Be-
hinderte“ (2019, 143), Stein und Stein legen ein ,integratives Modell der Didaktik und
des Unterrichts bei Verhaltensstérungen® vor (2020, 243). Beide sind jedoch auch an
allgemeindidaktischen Modellen orientiert. Dem entgegengesetzt entwickeln Greving
und Ondracek (vgl. 2020) Grundziige einer heilpidagogischen Didaktik und Methodik,
die sich explizit von schulischer Didaktik abgrenzt: Sie beschreiben dabei Lehrperson,
Lernende, Lehr-Lern-Situation, Methoden, Inhalte und Ziele als Grundelemente der
Didaktik, beziehen sich dann aber vor allem auf auflerschulische Handlungsfelder
(vgl. ebd., 16{f.): So wird etwa gerade nicht von einer Lehrperson, sondern von einem
,Lern-Facilitator” (ebd., 19) gesprochen, der Lernende wird zu einem ,Nutzer“ (ebd.),
beide gestalten gemeinsam keine Lehr-Lern-Situation, sondern vollziehen ein gemein-
sames Tun (vgl. ebd., 20). Die Betonung der Notwendigkeit einer breit gedachten, le-
benslauforientierten Heilpiddagogik, die auch berufliche Rehabilitation adressiert (vgl.
ebd., 243 1)) ist eine wichtige Perspektive, welche die schulische Sonderpidagogik qua
ihrer Professionsgeschichte nicht durchgehend einnimmt (vgl. ebd., 192f.). Das Ver-
stindnis von , Didaktik und Methodik der Heilpadagogik“ (ebd., 11) nach Greving und
Ondracek ist damit jedoch fiir die Anforderungen Beruflicher Bildung in Werkstitten
— verstanden als didaktisch strukturierte und geplante Gestaltung von Lehr-Lern-Pro-
zessen —nur bedingt zielfithrend.
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Des Weiteren sind zahlreiche sonderpidagogisch geprigte Konzepte auf einer
konkretisierenden Ebene entwickelt worden: So sei etwa auf Formen strukturierter,
schiilerzentrierter oder projektorientierter Unterrichtskonzepte im Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung (vgl. Stein & Stein 2020, 152 f.) oder auf
das Konzept des Lernens am Gemeinsamen Gegenstand nach Feuser (vgl. z. B. 2018)
hingewiesen (vgl. Heimlich 2019, 162 ft.), welches insbesondere mittels offener Lern-
formen unter dem Leitprinzip Handlungsorientierung realisiert werden kann. Kern
des Konzeptes ist, dass sich eine heterogene Lerngruppe auf Basis individueller M6g-
lichkeiten und Lernwege einen gemeinsamen Gegenstand kooperativ erschlief3t (vgl.
Feuser 2018, 154). Der ,Gegenstand“ ist hier mehr als gemeinsames, exemplarisches
Thema denn als konkretes Objekt zu verstehen (vgl. Ratz 2006, 219). Zumeist wird
auch hier auf Methodenebene die Projektarbeit genannt (vgl. Feuser 2018, 153; Pitsch
& Thiimmel 2019, 110). Heimlich (vgl. 2019) erweitert dies um verschiedene Methoden,
so etwa Freiarbeit, Wochenplan, Stationenlernen, Gesprichskreis, Lehrgang, Ubung
sowie Einzel- und Gruppenférderung (vgl. ebd., 162{f.), die in diesem Konzept reali-
siert werden kénnen. Inzwischen wird das Konzept Feusers auch fiir die didaktische
Gestaltung inklusiv ausgerichteter beruflicher Bildungsginge herangezogen (Niet-
hammer & Schweder 2018; Zoyke 2017). Dieser Ansatz zeigt besonders, wie das allge-
meindidaktische Primat einer Lernzielgleichheit durch die Anerkennung unterschied-
licher Lernniveaus gerade in einer sonderpidagogisch akzentuierten Didaktik aufge-
16st und etwa durch individualisierte Lernziele und Téatigkeitsniveaus ersetzt werden
kann (vgl. etwa Pitsch & Thiimmel 2019, 170£.). Es geht damit im Kern um die ,Ab-
stimmung von organisiertem Lernen [...] auf die individuellen Voraussetzungen der
Schiiler” (ebd., 28).

Im Anschluss ist es naheliegend, dass die Prinzipien Individualisierung und Diffe-
renzierung nicht nur in der allgemeinen Didaktik, sondern insbesondere fiir sonder-
pidagogische Kontexte von grofier Bedeutung sind. Zusitzlich sind zahlreiche weitere
Prinzipien zu identifizieren, die teilweise auf allgemeindidaktische Grundlagen zu-
rlckgreifen, teilweise aber auch sonderpidagogische Spezifika darstellen. Pitsch und
Thiimmel (vgl. 2019) beschreiben vor dem Hintergrund geistiger Behinderung etwa
funf ,allgemeine padagogische Prinzipien“ (ebd., 180), wie etwa Haltgebung, Lebens-
nihe und Ganzheitlichkeit (vgl. ebd., 1811f.), zwolf , Prinzipien der Lernerleichterung”
(ebd., 184) wie etwa Individualisierung, Selbsttitigkeit und Rhythmisierung (vgl. ebd.,
185 ff.) und zwei , Prinzipien zur Gestaltung von Lernumwelten“ (ebd., 196): Affektivi-
tit und psychodynamische Entlastung (vgl. ebd., 196f.). Ratz et al. formulieren aufler-
dem die Elementarisierung als relevantes Element (vgl. 2020, 143 ff.; Keeley 2018,
1201f.). Fischer betont die Handlungsorientierung (vgl. 2008, 207) und besonders die
Subjektorientierung, bei der — konstruktivistisch gedacht — die persénlich sinnstif-
tende Gestaltung der eigenen Wirklichkeit durch die Lernenden betont wird (vgl. ebd.,
211; 215). Aus Perspektive der Pidagogik bei Verhaltensstérungen stellen Stein und
Stein (vgl. 2020) das Prinzip des therapeutischen Milieus, Strukturgebung, Prozessori-
entierung sowie das Kooperations- und Durchgangsprinzip in den Vordergrund (vgl.
ebd., 881t.). Dies wird zudem um das Leitprinzip der Beziehungsorientierung erganzt
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(vgl. Stein 2006, 181). Heimlich (vgl. 2019) weist auf acht Prinzipien inklusiven Unter-
richts hin; er nennt Handlungsorientierung, Alltagsnihe, Differenzierung und Indivi-
dualisierung, Lernen mit vielen Sinnen, Soziales Lernen, Ficherverbindung, Selbst-
titigkeit und Zielorientierung (vgl. ebd., 160f.).

Auf Ebene der Methoden fillt auf, dass diese in der sonderpadagogischen didakti-
schen Literatur eher selten explizit betrachtet werden — und wenn, dann nahezu durch-
gehend unter Bezugnahme auf Methoden der allgemeinen Didaktik. So sind keinerlei
Ubersichten iiber ,sonderpidagogische“ Methoden oder eine Art Methodenkompen-
dium auffindbar — im Gegensatz etwa zur allgemeinen oder beruflichen Didaktik. Eine
Ausnahme aus dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung stellt die Arbeit von
Pitsch und Thiimmel (2017) dar, wobei auch dieses ,Methodenkompendium* nur teil-
weise konkrete Methoden beinhaltet, sondern mehr von Lerninhalten und -gegenstin-
den aus denkt, fiir welche exemplarische Methoden beschrieben werden. Bei Theunis-
sen findet sich eine Reihe von Ansitzen, die jedoch als ,pidagogisch-therapeutische
Arbeitsformen® (2011, 203) vom klassischen schulpddagogischen Methodenbegriff
eher entfernt sind.

Somit ist in den benannten Grundlagenwerken sonderpidagogisch akzentuierter
Didaktik im Gesamtbild eine Schwerpunktsetzung im Bereich von didaktischen Mo-
dellen, Konzepten und Prinzipien festzustellen. Dies ist vermutlich kein Zufall, son-
dern Ausdruck dessen, dass sonderpidagogisch geprigtes Unterrichten weniger be-
sondere Methoden als vielmehr besondere Zielgruppen, Problemstellungen, Erschwernisse
in Lehr-Lern-Prozessen und Rahmenbedingungen in den Blick nimmt. Es geht folglich
um eine sonderpidagogische Akzentuierung von Erkenntnissen, Modellen und Vor-
gehensweisen in den Fach- bzw. Allgemeindidaktiken unter den erschwerenden Be-
dingungen einer Beeintrichtigung, allerdings teilweise auch im Hinblick auf Priven-
tion (vgl. Stein & Stein 2020). Eine ,sonderpidagogische Methode, die sich trennscharf
von der Methodik des Primar- oder Sekundarstufenunterrichts unterscheiden lasst®,
ist daher nicht zu identifizieren (Pitsch & Thiimmel 2019, 178). Sonderpidagogische
Methodik ist nach Wocken ,Methodik im vollgiiltigen Sinne und daher Teil der allge-
meinen Methodik, sie besitzt keine prinzipiell eigenstindige Qualitit“ (1978, 471; zit. n.
Pitsch & Thiimmel 2019, 165). Folgerichtig ist in der Sonderpidagogik ,eine geschlos-
sene Systematik dieser Methoden [...] kaum zu erkennen“ (Pitsch & Thiimmel 2019,
167). Stattdessen weist eine sonderpidagogisch geprigte Didaktik der Gestaltung von
,besonderen Lernumwelten“ (Stein 2006, 181) und der Adaption von allgemeindidakti-
schen Methoden an die Individualitit der Lernenden (vgl. Ratz 2006, 230) eine grofRe
Bedeutung zu. Dies zieht nach sich, dass sich die Lernenden nicht , bestimmten Unter-
richtsformen anzupassen hitten, sondern vielmehr, dass der Lehrer die Aufgabe hat,
die Unterrichtsformen auf die Lernmdglichkeiten seiner Schiiler hin anzupassen®
(Pitsch & Thtimmel 2019, 28). Dies bezieht sich nicht nur auf der Lernsituation vorge-
lagerte Planungen, sondern im Sinne der Prozessorientierung (vgl. Stein & Stein 2020,
100; Kap. 6.2.5) auch auf Anpassungen und Adaptionen wihrend der Lernsituation.®

6 Diese Prozessorientierung findet sich auch in der allgemeinen Didaktik als explizites Entscheidungsfeld wieder, wenn
auch nur in wenigen didaktischen Ansitzen wie etwa bei Késel (vgl. 1993; Kap. 6.1).



Zwischenfazit — didaktische Entscheidungsfelder zur Gestaltung Beruflicher Bildung in Werkstitten 51

Fiir Lehrpersonen in der Sonderpidagogik bedeutet dies eine zusitzliche Herausforde-
rung und erfordert einen breiten Kenntnisstand nicht nur zu sonderpidagogischen
Spezifika (s. 0.), sondern eben auch zu allgemeindidaktischen Wissensbestinden.

4.3 Zwischenfazit — didaktische Entscheidungsfelder zur
Gestaltung Beruflicher Bildung in Werkstétten

Ratz etal. (vgl. 2020) weisen darauf hin, ,dass an der Schnittstelle von allgemeiner Pi-
dagogik, Sonderpidagogik und Fachdidaktik gewinnbringende Uberlegungen und
Konzepte entstehen“ kénnen (ebd., 146). Mit der hier vorgelegten knappen Darstellung
wesentlicher Charakteristika der allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktik Beruflicher
Bildung und der sonderpidagogisch akzentuierten Spezialdidaktiken wurden die we-
sentlichen Felder einer solchen Schnittstellenkonstellation fiir die Berufliche Bildung
in Werkstitten umrissen. Diese Schnittstelle beschreibt somit tibergreifend die kon-
krete didaktische Anforderung der beruflichen Rehabilitation als ,Schnittpunkt zwi-
schen der Berufs- und Wirtschaftspidagogik und der Sonderpidagogik” (Riedl &
Schelten 2013, 29).

Dies gilt im Besonderen auch fiir die Realisierung Beruflicher Bildung am Lern-
ort Werkstatt. Dort ist berufliches Lehren und Lernen zum Erreichen (beruflicher)
Handlungskompetenz fir die Umsetzung des genuinen Bildungsaufirags zentral.
Notwendig ist vor dem Hintergrund des ,internen Dualismus* von Werkstitten einer-
seits eine Verbindung betrieblichen und berufsschulischen Lernens und andererseits
—aufgrund der spezifischen Zielgruppe — eine Anreicherung mittels einer sonderpida-
gogisch akzentuierten Didaktik. Die Didaktiken sowohl aus der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik als auch aus der Sonderpidagogik berufen sich durchgehend auf Er-
kenntnisse der allgemeinen Didaktik. Erkennbar ist damit, dass fiir die konkrete
didaktische Gestaltung von Bildungsprozessen in der beruflichen Rehabilitation ver-
schiedene didaktische Facetten zu beachten und systematisch mit einzubeziehen sind,
um zielgerichtete und qualitativ hochwertige Bildungsgelegenheiten zu schaffen.

Die Ausgestaltung Beruflicher Bildung in Werkstitten fuflt somit erstens auf dem
theoretischen Fundament der allgemeinen Didaktik, der Didaktik Beruflicher Bildung
sowie der sonderpidagogisch akzentuierten Didaktik. Zweitens finden sich verschie-
dene didaktische Entscheidungsfelder wieder, deren zugrunde liegende Fragestellun-
gen fiir die Realisierung Beruflicher Bildung zu beantworten sind (vgl. Abb. 6).



52 Didaktik und Berufliche Bildung in der Werkstatt
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Abbildung 6: Berufliche Bildung fiir Menschen mit Behinderungen: theoretisches Fundament

Die individuelle Klirung der Entscheidungsfelder stellt erhebliche didaktische Anfor-
derungen an das pidagogische Fachpersonal. Dieses benétigt , professionsspezifische
Kenntnisse und Fahigkeiten“ (Pahl & Mersch 2016, 11), welche sich im Wesentlichen
in zweierlei Hinsicht ausdifferenzieren:

« unterrichtsmethodisches Theoriewissen: Dies ,besteht aus dem an Hochschulen
und in der Fachliteratur vertretenen, im akademischen Theorienstreit weiterent-
wickelten, auf unterschiedlichen Ebenen theoretischer Reflexion entfalteten Wis-
sen iiber Strukturen, Voraussetzungen und Konsequenzen schulisch institutio-
nalisierter Lehr-/Lernprozesse“ (Meyer 2009, 22).

« Handlungskompetenz in der Bildungspraxis: Dies ist die , Fihigkeit, in immer wie-
der neuen, nie genau vorhersehbaren Unterrichtssituationen Lernprozesse der
Schiiler zielorientiert, selbststindig und unter Beachtung der institutionellen
Rahmenbedingungen zu organisieren“ (ebd., 21; vgl. Kiel et al. 2014, 92).

Damit steht, unter Anschluss an die eingangs benannten Befunde Hatties (vgl. Bewyl
& Zierer 2014; Hattie 2023), die aktive Rolle der Lehrperson im didaktischen Handeln
im Zentrum; insbesondere dem Umgang mit Heterogenitit kommt hier eine entschei-
dende Rolle zu (vgl. etwa Biermann & Bonz 2012, 12).

Im Kern besteht somit die didaktische Anforderung an das pidagogische Personal
in der beruflichen Rehabilitation darin,
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,berufliche Lehr- und Lernprozesse zu planen, d. h. diese in ihren Phasen und Schritten,
in threr Machbarkeit, aber auch in ihren Unwigbarkeiten zu reflektieren und umsetzbare
Ausbildungs- bzw. Unterrichtsunterlagen zu erarbeiten. Ferner geht es darum, auf der
Grundlage der lernorganisatorischen Vorarbeiten die Ausbildungs- bzw. Unterrichts-
durchfithrung und daran anschliefend - falls erforderlich — eine Nachbereitung vorzu-
nehmen* (Pahl & Mersch 2016, 11).






5 Lehr- und Lernplanung im
Berufsbildungsbereich

5.1 Analyse des Forschungs- und Entwicklungsstandes

5.1.1 Rechercheprozedere
Inwieweit die bisherigen Erkenntnisse aus den verschiedenen Fachdisziplinen bereits
in der theoretischen Konzeption wie auch in der praktischen Ausgestaltung des Be-
rufsbildungsbereichs integriert und weiterentwickelt sind, ist Gegenstand einer aus-
fithrlichen Recherche. Hierzu wurden die gingigen Datenbanken ,FIS-Bildung*/,
,PSYNDEX*“8, ,VET-Repository“® sowie ,Rehadat“19 mittels verschiedener Suchbe-
griffskombinationen durchsucht — so etwa der Begrift , W{bM* jeweils in Kombination
mit , Didaktik“, ,Methodik“ und , Lerneinheiten®. Zusitzlich wurden iiber Suchma-
schinen Onlinerecherchen nach Praxisprojekten der Werkstittenlandschaft zu Didak-
tik und Methodik vorgenommen. Die aufgefundenen Publikationen und Projektbe-
schreibungen wurden gesammelt, analysiert und auf Basis dessen in verschiedene
Bereiche gegliedert. Diese sind:

« Handbiicher: grundlegende Handreichungen zu Didaktik und Methodik

« Konzepte: didaktische Konzepte fiir den Berufsbildungsbereich

« Sammlungen ausgearbeiteter Lerneinheiten

« Einzelbefunde: einzelne Studien oder Teile hiervon, die sich mit Didaktik und

Methodik in Werkstitten befassen

5..2 Ergebnisse

5.1.21 Handbiicher

Ein umfassenderes ,methodisch-didaktisches Handbuch fiir die berufliche Bildung in
der Werkstatt fiir behinderte Menschen“ wurde vor etwa 20 Jahren publiziert (vgl. Le-
benshilfe Detmold 2003). In diesem werden auf Basis von Zielgruppenbeschreibun-
gen (vgl. ebd., 211tf.), ausgewihlten psychologischen Grundlagen wie Lerntheorien (vgl.
ebd., 32 f.) und bestimmten Methoden wie der Vier-Stufen- oder der Projektmethode
(vgl. ebd., 411t.) auch Ansatzpunkte zur Planung von Lehr-Lern-Einheiten erldutert, so
etwa der Dreischritt von Ziel, Inhalt und Methode (vgl. ebd., 45). In einem Praxisteil
werden verschiedene diagnostische Instrumente, Lernanlisse, Methoden und Materia-
lien vorgestellt (vgl. ebd., 59 {f.).

https://www.fachportal-paedagogik.de/

https://psyndex.de/

https://lit.bibb.de/vufind/

https: //www.rehadat-literatur.de/ sowie https://www.rehadat-forschung.de/
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Trunk (2006) beschreibt in seiner Auseinandersetzung mit der Qualitit pidagogi-
scher Arbeit in Werkstitten verschiedene Aspekte, die dazu ,beitragen, das Lernen in
der Werkstatt mit seinen wesentlichen Verldufen und Voraussetzungen abzubilden®
(ebd., 9). Er sieht dabei jedoch betrieblich-produktionsorientiertes Handeln in der
Werkstatt als prinzipiell vorrangig, wihrend ,jedes Lernen gegeniiber dem Handeln
sekundir ist“ (ebd., 10). In seinem Band werden unter engem Bezug auf den Psycholo-
gen Holzkamp verschiedene Begriffe auf den Lernort Werkstatt bezogen und erldutert,
so individuell orientierte Aspekte wie der biografische Standort, personliche Interes-
sen, Lernmotivation und Subjektorientierung (vgl. ebd., 17ff.) oder lernprozessbe-
zogene Ansitze wie der Lerngegenstand, die Handlungsproblematik und die Lern-
tatigkeit (vgl. ebd., 57ff.). Trunk grenzt sich dabei explizit von der ,schulmifliigen
Lernplanung“ (ebd., 148) ab, die er als curricular prideterminiertes Lernen im Gleich-
schritt versteht (vgl. ebd., 148 f.; 155). Er stellt jedoch fest, dass ,leider [...] den Gruppen-
leitern der Werkstitten bislang kein Modell geboten [wird], an dem ihnen deutlich
wiirde, wie man eine Lernplanung ins Werk setzen kann, die sich von dem tiberkom-
menen Muster einer curricularen Planung abhebt“ (ebd., 153). Des Weiteren hat sich
Trunk im Rahmen einer Literaturstudie dezidiert mit einer subjektorientierten Makro-
didaktik fir Werkstitten befasst (vgl. 2014). Auch diese grenzt sich explizit von curricu-
laren und geplanten Lehr-Lern-Prozessen ab, in denen beispielsweise zwischen Leh-
renden und Lernenden unterschieden wird (vgl. etwa ebd., 185 ff.).

Aus dem niedersichsischen Kulturministerium heraus ist ein Handbuch fiir Be-
rufliche Bildung in Werkstitten und Berufsschulen entstanden. Hintergrund ist die
schulrechtliche Besonderheit, aufgrund derer Teilnehmende des Berufsbildungsbe-
reichs die Berufsschule besuchen kénnen (vgl. Niedersichsisches Kulturministerium
2019, 1). Ziel des Handbuchs ist es, Lehrkriften einen ,,Handlungsrahmen fiir den Un-
terricht an die Hand“ (ebd.) zu geben. Ausgehend von rechtlichen Grundlagen und
Rahmenbedingungen der Werkstitten sowie der Zielgruppen (vgl. ebd., 2 ff.) werden
,Handlungsoptionen im Berufsschulunterricht (ebd., 11) beschrieben. Hierbei wer-
den etwa Aufgabenprofile und Spezifika, Prinzipien (insbesondere Differenzierung)
und Hinweise zur Gestaltung von Materialien knapp benannt (vgl. ebd., 111f.) — ebenso
wie die Kompetenzorientierung unter Bezug auf den Deutschen Qualifikationsrah-
men (vgl. ebd., 15ff.). AnschliefRend werden Praxisbeispiele vorgestellt (vgl. ebd., 21{f.).

Spezifisch fiir digitalisiertes Lernen ist aus einem studentischen Projekt heraus
und auf Basis einer qualitativen Gruppenbefragung von Mitarbeitenden und Beschif-
tigten einer Werkstatt eine Handreichung entstanden, welche ,Empfehlungen zur
sprachlichen, inhaltlichen und graphischen Gestaltung sowie Leitlinien bzgl. didakti-
scher Methoden, die bei der Wissensvermittlung fiir die Adressierten mit Lernschwie-
rigkeiten zu beachten sind“ (Sube etal. 2021, 475), enthilt. Empfohlen wird etwa die
Verwendung von Piktogrammen, Bildern und Videos sowie von Untertiteln (vgl. ebd.)
und die ,Berticksichtigung einer iibersichtlichen, reizarmen sowie kontrastreichen
Gestaltung” (ebd.). Methodisch werden ,das Lernen von Inhalten, die mit Symbolbil-
dern [...] untermalt sind oder das Lernen anhand eines Quiz“ (ebd.) benannt. Das
Handbuch ist 6ffentlich nicht auffindbar.
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5.1.2.2 Konzepte

Eine spezifisch didaktische Auseinandersetzung mit beruflicher Bildung in der WfbM
stellt das Arbeitspiddagogische BildungsSystem (ABS) von Grampp dar (vgl. z.B.
Grampp & Triebel 2013, 59ff.). Es zielt auf die Gestaltung nicht-formaler oder infor-
meller Lernprozesse (vgl. Grampp 2022, 64). Das modular aufgebaute Konzept be-
inhaltet verschiedene , Strukturen, Hinweise und Vorschlige zur Gestaltung von Bil-
dungsprozessen (Grampp 2006, 152). Grampp folgend finden sich darin ,drei Kom-
ponenten: Didaktik, Methodik und Pragmatik. Diese beziehen sich auf die Gestaltung
von Bildungsprozessen und pidagogischem Handeln der beteiligten Personen und
bilden tiber vernetzte Teilbereiche ein Ganzes“ (2022, 66). Die drei Komponenten ent-
halten jeweils ,Module“ (ebd.). Im Bereich der Methodikmodule sind diese etwa , Sys-
temischStrukturgeleitetes Lernen“ (ebd., 69) oder ,Kooperatives ProblemLésen” (ebd.),
die aus didaktischer Perspektive letztendlich verschiedene Schrittfolgen des Ablaufs
einer Lehr-Lern-Einheit beschreiben und jeweils einen Kompetenzbereich adressieren.
Das ,Kooperative ProblemLosen“ beispielsweise intendiert iiber eine spezifische
Schrittfolge die Weiterentwicklung sozialer Kompetenzen. Das Konzept ist seit tiber
zwanzig Jahren in Anwendung (vgl. Grampp 2023, 168). Mittels einer Stiftung sollen
Fachkrifte im Berufsbildungsbereich weiterhin unterstiitzt werden; hierzu gehort
etwa die Entwicklung ,dringend erforderliche[r] Materialien“ (ebd., 174; vgl. 2G-Stif-
tung o.].). Auf den Seiten der Stiftung werden auch ausfiihrliche Beschreibungen der
einzelnen Module des ABS angeboten (vgl. 2G-Stiftung o.].).

Das Detmolder Lernwegemodell wurde bereits in den 1980er Jahren entwickelt.
Es wird als ,standardisierte[s] Forderkonzept® (Lebenshilfe Detmold 2003, 61) be-
schrieben, welches die , Ergebnisse von Arbeitsanalysen in Lernziele und Lernschritte®
(ebd.) umsetzen mochte. Hierzu werden zunichst die Anforderungen eines Arbeits-
platzes mittels eines Fragebogens analysiert. Auf dieser Basis werden anschlieffend
Lernziele in Sequenzen formuliert (vgl. ebd. 62f.). Hierzu sind ,mehr als 200 Lernziel-
Sequenzen zu kognitiven, psychomotorischen und sozialen Anforderungen“ (ebd., 63)
in einem Katalog enthalten. Zusitzlich werden Materialien angeboten (vgl. ebd., 64).

Die ,Neue BildungsSystematik“ versteht sich als ,Bildungskonzept“ (NBS o.].)
fuir den Berufsbildungsbereich in Werkstitten. Ausgehend von berufsfeldspezifischen
Curricula werden Lehr-Lern-Einheiten erarbeitet. Diese Einheiten sollen in Passung
zu den beruflichen Interessen und den individuellen Fihigkeiten der/des einzelnen
Teilnehmenden zum Einsatz kommen. Hierzu sind die Lerneinheiten bestimmten
Binnendifferenzierungsstufen zugeordnet. Nach Angaben der Entwicklerinnen und
Entwickler sind bisher iiber 800 Lerneinheiten erarbeitet worden, die in iiber 40 Werk-
stitten zum Einsatz kommen (vgl. ebd.).

Ziel des Projekts , VIA4all“ ist die , Konzeption und Realisation eines inklusiven,
ganzheitlichen und arbeitsprozessorientierten E-Learning-Angebots“ (Biihler etal.
2017, 3). Im Kern werden hier berufliche Lernprozesse mittels interaktiver Videos er-
ldutert, um das moglichst selbstgesteuerte und visualisierte Erlernen dieser Arbeits-
prozesse anzustreben. Hierfiir kommt eine digitale Plattform zum Einsatz, die regis-
trierten Anwenderinnen und Anwendern der Kooperationsunternehmen zur Verfii-
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gung steht (vgl. Via4all o.].). Das Projekt richtet sich damit an eine breite Zielgruppe
aus Menschen mit und ohne Behinderungen (vgl. Bithler et al. 2017, 3 {t.).

5.1.2.3 Sammlungen ausgearbeiteter Lehr-Lern-Einheiten

Unter dem Titel ,Aktion Bildung“ wurden im Rahmen eines dreijihrigen Projekts
(2001-2004) in Kooperation mit vier Werkstitten zahlreiche Lehr-Lern-Einheiten und
Materialien erarbeitet und als Medienpool in einer Datenbank gesammelt (vgl. Bun-
desverband Evangelische Behindertenhilfe [BeB] etal. 2004, 8 ff.). Auflerdem wurden
praxisorientierte Handbiicher entwickelt und wissenschaftliche Publikationen ver-
offentlicht (vgl. ebd., 14£.). Die Handbiicher beziehen sich besonders auf organisatori-
sche und curriculare Fragen, wihrend konkrete didaktische Vorgehensweisen weniger
erliutert werden (vgl. exemplarisch Schwirblat 2002). Aus dem Abschlussbericht des
Projekts wird eine sehr intensive Rezeption der Ergebnisse in der bundesweiten Werk-
stittenlandschaft erkennbar (vgl. ebd., 20). Die Ergebnisse sind jedoch nicht mehr ab-
rufbar; aus der Website des Steuerungskreises heraus wird ersichtlich, dass das Projekt
seit dem Jahr 2012 nicht weiterentwickelt wurde (vgl. Aktionskreis Bildung ist Teilhabe
o.].).

Die , Bildungskooperation Bayern“ (BiKO) setzt sich ebenfalls zum Ziel, Werkstit-
ten und andere Einrichtungen der beruflichen Rehabilitation zu einem Kooperations-
verbund zusammenzuschlieflen, in welchem die Einrichtungen ,Lerneinheiten zur
beruflichen Bildung“ (ebd.) auf Basis einheitlicher Vorlagen entwickeln und sich ge-
genseitig zur Verfiigung stellen. Auch hier finden sich 6ffentlich keine genaueren In-
formationen; in den wissenschaftlichen Datenbanken sind dazu keine Publikationen
auffindbar.

Die seit 2001 bestehende Arbeitsgemeinschaft Padagogische Systeme (AGPS) be-
zieht sich spezifisch auf das Arbeitspiddagogische Bildungssystem nach Grampp (vgl.
Anker 2022, 941f.; Grampp 2023, 1681f.). Die Arbeitsgemeinschaft mit derzeit 23 Mit-
gliedswerkstitten hat insgesamt iiber 600 Lerneinheiten entwickelt, welche jeweils den
Modulen des ABS zugeordnet sind (vgl. AGPS o.].). Die Mitgliedswerkstitten ver-
pflichten sich zu einer aktiven Teilnahme, indem sie Lerneinheiten tiber einen stan-
dardisierten Weg erstellen und auf der Plattform anderen zur Verfiigung stellen (vgl.
Anker 2022, 941f)). Eine vorherige Schulung der Mitarbeitenden wird vorausgesetzt
(vgl. ebd., 95). Es ist méglich, die Lerneinheiten an die Bedarfe der eigenen Lerngruppe
anzupassen (vgl. ebd., 100).

Das ,Netzwerk Zertifikatslehrginge“ ist ebenfalls ein Kooperationsnetzwerk aus
derzeit 42 Werkstitten, welches auf curricularer Ebene Zertifikatslehrginge entwi-
ckelt, die von berufsstindischen Kammern anerkannt werden und so einen Anschluss
an das Regelsystem der Aus- und Weiterbildung erméglichen. Hierzu werden Lehr-
buicher und Lehr-Lern-Einheiten zur Verfiigung gestellt (vgl. Netzwerk Zertifikatslehr-
gingeo.].).

Die , Arbeitsgemeinschaft Berufliche Bildung WFBM*“ (AG BB W{bM o.].) ist ein
Zusammenschluss mehrerer Werkstitten, die in Form von Prisentationsfolien Lern-
einheiten anbieten, benannt als ,Bildungsbausteine“ (ebd.). Acht Beispiele sind auf
der Website 6ffentlich abrufbar (vgl. ebd.).
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Ferner finden sich den Berufsbildungsbereich adressierende Materialsammlun-
gen, etwa auf den Onlineseiten der Theodor Fliedner Stiftung (vgl. o.].) oder bei der
Berufsgenossenschaft fiir Gesundheitsdienst und Wohlfahrtspflege (vgl. BGW o.].).
Letztere bietet eine Auswahl an ,, Unterweisungsmaterialien fiir Werkstitten“ zum kos-
tenfreien Download an, unter anderem fur den Berufsbildungsbereich und verschie-
dene Berufsfelder (vgl. ebd.). Auch sei auf die Plattform ,didab“ hingewiesen, welche
zahlreiche Materialien und Lerneinheiten enthilt, die mit und fiir Menschen mit Be-
hinderungen entwickelt wurden (vgl. didab o.].; Kohlhoff et al. 2021, 199 {f.). Es lieflen
sich jedoch keine spezifisch fiir den Berufsbildungsbereich aufbereiteten Material-
sammlungen von Fachverlagen finden.

5.1.2.4 Einzelbefunde
Aus der verfligbaren Literatur zum Themenfeld Werkstatt und Berufsbildungsbereich
kénnen lediglich Versatzstiicke didaktischen Handelns herausgefiltert werden. Im
Hinblick auf Didaktik sind somit, abgesehen von den bereits oben benannten Aspek-
ten, kaum weitere Erginzungen zu benennen. Auch Hirsch merkt an, dass eine solche
Didaktik aus wissenschaftlicher Perspektive kaum adressiert wurde (vgl. 2006, 141f.).
Hingewiesen sei auf die Arbeit von Thesing, welche unter anderem das Konzept der
handlungsorientierten Didaktik in Werkstitten aufarbeitet (vgl. 2015, 196 {f.).

Auf Ebene der Teilnehmenden (am Berufsbildungsbereich) bzw. der Beschiftigten
(im Arbeitsbereich) finden sich keine Befunde zu individuellen Lernprozessen; ver-
schiedene Heterogenititsdimensionen der Zielgruppe sind hingegen gut dokumen-
tiert. So zeigt die Mitgliederstatistik der BAG WfbM (Stand 1. Januar 2022), dass
75,76 % der Personen in Werkstitten bundesweit eine primir geistige Behinderung,
20,88 % eine psychische und 3,36 % eine koérperliche Behinderung haben (vgl. BAG
W{bM 2023b). Auch weisen die Beschiftigten heterogene Bildungs- und Berufsbiogra-
fien auf; so kommen die Beschiftigten vor Eintritt in die Werkstatt etwa aus der allge-
meinbildenden Schule, aus beruflicher Ausbildung, aus sozialversicherungspflichtiger
Beschiftigung, aus Arbeitslosigkeit oder einem anderen Status (vgl. Zwick etal. 2023,
359). Es erdffnet sich ein breites Spektrum von unmittelbaren Ubergingen aus der
Forderschule in den Berufsbildungsbereich, insbesondere bei Teilnehmenden mit
geistiger Behinderung, bis hin zu dlteren Teilnehmenden, die aus dem Arbeitsleben
heraus mit einer (erworbenen) seelischen Behinderung bzw. psychischen Stérung in
die Werkstatt gekommen sind (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021, 73ff.). Auch treten
zahlreiche Beschiftigte aus der Werkstatt in einen anderen Status iiber (vgl. Zwick
etal. 2023, 362 ff.). Dementsprechend heterogen ist ebenfalls das Alter der Beschiftig-
ten, wie im Rahmen des Forschungsprojektes EvaBi festgestellt wurde (vgl. Kranert,
Stein & Riedl 2021): So sind zwar zwei Drittel der Stichprobe 17 bis 25 Jahre alt, im
dritten Drittel finden sich jedoch alle weiteren Altersgruppen von 26 bis 60 Jahren (vgl.
ebd., 66). Befunde zu den Lernwegen wie auch zu Lernergebnissen der Teilnehmen-
den des Berufsbildungsbereichs finden sich jedoch nicht.

Fiir den Bereich des Bildungspersonals finden sich nur vereinzelte Thematisierun-
gen. Aus normativer Sicht sei auf die gFABPrV hingewiesen, die explizite didaktische
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Anforderungen an das Personal richtet — so etwa im Handlungsbereich ,Berufliche
Bildungsprozesse personenzentriert planen, steuern und gestalten“ (§ 5 gFABPrV). In
diesem Handlungsfeld soll die Fachkraft

,nachweisen, dass sie in der Lage ist, Bildungsprozesse, durch die behinderte Menschen
berufliche Handlungsfihigkeit erlangen sollen, personenzentriert didaktisch zu planen,
zu steuern, durchzufiihren, auszuwerten und zu dokumentieren. Hierbei hat die zu prii-
fende Person anerkannte Methoden anzuwenden sowie habilitative und rehabilitative As-
pekte zu beriicksichtigen® (§ 5 (1) gFABPrV).

Ein relevanter Qualifikationsinhalt ist hier auch das , Gestalten von Lernarrangements
nach didaktisch-methodischen Kriterien unter Beriicksichtigung von Standards der
Qualititssicherung und der Nachhaltigkeit (§5 (2) 4 gFABPrV). In der zugehorigen
Orientierungshilfe zur gFABPrV konkretisieren Vollmer, Mettin und Frohnenberg
(vgl. 2019) solche Kriterien, etwa mittels ,sechs Fragen zur Didaktik der Erwachsenen-
bildung” (ebd., 77, im Orig. hervorg.), welche die Verwendungssituationen, die Bedarfe
der Zielgruppe, die Lernziele, die Inhalte, die Methoden und die Medien adressieren
(vgl. ebd., 77; 92). Des Weiteren werden verschiedene relevante Planungsaspekte be-
nannt in den Bereichen Rahmenbedingungen, Lernausgangslagen und Zielgruppe,
der Bestimmung von Zielen sowie der Auswahl entsprechender Medien und Metho-
den (vgl. ebd., 77f.). Als solche ,geeignete Methoden und Medien“ (ebd., 78) werden
Planspiele, Rollenspiele, Kurzvortrige, Lernauftrag und Gruppenarbeit benannt (vgl.
ebd.). Ferner werden auch Methoden fiir die Auswertung von Lernprozessen subsum-
miert, so etwa Lernstandskontrolle, Befragung, Beobachtung, Feedbackrunden und
Supervision (vgl. ebd., 79). Weitere didaktische und methodische Aspekte werden im
Handlungsfeld ,Arbeits- und Beschiftigungsprozesse personenzentriert planen und
steuern sowie Arbeitsplitze personenzentriert gestalten (§ 6 gFABPrV) angesprochen:
Hier findet sich eine Liste von ,geeigneten Methoden der Arbeitsunterweisung/Quali-
fizierung, wie z.B. ,Vier-Stufen-Methode’, ,Leittextmethode’, ,Didaktisches Modell*
(z. B. Berliner Modell) oder ,Modell der vollstindigen Handlung*“ (ebd., 93) — gefolgt
von ,behinderungsspezifischen Methoden, wie z. B. TEACCH* (ebd.) und ,, Training
on the job/Jobcoaching’ auf Auflenarbeitsplitzen® (ebd.).

Aus empirischer Sicht ist erginzend die durchgefiihrte Befragung im Kontext der
Novellierung der o. g. Fortbildungsordnung der gFAB bedeutsam. Hier wurden zahl-
reiche Akteurinnen und Akteure aus dem Feld der Werkstitten befragt. Im Teilbereich
der Qualifikationsanforderungen an die Fachkrifte zur Arbeits- und Berufsférderung
wurden Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz unterschieden und deren jeweiliger
Stellenwert untersucht (vgl. Vollmer & Frohnenberg 2015, 18f.). Besonders bemer-
kenswert ist hier, dass im Bereich der Methodenkompetenz aus insgesamt zehn Teil-
aufgaben den didaktischen die hochste Bedeutung zugemessen wird: 99 % der befrag-
ten Werkstattleiterinnen und Werkstattleiter bzw. Personalverantwortlichen (n =175)
erwarten von ihren Fachkriften, dass sie ,,das Wissen und Kénnen behinderter Men-
schen erweitern konnen“ (84 % ,trifft voll und ganz zu“, 15 % ,trifft eher zu“) sollen.
Ebenso stellen 95 % der Befragten heraus, dass die Fachkrifte ,die Werkstattbeschiftig-
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ten mit adiquaten Arbeiten und Aufgaben versorgen konnen“ (82 % triftt voll und
ganz zu“, 13 % trifft eher zu“) (ebd., 23) sollen. Damit ,erwarten die befragten WfbM-
Vertreter/-innen ein hohes Maf an didaktischen Fihigkeiten von ihren Fachkriften®
(ebd., 22). Gleichzeitig stufen die Befragten genau diese hoch relevanten didaktischen
Kompetenzen ihrer Fachkrifte — neben etwa Kenntnissen zu Behinderungsbildern
und anderen Aspekten — am hiufigsten als mangelhaft ein (vgl. ebd., 27). Damit wird
deutlich, dass didaktische Aufgaben trotz ihrer Bedeutung nur einen Teil des Kompe-
tenzportfolios darstellen, das von Fachkriften aktuell erwartet werden kann (vgl. ebd.,
25). Auch stellen die Verdnderungen in der Zielgruppe gerade an methodische Kompe-
tenzen hohe Anforderungen (vgl. ebd., 29). Auch Hirsch (vgl. 2006, 142 f.) beschreibt
einen Bedarf an Professionalisierung des Personals. Dem schliefdt sich Bonz (vgl.
2012) unter Bezug auf Ausbildungspersonal im Allgemeinen an, wenn er schreibt,
dass ,durch die herkémmliche Aus- und Vorbildung des Lehrpersonals [...] in Bezug
auf Benachteiligte die Professionalitit des didaktisch-methodischen Handelns kaum
gewihrleistet” sei (ebd., 39). Gleichzeitig kommt jedoch dem Bildungspersonal fur die
Realisierung von Lehr-Lern-Prozessen notwendigerweise eine Schliisselrolle zu (vgl.
Heyder & Glocke 2012, 161; Keeley & Ziemski 2022, 43; §5 (2) GFABPrV).

In einer weiteren Befragung von 199 Fachkriften aus Werkstitten stellt Thesing
(vgl. 2015) unter anderem eine Diversifizierung der beruflichen Qualifikation des Per-
sonals fest: So gehoren 58,65 % seiner Stichprobe ,Gewerken“ (ebd., 82) an, gefolgt
von 18,80 % aus der Pidagogik und 10,53 % aus dem Pflege-, Gesundheits- und Sozial-
wesen (vgl. ebd.). Hinsichtlich der werkstattspezifischen beruflichen Weiterbildung
geben 56,3 % der Befragten an, die SPZ bzw. gFAB abgeschlossen zu haben, wihrend
37,8 % dies verneinen. 5,9 % geben an, zum Befragungszeitpunkt in entsprechender
Weiterbildung zu sein. Hierzu gibt Thesing an, dass ein grofler Anteil der Fachkrifte
ohne spezifische Weiterbildung vermutlich eine Anerkennung aufgrund entsprechen-
der padagogischer Qualifikation erhalten hat (vgl. ebd., 85£.; vgl. §9 (3) WVO).

Theoretische Auseinandersetzungen oder empirische Studien zum Methodenein-
satz im Berufsbildungsbereich sind eher selten. Bereits angesichts der Umgestaltung
des ehemaligen Arbeitstrainingsbereichs zum Berufsbildungsbereich stellte Hirsch
(vgl. 2009) fest, dass sich die konkrete Methodik weiterentwickeln miisste: Weg von
einem Fokus auf die Vier-Stufen-Methode hin zu eher selbstgesteuerten und koopera-
tiven Lernformen (vgl. ebd., 44). Bei einer qualitativen Teilstichprobe unter Fachkrif-
ten zur Arbeits- und Berufsférderung (n=20) im Rahmen des Forschungsprojektes
EvaBi (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021) wurden eingesetzte Methoden erfragt und in
die Taxonomie von Bonz (vgl. 2009, 61) eingeordnet; dabei benennen die Befragten
sowohl fremd- als auch selbstgesteuerte Methoden, wobei erstere jedoch etwas hiufi-
ger angefiihrt werden, insbesondere in Form der Vier-Stufen-Methode (vgl. Kranert,
Stein & Riedl 2021, 197 ff.). Detaillierteren, aber unverdffentlichten Nachanalysen mit
der gesamten Stichprobe der Fachkrifte zur Arbeits- und Berufsférderung (n = 62) zu-
folge verschiebt sich dieses Bild jedoch deutlicher hin zu traditionellen selbstgesteuer-
ten mit 74 sowie handlungsorientierten selbstgesteuerten Methoden mit 56 Codierun-
gen. Demgegeniiber treten fremdgesteuerte Lehrmethoden (118 Codierungen) als
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etwas weniger bedeutsam zutage (vgl. Kampmann 2022, 10). Einen hohen Anteil von
eher fremdgesteuerten Unterweisungsmethoden stellt Bonz (vgl. 2012, 38f.) auch fiir
das Lehrpersonal in der Beruflichen Bildung als solches fest. Auch sei auf die Arbeit
von Thesing (vgl. 2015) hingewiesen, der sich vertiefend mit Beruflicher Bildung in
Werkstitten auseinandersetzt. Mittels einer Befragung von 199 Fachkriften aus vier
Werkstitten wurden verschiedene Aspekte des Handelns von Fachkriiften in der Be-
ruflichen Bildung erhoben (vgl. ebd., 11; 78). Wichtig ist hier der Hinweis, dass nur
12,84 % der befragten Fachkrifte angeben, im Berufsbildungsbereich zu arbeiten, wih-
rend die deutliche Mehrheit im Arbeitsbereich titig ist (vgl. ebd., 91). Die Fachkrifte
weisen insgesamt der Beruflichen Bildung eine hohe Bedeutung fiir ihre Arbeit in der
Werkstatt zu (vgl. ebd., 101f.). Es zeigt sich unter anderem, dass sich die Fachkrifte
besonders in Bereichen rechtlicher Grundlagen der Werkstatt oder der Férderplanung
kenntnissicher erleben; deutlich seltener wurden hier jedoch Methoden benannt (vgl.
ebd., 139). Auf die offene Frage nach Fachwissen im Bereich beruflicher Qualifizie-
rung wurden neben anderen Aspekten auch Methoden angeben, so etwa verschiedene
Unterweisungs- und Anleitungsmethoden wie etwa die Vier-Stufen-Methode (vgl. ebd.,
141).

Leitprinzipien des Berufsbildungsbereiches liegen in Anbetracht einer hetero-
genen Zielgruppe insbesondere in der Individualisierung (vgl. Heyder & Glocke 2012,
158; BA 2010a, 10; Neugebauer & Bauer 2016, 198) sowie der (Binnen-)Differenzierung
(vgl. z. B. Hirsch 2009, 45). Im Berufsbildungsbereich besteht auf curricularer Ebene
ein eigenes Konzept zur Binnendifferenzierung, welches Bildungsginge und deren
Teilziele nach vier Differenzierungsstufen (vgl. Kap.3) unterscheidet (vgl. etwa BA
2010a; BeB et al. 2004, 28; Hirsch 2006, 135f.; 2009, 45; Thesing 2018; Vollmer, Mettin
& Frohnenberg 2019, 66; 89). Angesichts der groflen Bedeutung einer personenzen-
trierten Bildungsplanung in Werkstitten sowie der Heterogenitit der Zielgruppe spie-
len diese didaktischen Prinzipien der Differenzierung und Individualisierung eine er-
hebliche Rolle (vgl. etwa Heyder & Glocke 2012, 158). Thesing (vgl. 2018) weist explizit
darauf hin, dass die Binnendifferenzierungsstufen nicht nur auf Ebene von Bildungs-
gingen, sondern ,als Konzepte zur Gestaltung von Bildungssituationen geschirft wer-
den* (ebd., 111) miissen —also konkret didaktisch verwendet werden sollten.

Auf Ebene der Medien und Materialien ist auf Heyder und Glocke (vgl. 2012) zu
verweisen, die einen ,Mangel an adressatengerechten Bildungsmitteln und an Verla-
gen, die diese entwickeln und anbieten“ (ebd., 158), konstatieren. Vorhandene Medien
und Materialien seien ,,auf Werkstitten fiir behinderte Menschen nicht zugeschnitten“
(ebd., 161). Hirsch (vgl. 2006) formuliert dhnlich: ,Zwar existieren Unterrichtsmateria-
lien fur alle Berufsgruppen in Deutschland, dass diese aber fiir eine Verwendung in
der Werkstatt angemessen sind, kann nicht behauptet werden (ebd., 141). Gleichzeitig
illustrieren bereits o. g. Materialsammlungen und Praxiskonzepte, dass gerade an der
Frage von Medien und Materialien in der Werkstittenlandschaft vonseiten der Bil-
dungspraxis intensiv gearbeitet wird.

Spezifisch mit digitalen Medien in der Beruflichen Bildung in Werkstitten hat
sich Hartung-Ziehlke (vgl. 2020) befasst: Unter anderem wurden hier problemzen-
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trierte Interviews mit Fachkriften gefiihrt, um Faktoren fiir die Implementierung digi-
taler Medien in Werkstitten herauszuarbeiten (vgl. ebd., 283f.). Zentral ist die Er-
kenntnis, dass es einer ,innovativen Neukonzeptionierung und Identititsentwicklung
(Corporate Identity) bedarf” (ebd., 283, im Orig. hervorg.). Didaktische Perspektiven
auf den konkreten Einsatz digitaler Medien werden jedoch in dieser soziologisch-orga-
nisationsanalytischen Arbeit nicht thematisiert. Aus Perspektive der Bedarfe der Be-
schiftigten hinsichtlich der Inhalte (digitaler) Bildungsangebote sei ferner auf Kohl-
hoff etal. verwiesen (vgl. 2021). Mittels World-Cafés wurden die ,Bildungsbedarfe”
(ebd., 83) mit Beschiftigten aus zehn Werkstitten diskutiert (vgl. ebd., 84f.). Zusitz-
lich wurden bereits vorhandene einrichtungsinterne ,Analysen zum Bildungsbedarf
der Menschen mit Beeintrichtigung® (ebd., 9) der zehn Werkstitten sekundiranaly-
tisch ausgewertet (vgl. ebd., 9ff.). Insgesamt wurden dabei Bedarfe identifiziert, die als
Grundlage fuir die Erarbeitung digitaler Bildungsangebote — als ,Erginzung zu be-
stehenden Angeboten der Mitgliedseinrichtungen“ (ebd., 166) — dienen. Diese Bedarfe
erstrecken sich auf die sieben Bereiche digitale Medien, Arbeit und Bildung, soziale
Kompetenzen, Geld, Gesundheit und Ernihrung, Selbststindigkeit sowie Freizeit und
Wissen (vgl. ebd., 180 {f.). Auf Basis dieser Erkenntnisse wurde die o. g. Plattform didab
entwickelt (vgl. ebd., 199 ff,; vgl. Kap. 5.1.2.3).

5.1.3 Forschungs- und Entwicklungsstand — eine Bewertung

Insgesamt wird erkennbar, dass in der Werkstittenlandschaft eine lingere Tradition
der Auseinandersetzung mit didaktischen und methodischen Fragen besteht, wie
Handbiicher (vgl. etwa Lebenshilfe Detmold 2003; Kap. 5.1.2.1), didaktische Konzepte
(vgl. Grampp & Triebel 2013; Kap.5.1.2.2) sowie Sammlungen von ausgearbeiteten
Lehr-Lern-Einheiten (vgl. etwa BeB etal. 2004; AGPS o.].; Kap.5.1.2.3) zeigen. Auch
werden didaktische Kompetenzen explizit vom Bildungspersonal erwartet, wie auf nor-
mativer (vgl. {5 gFABPrV.; Kap. 5.1.2.4) und empirischer (vgl. Vollmer & Frohnenberg
2015, 22; Kap. 5.1.2.4) Ebene deutlich wird. Gleichzeitig sind empirische Befunde zum
didaktischen Handeln von Fachkriften im Berufsbildungsbereich ausgesprochen sel-
ten. Die wenigen vorhandenen Befunde weisen jedoch auf Herausforderungen und
Probleme in diesem Bereich hin (vgl. Kap. 5.1.2.4).

Die bestehenden Ansitze und Angebote zur Didaktik, auf die Fachkrifte poten-
ziell zurlickgreifen kénnten, sind zumeist veraltet und/oder unmittelbar aus der kon-
kreten Bildungspraxis entstanden — ihnen fehlt es daher hiufig an wissenschaftlich
fundierten Grundstrukturen. Stattdessen finden sich eher additive Sammlungen an
didaktischen Versatzstiicken (vgl. etwa Vollmer, Mettin & Frohnenberg 2019, 79 ff.; vgl.
Kap. 5.1.2). Auch die wenigen Arbeiten mit dezidiert wissenschaftlichem Hintergrund
beziehen trotz ihres didaktischen Anliegens kaum entsprechende theoretische Grund-
lagen zu Modellen, Konzepten, Methoden, Sozialformen und Prinzipien mit ein, son-
dern gehen eher eigene Wege (vgl. Grampp & Triebel 2013) oder lehnen diese fach-
wissenschaftlichen didaktischen Beziige explizit ab (vgl. Trunk 2006; 2014). Die
Ergebnisse anderer Projekte sind fiir Fachkrifte nicht 6ffentlich zuginglich (vgl.
Viadall o.].).
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Die intensive Arbeit der Bildungspraxis, im Rahmen derer Pools an Lerneinheiten
und Materialien entstehen, kann vor diesem Hintergrund auch als Indiz gerade fiir das
Fehlen wissenschaftlicher Konzepte fiir die Didaktik und Methodik des Berufsbil-
dungsbereichs sowie fiir die Herausforderungen bei der entsprechenden Professiona-
lisierung des Personals gelesen werden: Mit dieser Losungsstrategie wird die Fachkraft
erst einmal im Bereich der Gestaltung durchdachter Lehr-Lern-Prozesse entlastet. Dies
erfolgt hiermit jedoch nur in einem ersten Schritt, denn auch bei der Verwendung be-
stehender Lehr-Lern-Einheiten ist eine Adaption an die Interessen und Bedarfe der
eigenen Lerngruppe wie auch an die Rahmenbedingungen des Lernens unumging-
lich. Daher ist in jedem Fall der weiteren Professionalisierung des Bildungspersonals
im Bereich Didaktik eine grofle Bedeutung zuzuweisen. Dies belegen auch die darge-
stellten empirischen Befunde, welche die Relevanz dieser Fragestellung aus Sicht von
Leitungen ebenso unterstreichen wie aus didaktischer Perspektive. Das Fazit aus dem
Forschungsprojekt EvaBi (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021) findet sich so mit den hier
beschriebenen Befunden bestitigt:

,Ein umfassendes didaktisch-methodisches Konzept zur Beruflichen Bildung — von der
theoretischen Rahmung bis hin zur konkreten Unterstiitzung von Praxis, welches einer-
seits den Bedarfen der heterogenen Zielgruppe, andererseits den Anforderungen an eine
moderne Berufliche Bildung geniigt — ist ein Entwicklungsfeld (ebd., 192; vgl. Kranert
2020, 83).

5.2 Analyse der Bildungspraxis

5.21 Forschungsdesign

Aufgrund des Mangels an empirischen Befunden zur Praxis der Didaktik und Metho-
dik im Berufsbildungsbereich wurde im Projektverlauf eine eigene Befragung in der
deutschen Werkstittenlandschaft konzipiert. Diese basiert auf folgender explorativer
Forschungsfrage:

»Wie wird Berufliche Bildung in der Praxis des Berufsbildungsbereichs metho-
disch und didaktisch umgesetzt>*

In Anbetracht der Komplexitit der zugrunde liegenden Begrifflichkeit ist ein rein
quantitativer Praxiszugang nur schwer realisierbar; zudem sollte der Zugang nicht auf
wenige Untersuchungseinheiten begrenzt sein, sondern einen breiten Einblick in die
Werkstittenlandschaft bieten. Insofern ist auch ein rein qualitatives Vorgehen nicht
adiquat. Daher folgt die Erhebung einem Mixed-Methods-Paradigma, welches beide
Zuginge aufnimmt (vgl. Déring 2023, 186).

Fiir die Bedarfe und Ziele des ,anwendungsorientierten Forschungsprojekts“ ist
zudem eine pragmatische Herangehensweise im Sinne ,angewandter Forschung (,ap-
plied science)“ (ebd., 187) sinnvoll. Diese Forschung adressiert konkrete praktische
Probleme eines spezifischen Feldes (vgl. ebd.). Zur Umsetzung wurde die ,wissen-
schaftliche Fragebogenmethode“ (ebd., 393) verwendet. Fachkrifte im Berufsbildungs-
bereich sind fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen verantwortlich und bil-
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den somit die geeigneten Adressatinnen und Adressaten, welche kompetente und
differenzierte Auskiinfte zur didaktischen Arbeit in Werkstitten geben konnen.

Das Erhebungsinstrument ist dementsprechend als Fragebogen konfiguriert. Ein
solcher ist gut geeignet, um subjektives Erleben oder Einschitzungen effizient und
mittels grofler Stichproben zu untersuchen. Bei Fragebdgen kénnen zudem die Ano-
nymitit und Diskretion erheblich einfacher gewihrleistet werden als bei anderen Me-
thoden. Gleichzeitig ist jedoch die Tiefe der Antworten und Antwortmoglichkeiten
eingeschrinkt (vgl. ebd., 393f.). Letzteres ist in Anbetracht des komplexen Forschungs-
gegenstandes der vorliegenden Erhebung nicht trivial, denn im Unterschied etwa zu
Interviews miissen Einschrinkungen hinsichtlich der zu erwartenden inhaltlichen Be-
schreibungen hingenommen werden — was gerade bei Didaktik und Methodik proble-
matisch sein kann.

Unter Beriicksichtigung dieser Aspekte wurde ein teilstandardisierter Fragebogen
entwickelt, der voll- sowie halbstrukturierte Fragen enthilt. Halbstrukturierte Fragen
sind mit offenen Antwortformaten verbunden; dies erméglicht es den Befragten, sich
yschriftlich in eigenen Worten zu einem Thema“ (ebd., 394) zu duflern, wihrend voll-
strukturierte Fragen geschlossene Antworten im Sinne etwa einer Ankreuzskala ent-
halten (vgl. ebd., 389 ff.). Letztere Fragen wurden immer dort eingesetzt, wo eindeutige
numerische Angaben méglich sind — etwa bei Rahmendaten wie der Gréfle des Be-
rufsbildungsbereichs. Erstere hingegen kamen dann zum Einsatz, wenn didaktische
oder methodische Elemente erfragt wurden. Bei solchen halbstrukturierten Fragen mit
freier Antwort besteht jedoch die Gefahr, dass AuRerungen zu knapp und inhaltlich zu
wenig vertiefend erfolgen. Uber dieses Format ist jedoch immerhin die Méglichkeit zu
ausfiihrlicheren Antworten gegeben, wihrend dies bei geschlossenen Fragen naturge-
mif verhindert wird. Auch konnen die befragten Personen tiber diesen Weg mog-
lichst unvoreingenommen antworten. Wenn beispielsweise das eingesetzte Methoden-
spektrum erfragt wird, erméglicht vermutlich die Nennung von Methoden auf eine
offene Frage hin einen authentischeren Einblick als eine Abfrage vorgegebener Metho-
den. Wie aulerdem aus dem Forschungsstand deutlich wurde, wire eine solche de-
duktive Vorgehensweise aufgrund des Fehlens eines kohirenten Katalogs an Metho-
den auch aus inhaltlichen Griinden erschwert.

Das Instrument wurde auf Basis des Erkenntnisinteresses sowie der Analysen
zum Forschungsstand entwickelt. Konkret erfolgte dies mittels qualitativer Vorerhe-
bungen in zwei Phasen, im Rahmen derer zunichst eine Reihe offener Interviewfra-
gen gestellt wurde, um anschlieflend eine erste Fragenbogenfassung mit Fachkriften
ausgewihlter regionaler Werkstitten zu erproben. Auch fand mit Mitgliedern eines
projektinternen Fachgremiums ein Pretest statt, der das Instrument sowohl inhaltlich
als auch auf seine technische Umsetzung als Onlinetool hin erprobte (vgl. hierzu etwa
ebd., 3981; 406).

Der endgiiltige, eingesetzte Fragebogen umfasst insgesamt 26 Fragen, die sich in
drei Bereiche ausdifferenzieren:

« Rahmendaten zu Person und Einrichtung (13 Fragen)
« Methodik und Didaktik (11 Fragen)
« Wiinsche und Ausblick (2 Fragen)
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Der Fragenkatalog findet sich im Anhang des Instruments (vgl. Tab. 12). Die im Ergeb-
nisteil angegebenen Fragennummern beziehen sich auf die dort grundgelegte Num-
merierung.

Zielgruppe der Befragung sind Fachkrifte, die in ihrer tiglichen Arbeit Lernein-
heiten mit Teilnehmenden des Berufsbildungsbereichs umsetzen (z.B. Gruppen-
leitungen oder Bildungsbegleiterinnen und Bildungsbegleiter). Die Untersuchungs-
population bilden somit Fachkrifte des Berufsbildungsbereichs in den 686 Mitglieds-
werkstitten der BAG W{bM. Diese wurden iiber einen Mailverteiler der BAG W{bM
angeschrieben. Die Einladung zur Teilnahme erfolgte daher tiber die allgemeine Kon-
taktadresse der Werkstatt bzw. vornehmlich tiber die Leitungsebene. Infolgedessen
wurden die empfangenden Personen gebeten, entsprechend der Zielgruppendefini-
tion den Zugang zur Erhebung an eine ausgewihlte Fachkraft des Berufsbildungsbe-
reichs weiterzuleiten. Erfragt wurde die Teilnahme einer Fachkraft pro Werkstatt, um
den Stichprobenumfang insgesamt bewiltigbar zu halten. Die technische Umsetzung
wurde tiber das den Werkstitten bereits aus Umfragen seitens der BAG W{bM be-
kannte Tool ,onlineumfragen.com* umgesetzt, welches sowohl methodisch als auch
aus Blickwinkel des Datenschutzes allen Anforderungen der Erhebung gentigt.

Die Befragung wurde vom 20.06. bis 15.07.2022 durchgefiihrt und anschlieflend
fragenspezifisch einerseits bei geschlossenen Fragen mit Methoden quantitativer, de-
skriptiver Statistik (vgl. Déring 2023, 609 {f.), andererseits bei offenen Fragen mit ex-
plorativer, induktiver Kategorienbildung im Kontext qualitativer und quantifizierender
Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl. ebd., 5891f.). Bei letzterem Verfahren wurden entlang
der Textantworten zumeist induktiv Kategorien entwickelt und jedes zu einer Katego-
rie gehérende Textsegment wurde codiert. Die Codierungen wurden anschliefend auf-
summiert. Die Gesamtanzahl der entsprechenden Nennungen innerhalb einer Kate-
gorie wird dann als Codierungshiufigkeit angegeben.

Da das Datenmaterial aus schriftlichen Textantworten besteht, die knapper ausfal-
len als etwa der transkribierte Verlauf eines Interviews, ist von vorneherein ein gerin-
gerer Interpretationsspielraum gegeben. Es liegt damit nicht nur eine héhere Informa-
tionsdichte vor, sondern es entfillt auch der Gesprichskontext. Dies ist dem Ziel einer
quantifizierenden Inhaltsanalyse zutriglich, die mafigeblich auf die Generierung
eines Kategoriensystems und die Deskription von Inhaltsbereichen und deren Hiufig-
keiten abhebt (vgl. Doring 2023, 532ff.). Dennoch sind hier interpretative Momente
vorhanden und bei der Ergebnisbeurteilung einschrinkend mit zu berticksichtigen.
Automatische Codierungslésungen wie etwa eine Diktionirsanalyse (vgl. ebd., 1026 £.)
scheiterten aufgrund der Heterogenitit des Antwortverhaltens (vgl. Kap. 5.2.2).

5.2.2 Ergebnisse

5.2.2.1 Stichprobe — Bildungspersonal

Aus der Bruttostichprobe der 686 eingeladenen Mitgliedswerkstitten erfolgten inner-
halb des Befragungszeitraumes 339 Riickldufe, womit Antworten aus 49,42 % der Mit-
gliedswerkstitten vorliegen. Im Zuge der Datenaufbereitung wurden nicht vollstindig
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bearbeitete (Missings) oder unzureichend bzw. unplausibel beantwortete Fragebogen
selektiert. Somit entstand eine Nettostichprobe von n =295 Fragebogen (Riicklauf-
quote netto: 43,00 %), welche in die weiteren Auswertungen eingegangen sind.

Die ausfiillenden Personen arbeiten in Werkstitten aus allen Bundeslindern
(Frage 1); am hiufigsten liegen Riickmeldungen aus Bayern (n =57 Personen), Nord-
rhein-Westfalen (n =44) und Baden-Wiirttemberg (n = 39) vor. Insgesamt konnten auf
Bundeslandebene zwischen 27,78 % und 100 % der vorhandenen Mitgliedswerkstitten
erreicht werden (vgl. Anhang, Tab.13). Die ausfiillenden Personen arbeiten in ver-
schiedenen Positionen der jeweiligen Werkstatt (Frage 5): Knapp die Hilfte der Be-
fragten (49,2 %, n =145) beschreibt sich als Mitarbeiterin oder Mitarbeiter im Berufs-
bildungsbereich (vgl. Anhang, Tab.14). Diese Gruppe stellt die Kernzielgruppe der
Befragung dar. Hinzu kommen 39,7 % der Stichprobe, die sich als Leitung des Berufs-
bildungsbereiches, sowie 11,2 %, die sich als ,andere” klassifizieren. Fur die letztge-
nannte Teilgruppe wird im Kommentarfeld der Frage zumeist eine Gesamtleitungs-
funktion genannt.

Die befragten Fachkrifte weisen im Schnitt 10,95 Jahre Berufserfahrung im Be-
rufsbildungsbereich der W{bM auf (Range 0-36; SD =7,449; Frage 6). Sie arbeiten in
der Mehrzahl (72,2 %) in einer zentralen Organisationsstruktur des Berufsbildungsbe-
reiches, 19,2 % in einer dezentralen und 3,4 % vor allem in einer externen Struktur. Die
Mehrheit der Befragten (58 %) gibt an, mit mehreren bzw. wechselnden Lerngruppen
zu arbeiten, andererseits arbeiten 42% der Befragten mit einer konstanten Lern-
gruppe.

Hinsichtlich des Qualifikationsprofils der Fachkrifte werden zum einen Berufs-
abschliisse (Frage7) und zum anderen WibM-spezifische Weiterbildungen (SPZ,
gFAB; Frage 8) unterschieden. Erstere wurden mittels einer offen gestellten Frage er-
hoben und anschlieffend induktiv codiert. Die Analyse ergab 120 verschiedene Katego-
rien mit insgesamt 533 Nennungen, also 1,81 Nennungen pro ausfiillender Person.
Jede Kategorie enthilt dabei Codierungen innerhalb eines Berufsbildes, z. B. ,Erzie-
herin oder Erzieher“. Mit 64 Codierungen am hiufigsten vertreten ist der Beruf der
Sozialpiddagogin bzw. des Sozialpidagogen; unter den Handwerksberufen wird
mit 20 Nennungen die Tischlerin bzw. der Tischler am haufigsten benannt. Diese
120 Kategorien mit beruflichen Qualifikationen wurden in einem zweiten Analyse-
schritt entsprechend der Klassifikation der Berufe (KIdB) (BA 2010b) gegliedert und
die Hiufigkeiten auf dieser iibergeordneten Ebene aufsummiert (vgl. Tab.3). Mit
295 Nennungen (55,35 %) ist der Bereich 8 (Gesundheit, Soziales, Lehre und Erzie-
hung) mit weitem Abstand am hiufigsten und in der Mehrzahl klassifiziert, gefolgt
vom Bereich 2 (Rohstoffgewinnung, Produktion und Fertigung) mit 82 Nennungen
(15,38 %). Nur zwei der zehn Berufsgruppen der KldB sind in den Analysekategorien
nicht vertreten: die Bereiche 5 (Verkehr, Logistik, Schutz und Sicherheit) und 10 (Mili-
tdr). Zusitzlich wurden Kategoriengruppen mit nicht niher bestimmten und sonsti-
gen Abschliissen gebildet. Als nicht niher bestimmt gelten Angaben wie etwa , Hand-
werker/in“, ,universitirer Abschluss“ oder ,Betriebswirt/in“, die nicht eindeutig einer
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der KldB-Gruppen zugeordnet werden konnten. Als Sonstige gelten Angaben, die
nicht in der KldB enthalten sind, wie etwa Schulabschliisse (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3: Berufliche Qualifikation der Befragten, geordnet nach KIdB (vgl. BA 2010b)

Zahl der Codierungen
KldB-Gruppe (vgl. BA 2010b) Absolute Relative
Haufigkeit Haufigkeit

1. Land-, Forst- und Tierwirtschaft und Gartenbau 12 2,25%
2. Rohstoffgewinnung, Produktion und Fertigung 82 15,38%
3. Bau, Architektur, Vermessung und Geb&udetechnik 13 2,44 %
4. Naturwissenschaft, Geografie und Informatik 3 0,56 %
5. Verkehr, Logistik, Schutz und Sicherheit 0 0,00 %
E}]Iéa_;l;rjnr;ésnmn:j;he Dienstleistungen, Warenhandel, Vertrieb, Hotel 10 188%
7. Unternehmensorganisation, Buchhaltung, Recht und Verwaltung 26 4,88%
8. Gesundheit, Soziales, Lehre und Erziehung 295 55,35%
9.Sprach-, Litgratur-, Geistes-, Gesellschafts- und Wirtschaftswissen- 12 225%
schaften, Medien, Kunst, Kultur und Gestaltung ’

10. Militar 0 0,00 %
11. Berufsabschluss, nicht ndher bestimmt 37 6,94 %
12. Sonstige, nicht zuordenbar 43 8,07%
Summe 533 100 %

Hinsichtlich der werkstattspezifischen Qualifikation (SPZ- oder gFAB-Weiterbildun-
gen gemif §9 Abs. 3 WVO) wurde eine Mehrfachantwort-Frage (Nr. 8) eingesetzt (vgl.
Anhang, Tab. 15). 23,4% der Befragten benennen den Abschluss einer gepriiften Fach-
kraft zur Arbeits- und Berufsforderung (gFAB), 27,5 % die sonderpidagogische Zusatz-
qualifikation (SPZ). Weitere 23,4% geben an, (noch) keine spezifische Qualifikation
erworben zu haben. 134 der Befragten (45,8 %) nennen eine ,andere“ Qualifikation.
Aus den Angaben im zugehorigen offenen Kommentarfeld ergaben sich 172 Codierun-
gen in 32 induktiven Kategorien, die sich in Aus-, Weiter- und Fortbildungen sowie
Titigkeiten differenzieren lassen. Besonders hiufig angefithrt werden dabei (sozial-)
pidagogische Ausbildungen (25 Nennungen), sozial- bzw. sonderpiddagogische Stu-
dienabschliisse (17 Nennungen) sowie ergotherapeutische Berufsabschliisse (20 Nen-
nungen), die als Aquivalent zur vorgeschriebenen sonderpidagogischen Qualifikation
im Sinne §9 (3) WVO anerkannt wurden. Hierzu gehoren auch der Berufsabschluss
der Arbeitserzieherin bzw. des Arbeitserziehers (16 Nennungen) sowie die Ausbilder-
eignung (18 Nennungen).



Analyse der Bildungspraxis 69

5.2.2.2 Zielgruppe - Lernende

Die Fachkrifte wurden nach der iiberwiegenden Behinderungsform ihrer Lern-
gruppe(n) befragt (vgl. Fragen 12 & 13). Unterschieden wurde hier in das Arbeiten mit
einer oder mehreren Lerngruppen (Frage 11). In ersten Fall wurde den Befragten eine
Einfachwahl-Frage gestellt, in zweiten Fall eine Mehrfachwahl-Frage. Inhaltlich wurde
in die vier Gruppen geistiger, psychischer und kérperlicher Behinderung sowie ande-
rer Behinderungen (vgl. {2 (1) SGB IX) unterschieden.

Von den 125 Fachkriften, die angeben, mit einer Lerngruppe zu arbeiten (Frage
12), nennen 60,8 % eine geistige Behinderung als tiberwiegende Behinderungsform.
24,0 % geben psychische und 1,6 % kérperliche Behinderungen an. 13,6 % entfallen auf
andere Behinderungen (vgl. Anhang, Tab. 16). Unter der Gruppe ,anderer Behinde-
rungen” wurde vor allem subsummiert, dass sich innerhalb einer Lerngruppe ver-
schiedene Behinderungsformen in gleichem Maf3e wiederfinden, sodass die Nennung
einer ,iiberwiegenden“ Behinderungsform nicht méglich sei. Genannt wurde dabei
das Phinomen der Mehrfachbehinderungen oder auch die heterogene Struktur der
Lerngruppe aufgrund von Teilnehmenden mit psychischen und Teilnehmenden mit
geistigen Behinderungen.

170 Fachkrifte geben an, mit mehreren Lerngruppen zu arbeiten (Frage 13). Hier
zeigt sich eine nahezu gleichwertige Verteilung der Phinomenbereiche geistiger (83 %
der Fille) und psychischer Behinderung (80,7 %) sowie eine zugleich auch erhebliche
Verbreitung kérperlicher Behinderungen (52 %). Ferner entfallen hier 11,7 % auf die
Gruppe anderer Behinderungen (vgl. Anhang, Tab. 17).

5.2.2.3 Rahmenbedingungen

Am Berufsbildungsbereich der einzelnen Werkstitten nehmen im Schnitt 40,23 Perso-
nen teil (Frage 3). Erkennbar wird dabei zwar eine grofle Spannbreite (Range 0-325
Teilnehmende; SD =40,16) zwischen den Werkstitten, die meisten Berufsbildungsbe-
reiche (94,2 %) haben jedoch weniger als 100 Teilnehmende. Die Organisationsstruktu-
ren des Berufsbildungsbereichs (vgl. Kap. 3.2.4) wurden mittels einer Mehrfachantwor-
ten-Frage (Nr.4) erhoben, da davon ausgegangen werden kann, dass Werkstitten
durchaus mehr als eine der Strukturen anbieten. Eine zentrale Struktur des Berufsbil-
dungsbereichs ist in fast drei Vierteln der Einrichtungen vorhanden (74,9 %), gefolgt
von einer dezentralen (50,2 %) sowie externen (26,8 %) Struktur (vgl. Anhang, Tab. 18).
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Verbreitung der Organisationsstrukturen im
Berufsbildungsbereich
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Abbildung 7: Verbreitung der Organisationsstrukturen im Berufsbildungsbereich, in Prozent

In einer Erhebung im Rahmen der AktionBildung gaben vor ca. 20 Jahren ,etwa 37 %
der Werkstitten [...] an, dass sie ihren Berufsbildungsbereich raumlich und organisato-
risch vom Arbeitsbereich der Werkstatt getrennt haben (Hirsch 2006, 137). Zu vermu-
ten ist somit eine aktuell deutlich héhere Verbreitung der zentralen Organisations-
struktur. Andere Vergleichsdaten sind nicht zu finden.

Die Fachkrifte wurden auflerdem nach den inhaltlichen Schwerpunkten ihrer T4-
tigkeit befragt (Frage 10). Hierzu lagen 1.105 Codierungen in 24 Kategorien vor (vgl.
Tab. 4). Pro Person wurden 3,75 Codierungen durchgefiihrt. Am hiufigsten wurde die
Kategorie der Planung und Durchfithrung von Bildungsangeboten codiert, gefolgt von
konzeptionellen und Kooperationsaufgaben sowie dem Berichtswesen.

Tabelle 4: Kategorien zu inhaltlichen Schwerpunkten der Titigkeit (Frage 10)

Zahl der Codierungen
Ratestiien Absolute Relative
Hiufigkeit Haufigkeit
Planung und Durchfiihrung von Bildungsangeboten 185 16,74 %
konzeptionelle, koordinative und organisatorische Aufgaben im BBB 118 10,68 %
Kooperation mit internen und externen Partnern 82 7,42%
Berichtswesen 72 6,52%
soziale Férderung 69 6,24 %
Leitungsfunktion 66 5,97 %
Erstellung und Uberpriifung von Férderplanen 66 5,97 %
Diagnostik 60 543%
individuelle Férderung und Begleitung 54 4,89%
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/A

(Fortsetzung Tabelle 4)
Zahl der Codierungen
Ratseonet Absolute Relative
Haufigkeit Haufigkeit

Eingangsverfahren 53 4,80 %
Begleitung bei Praktika 48 4,34 %
Organisation von Praktika 43 3,89%
Weiterentwicklung BBB 31 2,81%
Teilnahme und Durchfiihrung von internen und externen Audits/AZAV/ 28 2,53%
Qualitdstsmanagement

begleitender sozialer Dienst 27 2,44 %
Organisation von Schulpraktika im BBB 24 2,17%
Vermittlung in Arbeit / Ausbildung 22 1,99%
Krisenintervention 17 1,54 %
Begleitung von TN auf ausgelagerten Arbeitsplitzen 13 1,18%
Leitung einer Gruppe 10 0,90 %
Unterstiitzung der Gruppenleitungen 8 0,72%
Arbeitsplatzgestaltung und Analyse 5 0,45%
Pflegetatigkeiten 3 0,27%
Reinigung 1 0,09%
Gesamt 1.105 100 %

5.2.2.4 Gestaltung von Lehr-Lern-Einheiten im Berufsbildungsbereich

Die konkrete Gestaltung von Lehr-Lern-Einheiten im Berufsbildungsbereich stellt das
Kerninteresse der Erhebung dar. Hierzu wurden verschiedene didaktische Entschei-
dungsfelder erhoben, zumeist mittels offener Fragen — wie etwa das Vorgehen bei der
Planung von Lehr-Lern-Einheiten, der Einsatz von Methoden und Medien sowie das

Vorgehen bei der Auswertung von Lehr-Lern-Einheiten.

Aufgabe der Gestaltung von Lehr-Lern-Einheiten

Die Fachkrifte wurden explizit nach der Bedeutung der Gestaltung von Lerneinheiten
in ihrer tiglichen Arbeit gefragt (Frage 24). Aufgrund eines sehr heterogenen Antwort-
verhaltens wurden hier nur diejenigen Teile der AuRRerungen codiert, die tatsichlich

im Sinne der Fragestellung sind (vgl. Tab. 5).
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Tabelle 5: Kategorien zur Bedeutung der Gestaltung von Lerneinheiten (Frage 24)

Zahl der Codierungen

I Absolute Relative
Haiufigkeit Hiufigkeit

hohe Bedeutung 182 65,00 %
geringe Bedeutung 32 11,43%
Wunsch nach mehr Zeit 26 9,29 %
Keine Aussage méglich 5

(z. B. aufgrund der Position in der WfbM) 15 >:36%
mittlere Bedeutung 11 3,93%
wenig Zeitaufwand aufgrund von bereits groflem Repertoire an 9 321%

ausgearbeiteten Einheiten

Zeitaufwand differiert nach Erarbeitung neuer oder Verwendung
S 5 1,79%
bestehender Lerneinheit

Summe 280 100 %

Mit weitem Abstand zu allen anderen Kategorien weisen die Fachkrifte der Gestaltung
von Lerneinheiten in ihrer tiglichen Arbeit eine hohe Bedeutung zu. Demgegeniiber
ist eine geringe Bedeutungszuweisung deutlich seltener. Im Kontext der hohen Ver-
breitung von Pools ausgearbeiteter Lehr-Lern-Einheiten in der Werkstittenlandschaft
(vgl. Kap. 5.1.2.3) ist ferner festzuhalten, dass in neun Fillen Fachkrifte mitgeteilt ha-
ben, aufgrund der Verwendung ausgearbeiteter Lehr-Lern-Einheiten einen geringen
Zeitaufwand zu haben; 5 Codierungen verweisen auf einen Unterschied im Zeitauf-
wand zwischen der Erarbeitung einer neuen oder der Verwendung einer bestehenden
Lehr-Lern-Einheit.

Planung von Lehr-Lern-Einheiten
Bei der Frage nach dem konkreten Vorgehen bei der Planung von Lehr-Lern-Einheiten
(Frage 20) zeigt sich ein sehr heterogenes Antwortverhalten. Insgesamt wurden 1.276
Codierungen vollzogen und in 37 Kategorien geordnet. In der Darstellung der Ergeb-
nisse wird zunichst auf Fallebene eine wichtige Unterscheidung deutlich: In 56,9 %
der Fille sind der Intention der Frage entsprechend (durchaus sehr unterschiedliche)
Schrittfolgen der Planung erkennbar, wohingegen 16,6 % der Fille ausschliefllich
Schrittfolgen der Durchfiihrung von Lerneinheiten beschreiben. Fiir 18,98 % der Ant-
worten sind keine Schrittfolgen erkennbar, in 22 Fillen (7,46 %) liegt keine verwertbare
Antwort vor. Aufgrund dieses heterogenen Antwortverhaltens bei der Beschreibung
von Planungsschritten ist es ferner nicht méglich, Typologien oder Muster von Pla-
nungsabliufen trennscharf und belastbar zu identifizieren.

Abseits dieser Grundunterscheidung werden verschiedene Facetten deutlich, die
insgesamt in der didaktischen Planung von Lehr-Lern-Einheiten in der Werkstitten-
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landschaft bedacht werden. Die Zahlen zu iibergeordneten Kategorien sind in Tab. 6
zusammengestellt; das vollstindige Kategoriensystem inklusive Codierungshiufigkei-
ten findet sich im Anhang (vgl. Tab. 19).

Tabelle 6: Ubergeordnete Kategorien zur Planung von Lerneinheiten (Frage 20)

Zahl der Codierungen
] Zahl der
Kategoriengruppen Kategorien Absolute Relative
Haufigkeit Haufigkeit

teilnehmerabhngige individ. Bildungsplanung 3 119 12,13%
Planungsaspekte Lernausgangslage 4 159 16,21%
sachabhingige Planungsaspekte 6 109 11,11%
Rahmenbedingungen 3 90 9,17%
Methodik 2 49 4,99 %
Sozialformen 1 12 1,22%
Umsetzung Medien 3 192 19,57 %
Ablaufplanung 6 151 15,39%
Prinzipien 5 100 10,19%

Gesamt 34 981 100 %

Als hiufigste Planungsaspekte werden somit Medien (19,57 %), die Lernausgangslage
der Teilnehmenden (16.21%), eine Ablaufplanung (15,39 %) und sachabhingige Pla-
nungsaspekte (11,11 %) benannt. Am seltensten erscheinen Sozialformen (1,22 %), Me-
thoden (4,99 %) und Rahmenbedingungen (9,17 %).

Zur Frage der Beteiligung der Lernenden am Planungsprozess (Frage 21) wur-
den elf Kategorien erstellt und insgesamt 386 Codierungen vollzogen (vgl. Anhang,
Tab. 20). Hiervon entfillt der mit Abstand gréfite Anteil auf das vorherige Erfragen von
Bedarfen, Interessen oder Zielvorstellungen der Teilnehmenden (39,39 % der Codie-
rungen), gefolgt von Feedback der Teilnehmenden nach einer Lehr-Lern-Einheit
(9,33 %). Ferner entfallen 8,03 % der Nennungen auf die Orientierung an individuellen
Bildungsplanungen der Teilnehmenden; in ebenso vielen Codierungen wird angege-
ben, dass die Teilnehmenden durchgehend beteiligt sind. 7,77 % der Codierungen ent-
fallen auf die explizite Angabe, dass die Teilnehmenden nicht oder in der Regel nicht
beteiligt werden.

Ferner wurden die Fachkrifte mit Item 22 befragt, wie sie mit der Unterschied-
lichkeit ihrer Teilnehmenden umgehen, wenn sie Lerneinheiten entwickeln (vgl. An-
hang, Tab. 21). Hierbei wurde in der Auswertung zuerst grob in Maflnahmen duflerer
und innerer Differenzierung unterschieden und innerhalb dieser Kategoriengruppen
ausdifferenziert. Unter uflerer Differenzierung werden Mafinahmen verstanden, mit
denen Lerngruppen nach Ahnlichkeit in bestimmten Merkmalen wie etwa Alter oder
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Leistungsstand gebildet werden. Innere Differenzierung betrachtet dann Mafnahmen
innerhalb einer Lerngruppe, die etwa auf Ebene der Medien oder der Lernschritte an-
setzen (vgl. etwa Klafki 2007, 173 ff.). Insgesamt wurden 555 Codierungen vorgenom-
men und 22 Kategorien gebildet. Hiervon entfallen 26,45 % auf duflere, 73,55 % der
Codierungen auf Formen innerer Differenzierung. Aufere Differenzierung wird hier-
bei am hiufigsten iiber eine Lerngruppenbildung nach Leistungsvermogen hergestellt
(55 Nennungen, 10,62% der Codierungen), gefolgt von inhaltlichen Interessen
(6,18 %). Innere Differenzierung zeigt sich am hiufigsten in Form der allgemeinen
Beschreibung einer Ausrichtung an den Bedarfen oder Fihigkeiten der Teilnehmen-
den (42 Nennungen, 8,11% der Codierungungen) sowie der Bereitstellung individuel-
ler Lernangebote in einer Eins-zu-eins-Situation (38 Nennungen), gefolgt von der Er-
moglichung der Zusammenarbeit der Teilnehmenden (37 Nennungen). Auch auf
Ebene der Medien finden sich Hinweise auf qualitative Differenzierung, z. B. in Form
von Materialien mit verschiedenen Schwierigkeitsgraden (30 Nennungen, 5,79 %), so-
wie auf quantitative Differenzierung im Sinne etwa der Variation des Umfangs von
Aufgaben (9 Nennungen, 1,74 %). Die vollstindigen Ergebnisse finden sich im Anhang
(vgl. Tab. 21).

Einsatz von Methoden
Der Methodeneinsatz der Fachkrifte im Berufsbildungsbereich wurde mafigeblich
uiber zwei offene Fragen erhoben: zum alltiglichen und typischen Methodenrepertoire
(Frage 14) sowie zur Verwendung ,auflergewohnlicher Methoden, die etwa in ,beson-
deren” Lehr-Lern-Einheiten zum Einsatz kommen koénnen (Frage 16). Insgesamt zielt
dieser Fragebereich also darauf ab, méglichst das gesamte zum Einsatz kommende
Methodenspektrum zu erfassen. Als Hilfestellung wurde den Fachkriften eine knappe
Definition des Methodenbegriffes mitgegeben, die sich an Meyer (vgl. 2009, 45) an-
lehnt: , Unter Methoden verstehen wir alle Lehr- und Lernverfahren, mit denen sich
Teilnehmende Fertigkeiten und Kenntnisse im Berufsbildungsbereich aneignen.“
Auch fuir diese beiden Fragen wurde eine Kategorienbildung vollzogen. Es konn-
ten so 91 Kategorien mit insgesamt 1.672 Codierungen erarbeitet werden. Pro ausfiil-
lender Person wurden damit im Schnitt 5,67 Codes vergeben. Die folgende Tabelle bie-
tet einen Uberblick iiber die Kategoriengruppen und Codierungshiufigkeiten (vgl.
Tab.7):

Tabelle 7: Kategorien zum alltdglichen Methodeneinsatz (Frage 14)

Zahl der Codierungen
Kategoriengruppe Zahl der Kategorien
Absolute Haufigkeit Relative Hiufigkeit
Methoden 26 717 42,88%
Medien 10 296 17,70 %
Sozialformen 4 210 12,56 %
Prinzipien 20 147 8,79%
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(Fortsetzung Tabelle 7)
Zahl der Codierungen
Kategoriengruppe Zahl der Kategorien
Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit

Theorie- und Praxisbezug 2 84 5,02%
WfbM-Spezifisches 6 50 2,99 %
Lerntheorien und -strategien 5 46 2,75%
Trainings 7 39 2,33%
Konzepte & Ansitze 5 35 2,09 %
Diagnostik 3 31 1,85%
Curricula 3 17 1,02%
Gesamt 91 1672 100 %

Methoden im eigentlichen Sinne stellen die grofite Gruppe der Codierungen dar. Es
finden sich 26 verschiedene Methoden bzw. Methodengruppen, auf die 42,88 % aller
Codierungen entfallen. Eine Person gibt somit im Schnitt 2,43 als Methoden kategori-
sierte Antworten. Unter Anschluss an die bereits theoretisch dargestellten didakti-
schen Entscheidungsfelder musste jedoch die Mehrzahl der Codierungen anderen
Themenbldcken als Methodik zugeordnet werden. Dabei wurden die Kategoriengrup-
pen Medien (17,70 % der Codierungen) und Sozialformen (12,56 %) sowie Prinzipien
(8,79 %) gebildet, die gemeinsam mit den genuinen Methoden tiber 80 % der Codie-
rungen ausmachen. Das heif3t, dass zahlreiche Antworten auf die Frage nach Metho-
den auch Beschreibungen wie ,Verwendung von Arbeitsblittern, , Gruppenarbeit”
oder ,Handlungsorientierung“ umfassen.

Betrachtet man die Kategoriengruppe der tatsichlich als Methoden anzusehenden
Codierungen, ergibt sich in der Gesamtschau mit 26 Kategorien eine gewisse Band-
breite (vgl. Anhang, Tab.22). Diese wird von bestimmten Methoden dominiert: Am
hiufigsten wird die klassische Vier-Stufen-Methode benannt (19,53 % aller Nennun-
gen), gefolgt von Projektmethode (9,62 %), Unterweisung (7,81 %) und Arbeitstraining
bzw. Erprobung im Arbeitsbereich der W{bM (7,39 %). Abbildung 8 zeigt die benann-
ten Methoden nach Codierungshiufigkeit:
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Abbildung 8: ,alltagliches“ Methodenspektrum, Codierungshiufigkeiten Kategoriengruppe Methoden
(Frage 14)

Des Weiteren wurden die Fachkrifte in der Erhebung um die Beschreibung eines Bei-
spiels fur die Verwendung typischer Methoden gebeten (Frage 15). In der Auswertung
ergaben sich hier 361 Codierungen in 20 Kategorien, von denen die Hilfte Methoden
im engeren Sinne beinhaltet. Die funf am haufigsten beschriebenen Methoden sind
wiederum die Vier-Stufen-Methode (20,22 % aller Codierungen) gefolgt von Unterwei-
sung (13,02 %), Projekt (6,65 %), Lehrvortrag (6,09 %) sowie Leittextmethode (3,05 %).
Ferner werden hiufiger auch Medien (11,63 %), der Herstellungsprozess eines Pro-
dukts (6,65 %) oder Sozialformen (3,88 %) benannt (vgl. Anhang, Tab. 23).

Hinsichtlich des Einsatzes besonderer bzw. auflergewdhnlicher Methoden
(Frage 16) wurde analog zur Frage 14 vorgegangen. Im Ergebnis sind 65 Kategorien
entstanden und es wurden 460 Codierungen vorgenommen. Mit 1,56 Codierungen pro
befragter Person fallen die Antworten erheblich kiirzer aus als in Frage 14. Hier finden
sich auch 12 Personen (4,07 % der Stichprobe), die Riickfragen dazu formulieren, was
unter auflergewdhnlichen Methoden zu verstehen sei, sowie immerhin 60 Personen
(20,34 % der Stichprobe), die angeben, keine auflergewshnlichen Methoden einzuset-
zen.
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Tabelle 8: Kategorien zu auBergewshnlichen Methoden (Frage 16)

R Kztaehgl (iie;n "Zahl de‘r Codierung‘en : .
absolute Hiufigkeit relative Haufigkeit
Methoden 24 178 38,70%
Prinzipien 11 73 15,87 %
Medien 5 64 13,91%
keine auergewshnlichen Methoden 1 60 13,04 %
Konzepte 8 22 4,78 %
Sonstiges 2 21 4,57 %
Trainings und Férderung 6 18 3,91%
Sozialformen 1 9 1,96 %
WfbM-Spezifisches 4 8 1,74%
Diagnostik 3 7 1,52%
Gesamt 65 460 100 %

Auch fuir die Frage nach auflergewshnlichen Methoden nimmt die Kategoriengruppe
der eigentlichen Methoden mit einer Anzahl von 24 bei 178 Codierungen (38,70 %) die
quantitativ bedeutsamste Position ein, gefolgt von Prinzipien (15,87 %) und Medien
(13,91%). Im Bereich Methoden werden externe Praktika und Exkursionen (29 Nen-
nungen), gegenstindliches Handeln und Arbeiten (17 Nennungen), eigenstindiges Ar-
beiten (17 Nennungen), Peer-to-Peer-Learning (16 Nennungen), soziales Lernen in der
Gruppe (15 Nennungen) sowie Projekte (14 Nennungen) am hiufigsten als aufler-
gewdhnliche Methoden benannt. Uber alle Kategoriengruppen hinweg finden sich des
Weiteren digitale Medien und Lern-Apps (35 Nennungen) und als Leitprinzip die In-
dividualisierung (33 Nennungen) als meistbenannte Kategorien. Im Vergleich zu be-
stehenden Ansitzen und Methoden eher selten genannte, daher hervorstechende Ein-
zelantworten umfassen auflerdem das Einladen externer Kooperationspartner in die
Wi{bM fiir gemeinsame Projekte, Formen tiergestiitzter Arbeit sowie den Einsatz son-
derpidagogisch geprigter Konzepte und Prinzipien wie etwa TEACCH, Rhythmisie-
rung und Strukturierung, Reizreduktion sowie beziehungsorientiertes Arbeiten.

Einsatz von Medien

Wie bereits die vorherigen Aspekte zeigen, werden Medien von den Befragten intensiv
berticksichtigt — so etwa als Teil der Planung sowie auch unter methodischem Blick-
winkel. Spezifisch erfragt wurde der Medieneinsatz mittels zweier Items: Die Verfiig-
barkeit von Medien fiir die Bildungsarbeit ist Gegenstand der Frage 19; diese wurde im
Mehrfachantwort-Format gestellt. Unterschieden wurde hierbei nach der Bezugs-
quelle in frei zugingliche digitale bzw. Printsammlungen, WfbM-interne digitale bzw.
Printsammlungen, selbst erstellte Sammlungen sowie ,andere“ und ,keine“. Deren
Hiufigkeit wird in Abbildung 9 gezeigt:
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Abbildung 9: Verwendete Medien nach Bezugsquelle (Frage 19)

Nahezu jede befragte Fachkraft (95,3 %) gibt an, auf selbst erstellte Materialsammlun-
gen zuriickzugreifen. Zusitzlich werden frei zugingliche digitale Sammlungen von
75,9% der Befragten eingesetzt. Frei zugingliche Printsammlungen (51,2 %), werk-
stattinterne digitale Sammlungen (53,2 %) und werkstattinterne gedruckte Sammlun-
gen (50,2 %) werden etwa in gleichem Mafle verwendet. Die Option ,keine“ wird von
keiner Befragungsperson ausgewihlt.

Zusitzlich wurden die Fachkrifte mittels einer offenen Frage gebeten, die bei
ihrer Bildungsarbeit verwendeten Handreichungen, Handbiuicher, Lehrgangsunterla-
gen etc. anzugeben (Frage 18). In den Antworten der Fachkrifte dominieren allerdings
allgemein gehaltene Nennungen von Materialien wie Arbeitsblitter oder audiovisuelle
Medien, weshalb eine differenzierte Unterscheidung von Fachliteratur und Medien
nicht vorgenommen wird.

Die Auswertung fiithrte zu 1.236 Codierungen, die in 192 Kategorien in 14 Katego-
riengruppen und fiinf Hauptgruppen geordnet wurden. Pro Fall konnten hier 4,19 Co-
dierungen vollzogen werden. Fiir die iibergeordneten Hauptgruppen sowie die zuge-
horigen Kategoriengruppen kénnen bei Anschluss an die oben dargestellte Auswer-
tung in Bezugsquellen folgende Felder unterschieden werden:

« selbst erstellte Medien (23 Kategorien, 232 Fille, 275 Codierungen),

« Medien aus Netzwerken (27 Kategorien, 176 Fille, 191 Codierungen),

« Medien aus dem Internet (68 Kategorien, 206 Fille, 269 Codierungen),

« kiuflich erworbene Medien (58 Kategorien, 271 Fille, 373 Codierungen),

- Sonstiges, keine Quelle erkennbar (16 Kategorien, der Fille, 128 Codierungen).
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Das vollstindige Kategoriensystem findet sich im Anhang (vgl. Tab. 24). Auf Fallebene
ist erkennbar, dass in 78,64 % der Fille Angaben zu selbst erstellten Medien gemacht
werden; 59,67 % der Fille enthalten Hinweise auf den Bezug von Medien aus Koopera-
tionsnetzwerken und in 69,83 % der Fille werden Medien aus dem Internet bezogen.
91,86 % der Fille enthalten aulerdem Hinweise auf die Verwendung kiuflich erworbe-
ner Medien. Insgesamt ergibt sich mit dem offenen Fragetyp eine leicht andere Ge-
wichtung im Hinblick auf die Herkunft und Art der Medien als mit der geschlossenen
Frage 19: Dort geben z. B. sogar 95,3 % der Befragten an, auf selbst erstellte Medien
zurtickzugreifen.

Auswertung von Lehr-Lern-Einheiten

Abschlieffend wurden die Fachkrifte dazu befragt, wie sie ihre Lehr-Lern-Einheiten fiir
sich selbst auswerten (Frage 23). Auch hier zeigt sich ein heterogenes Antwortverhal-
ten, bei dem eine rein induktive Kategorienbildung nicht zu ausreichend trennschar-
fen Ergebnissen fiihrt. Daher wurde stattdessen ein kategorisierendes Verfahren mit
deduktivem Ausgangspunkt angewandt: Das heifdt, dass eine Grundstruktur der Kate-
gorien bereits vorab festgelegt wurde, entlang derer anschliefRend die Codierung
erfolgte. Diese Grundstruktur unterscheidet auf oberster Ebene hinsichtlich der Medi-
alitit des Auswertungsverfahrens, also des ,Wie?“ der Auswertung. Hier wird bei-
spielsweise in schriftliche und miindliche Verfahren unterschieden. Auf zweiter
Ebene wurde in die Subjekte der Auswertung differenziert, also das ,Wer?“ der Aus-
wertung. Hier ergeben sich als Mdglichkeiten die Fachkraft selbst, die Teilnehmenden
sowie andere Fachkrifte. Auf dritter Ebene wurde dann in die Objekte der Auswertung
unterschieden, also das ,,Was?“. Erkennbar sind hier etwa die Dimensionen von Leis-
tung der Teilnehmenden, die Qualitit der Lerneinheit oder die Zufriedenheit der Teil-
nehmenden. Die drei Ebenen sind entsprechend kombinierbar; so wird etwa in 91 Co-
dierungen ein miindliches Gesprich zwischen Fachkraft und Teilnehmenden zur
Qualitit der Lerneinheit codiert. Das gesamte Kategoriensystem inklusive Codierungs-
hiufigkeiten findet sich im Anhang (vgl. Tab. 25). Gegliedert in diese drei Ebenen er-
gibt sich folgendes Gesamtbild (vgl. Abb. 10):
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Abbildung 10: Vorgehensweise bei der Auswertung von Lehr-Lern-Einheiten in einer Drei-Ebenen-Systematik
(Frage 23)

Besonders hiufig kommen miindliche und schriftliche Auswertungsmethoden zum
Einsatz; sie machen gemeinsam 75,19% der Codierungen aus. Miindlich tauschen
sich die Fachkrifte mit den Teilnehmenden iiber die Qualitit der Lerneinheit (91 Co-
dierungen), die Leistung (43 Codierungen) sowie deren Zufriedenheit (25 Codierun-
gen) aus. 63 Codierungen weisen auflerdem auf einen fachlichen Austausch der Bil-
dungsbegleiterinnen und Bildungsbegleiter iiber die Qualitit der Lehr-Lern-Einheiten
hin. Schriftlich dominieren Befragungen der Teilnehmenden zur Qualitit der Lern-
einheit (59 Codierungen) sowie zu ihrer Leistung im Sinne einer Lernzielkontrolle
(48 Codierungen). Auch finden sich in 23 Codierungen Hinweise zu Fremdeinschit-
zungen der Leistungsentwicklung der Teilnehmenden durch die Fachkraft. Unter
,Sonstige“ wurden allgemeine Begriffe wie ,regelmiflige Evaluation oder ,halbjihr-
liche Lehrkriftebewertung® codiert. Ferner wird in 36 Codierungen die Reflexion der
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Lerneinheit durch die Fachkraft thematisiert sowie in 25 Codierungen die Beobach-
tung des Lern- und Arbeitsverhaltens der Teilnehmenden durch die Fachkraft.

5.2.3 Bildungspraxis — eine Bewertung
Vor dem Hintergrund der erkenntnisleitenden Forschungsfrage bediirfen die vorlie-
genden Befunde einer vertiefenden Diskussion, was hier entlang zweier Kernthemen
erfolgt: der Heterogenitit der Teilnehmenden sowie der Gestaltung von Lehren und
Lernen im Berufsbildungsbereich. AbschliefSend wird die Aussagekraft der Befunde
kritisch entlang von Limitationen diskutiert.

Heterogenitdt im Berufsbildungsbereich
Der Berufsbildungsbereich der Werkstitten erweist sich sowohl in organisatorischer
als auch in didaktisch-methodischer Hinsicht als ausgesprochen heterogen.

Dies betriftt erstens die berufliche Qualifikationsstruktur des Personals — sowohl hin-
sichtlich der erlernten Berufe als auch in der Weiterqualifizierung. Die sich im For-
schungsstand bereits andeutende Heterogenitit der beruflichen Qualifikation des Bil-
dungspersonals (vgl. Kap. 5.1.2.4) findet hier auf einer breiten Datenbasis Bestitigung.
Somit konnen Werkstitten einerseits auf sehr vielfiltig professionalisierte Fachkrifte
mit einem breiten Kompetenzportfolio zuriickgreifen; andererseits ist ein standardi-
sierter fachlicher Hintergrund im Hinblick auf Didaktik und Methodik nicht zu erwar-
ten. Auch wenn ein gréflerer Anteil der Stichprobe aus sozialen Berufen stammt, ist
doch sowohl fiir diese Fachkrifte etwa der Sozialen Arbeit, der Sozialpaddagogik oder
aus dem Erziehungsbereich, als auch fiir diejenigen Fachkrifte aus Handwerksberu-
fen festzuhalten, dass die didaktische Gestaltung von Lehr-Lern-Einheiten in keiner
der Berufsgruppen zum genuinen Kern des Qualifikationsbereichs gehort. Lehrkrifte,
gar sonderpidagogische Lehrkrifte, sind kaum anzutreffen.

Zweitens sind auch die Lerngruppen sehr heterogen zusammengesetzt, wie hier
bereits auf Ebene der Behinderungskategorien deutlich wurde. Dies gilt auch fiir die
organisatorischen Rahmenbedingungen des Berufsbildungsbereichs; die breite Streu-
ung der drei auch aus didaktischer Perspektive heterogenen Organisationsstrukturen —
besonders der zentralen und der dezentralen Struktur — ist bedenkenswert. Somit ist in
Anbetracht der personlichen Bildungsplanung fiir jede/jeden Lernenden sowohl die
Idee einer fir die gesamte Lerngruppe einheitlichen curricularen Vorstrukturierung
als auch damit einhergehend einer Lernzielgleichheit nicht realistisch. Unter Ankniip-
fung auch an weitere Heterogenititsdimensionen, die im Forschungsstand deutlich
wurden (vgl. Kap.5.1.2), zeigt sich, dass Fachkrifte des Berufsbildungsbereichs mit
einer stark diversifizierten und aus didaktischer Perspektive herausfordernden Lern-
gruppe unter heterogenen Rahmenbedingungen und nach einem komplexen Bil-
dungsauftrag arbeiten (vgl. Kap. 3.3). Die Fachkrifte stehen ungeachtet ihres beruf-
lichen Hintergrundes vor der zentralen Aufgabe, Lehren und Lernen in diesem
herausfordernden Gesamtgefiige zu organisieren. Unter dieser Perspektive ist ihre
Kernaufgabe vor allem aus der Didaktik heraus bestimmt — und sie miissen diese un-
ter komplexen Rahmenbedingungen realisieren, ohne hierfiir spezifisch professiona-
lisiert zu sein.
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Gestaltung von Lehren und Lernen im Berufsbildungsbereich

Fachkrifte im Berufsbildungsbereich haben vielfiltige Aufgaben zu erfiillen. Der Ge-
staltung von Lehr-Lern-Einheiten weisen sie hierbei eine ausgesprochen hohe Bedeu-
tung in ihrer tiglichen Arbeit zu (Fragen 10 & 24). Hinsichtlich didaktischer Vor-
gehensweisen bei der Planung solcher Lerneinheiten wird in der Gesamtschau eine
Adressierung zahlreicher Entscheidungsfelder sichtbar (Frage 24). Besonders hiufig
stehen hier Fragen von Medien, Lernausgangslagen, Ablaufplanung und sachabhin-
gige Planungsaspekte im Vordergrund, wihrend etwa Methoden und Sozialformen
eine untergeordnete Rolle spielen. Die Fachkrifte setzen sich also durchaus dezidiert
mit verschiedenen Planungsaspekten auseinander. Eine systematische Herangehens-
weise ist jedoch bei einem Grofdteil der Befragten nicht erkennbar.

Hinsichtlich des Einsatzes von Methoden zeigen sich {iber alle entsprechenden
Fragen (14, 15 & 16) hinweg zwei Muster: Erstens konnte auf die dezidierte Frage nach
Methoden, zu der auch eine Definition von Methoden mitgegeben wurde, pro Frage
maximal die Hilfte der Antworten tatsichlich als Methoden im eigentlichen Sinne ka-
tegorisiert werden. Stattdessen wurden — zumeist sogar in der Mehrheit der Codierun-
gen —auch andere didaktische Parameter genannt, so etwa Medien, Sozialformen und
Prinzipien. Dies ist als deutlicher Hinweis auf begriffliche und konzeptionelle Un-
schirfen im didaktischen Wissen interpretierbar. Zweitens ist innerhalb der tatsich-
lich als Methoden kategorisierbaren Nennungen eine klare Dominanz instruktiver
und fremdgesteuerter Methoden festzustellen, besonders in Form der Vier-Stufen-
Methode. Dies bestitigt auch die Eindriicke der dargestellten Einzelbefunde (vgl.
Kap.5.1.2.4). Verbliebe der Methodeneinsatz in dieser Ausrichtung, wire die Anbah-
nung einer beruflichen Handlungskompetenz, die vor allem auf eigenstindiges Arbei-
ten setzt, prinzipiell erschwert. Zusitzlich ist zu betonen, dass durchaus auch selbstge-
steuerte Methoden wie Projekte, die Leittextmethode und Rollenspiele 6fters benannt
wurden.

Fir den Einsatz von Medien wird eine ausgesprochen intensive Nutzung von Ma-
terialien unterschiedlichster Bezugsquellen deutlich. Vor dem Hintergrund dessen,
dass Medien und Arbeitsmaterialien Kernaspekte fiir den Lernprozess der Teilneh-
menden darstellen, ist dies ausgesprochen nachvollziehbar. Die befragten Fachkrifte
finden also Wege, trotz eines offensichtlich vorliegenden Mangels an spezifisch fiir
den Berufsbildungsbereich erarbeiteten Medien (vgl. Kap. 5.1.2.4) Lehr-Lern-Einheiten
inhaltlich zu fiillen, selbst wenn sie die benétigten Materialien selbst erstellen miissen.
Zugleich wird zur Vorbereitung von Lehr-Lern-Einheiten kaum Fachliteratur herange-
zogen; hierzu fanden sich lediglich sieben explizite Nennungen in Frage 18. Dies kann
zugleich auf einen Mangel entsprechender Publikationen zuriickgefithrt werden.

Limitationen der Erhebung
Abschliefiend ist auf verschiedene Limitationen der beschriebenen Erhebung hinzu-
weisen.

Erstens bildet die Erhebung das didaktische Handeln der Fachkrifte mittels einer
Selbstbeschreibung ab. Damit kénnen verschiedene Verzerrungseftekte einhergehen
— begonnen beim Begriffsverstindnis einer Methode; ob also etwa die Projektmethode
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einheitlich verstanden und dann auch konsequent umgesetzt wird. Daran anschlie-
Rend stellt sich ebenso die Frage, welchen Stellenwert eine genannte Methode in der
Praxis der jeweiligen Fachkraft tatsdchlich aufweist.

Zweitens geht mit der Entscheidung zugunsten der Ergebnisweitung, die mit of-
fenen Fragen ermoglicht wird, auch eine entsprechende Offenheit in der Auswertung
einher — was bedeutet, durch die zweifellos vorhandenen interpretativen Anteile etwa
bei der induktiven Kategorienbildung die objektive Aussagekraft nach Mafistiben des
quantitativen Paradigmas (Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit) einzuschrin-
ken.

Drittens ist bei der Interpretation der Befunde auf das Fehlen einer Vergleichs-
gruppe hinzuweisen. So wire durchaus zu fragen, ob ein vergleichbar heterogenes
Antwortverhalten etwa in der Methodenfrage auch bei Ausbilderinnen und Ausbildern
oder bei Lehrkriften im allgemeinen System Beruflicher Bildung auftreten wiirde. Die
beschriebenen Ergebnisse konnen ohne diesen Vergleichsmafistab nicht als Spezifi-
kum des Personals des Berufsbildungsbereichs eingeordnet werden.

Viertens ist zwar die Nettoriicklaufquote der Erhebung mit 43,00 % der Grundge-
samtheit als hoch einzuschitzen; die in der Literatur angegebenen tiblichen Riicklauf-
quoten von 5% bis 40 % der Grundgesamtheit (vgl. Doring 2023, 407) werden damit
deutlich tibertroffen. Auch wird die Werkstittenlandschaft auf Ebene der Bundeslin-
der sowie auf Ebene der Arbeit in verschiedenen Organisationsstrukturen des Berufs-
bildungsbereichs gut abgedeckt. Diese Aspekte sind jedoch kein hinreichendes Maf3
fur die Annahme einer Reprisentativitit der Erhebung, denn diese ist von anderer
Seite aus deutlich eingeschrinkt: Wie beschrieben wurden die Mitgliedswerkstitten
der BAG WfbM per Mail zur Teilnahme an der Erhebung eingeladen (vgl. Kap. 5.2.1).
Damit oblag es jedoch den empfangenden Personen der Einladungsmail, eine pas-
sende Person fiir die konkrete Teilnahme auszuwihlen. Notwendigerweise bedeutet
dies eine klare Stichprobenverzerrung. Ausgehend davon, dass die Leitungskrifte eher
dazu tendieren diirften, aus 