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Darstellung des Problemhintergrundes

1 Einleitung

1.1 Einfdhrung ins Themenfeld

Die Arbeitsmarktpolitik in Osterreich richtet ihre Konzentration verstarkt auch auf be-
nachteiligte bzw. beeintrachtigte Personengruppen, wobei Jugendlichen besondere
Aufmerksamkeit geschenkt wird. Fortwadhrend wird versucht neue Wege zu finden, um
benachteiligte bzw. beeintrachtigte Jugendliche am Arbeitsmarkt einzugliedern und fur
diese eine Basis zu schaffen, von der aus sie am Berufsleben mdglichst unkompliziert
teilnehmen kodnnen. In diesem Kontext wird Qualifizierung als die Lésung schlechthin
angesehen. Dazu ist zum einen festzustellen, dass die Integration von benachteiligten
bzw. beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen in der Primarstufe sowie Sekundarstu-
fe | bereits weitgehend Faktum ist. Zum anderen weist das Osterreichische Bildungs-
system mit dem dualen Ausbildungssystem eine Besonderheit im européischen Raum
auf (vgl. HECKL et al 2008, S.9). Das duale Ausbildungssystem impliziert, ,daf [sic] die
berufliche Erstausbildung an zwei verschiedenen (Lern-)Orten stattfindet®
(GRUBER/RIBOLITS. In: RiBOLITS 1997, S. 18) — einerseits in einem Betrieb, mit wel-
chem der Jugendliche ein Lehrverhéltnis abschliefl3t, und andererseits in der Berufs-
schule, in welcher dem Jugendlichen ein facheinschlagiger Unterricht zu Teil wird (vgl.
ebda., S. 18).

Um das duale Ausbildungssystem auch fir benachteiligte bzw. beeintrachtigte Jugend-
liche zu 6ffnen, erfolgte nach diesbezlglich diversen gesetzlichen Regelungen ab den
90er Jahren des 20. Jahrhunderts schlief3lich im Jahr 2003 die ,Ergénzung des Beruf-
sausbildungsgesetzes BGBI. Nr. 142/1969 durch das BGBI. | Nr. 79/2003 um § 8b In-
tegrative Berufsausbildung® (HECKL et al 2008, S.9). Die Integrative Berufsausbildung
(IBA) bietet Jugendlichen, die vom Arbeitsmarktservice nicht in ein regulares Lehrver-
haltnis vermittelt werden konnten und ,die am Ende der Pflichtschule sonderpéadagogi-
schen Foérderbedarf hatten, keinen oder negativen Hauptschulabschluss haben, Per-
sonen im Sinne des Behinderteneinstellungsgesetzes bzw. des jeweiligen Landesbe-
hindertengesetzes oder Personen mit sonstigen in ihrer Person liegenden Beeintrach-
tigungen“ (ebda., S. 1) zwei Ausbildungsmadglichkeiten: Entweder erfolgt ,eine Verlan-

gerung der gesetzlichen Lehrzeitdauer um ein Jahr (in Ausnahmefallen zwei Jahre)
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oder eine Teilqualifizierung durch Einschrdnkung auf Teile des Berufsbhildes eines
Lehrberufes” (ebda.).

Das Inkrafttreten der Regelungen zur IBA und der unter anderem damit verbundene
Unterricht von IBA-Schiilern fuhrt zu ver&nderten bzw. erhdhten Anforderungen an die
Berufsschullehrer in ihrem Schulalltag insbesondere aufgrund der vielfaltigen Problem-
bereiche der sich in IBA befindenden Schiler bzw. Lehrlinge (vgl. ebda., S. 61). Mit
EinfUhrung der IBA hat sich der ohnehin von jeher mit einer auR3erst heterogenen
Schilerschaft (vom Schiler mit Sonderschul- bis zum Schiler mit Maturaniveau) (vgl.
BuxBAUM et al 2007, S. 4) konfrontierte Berufsschullehrer also zusatzlich mit der Viel-
falt an Problemen vonseiten der IBA-Schiiler, die sich von Lernbeeintrachtigungen,
sozialen, emotionalen und migrationsspezifischen Schwierigkeiten, sprachlichen Defizi-
ten bis hin zu diversen physischen, geistigen oder psychischen Funktionsbeeintrachti-
gungen sowie Beeintrachtigung der Sinnesfunktionen unterschiedlichen Schweregra-
des erstreckt, auseinanderzusetzen (vgl. HECKL et al 2008, S. 60 und S. 180). Demzu-
folge erfordert der Unterricht in IBA-Klassen ,von den jeweils unterrichtenden Lehrern
ein hohes Malf3 an Flexibilitat und an Kenntnissen des Umgangs mit heterogenen Lern-
gruppen® (SCHIESTL 2009, S. 60), wobei dies bei Integration der IBA-Schiiler in Regel-
klassen zusétzlich verstarkt wird, da der IBA-Lehrer darauf zu achten hat, dass IBA-
wie Regelschuler gleichermafien vom Unterricht profitieren.

Damit das Gelingen der Integration von IBA-Lehrlingen in den Berufsschulunterricht
moglich wird, hat der IBA-Lehrer die individuelle Ausgangssituation des einzelnen IBA-
Lehrlings zu beriicksichtigen, was bedeutet, dass bei der Festlegung der Lernziele die
heterogenen Lernvoraussetzungen der IBA-Lehrlinge unbedingt mitzubedenken sind.
Dies fUhrt in weiterer Folge dazu, dass der IBA-Lehrer den Unterricht sich vorwiegend
am Schuler orientierend zu gestalten hat, was wiederum eine nicht selektive und nicht
segregierende Form der Leistungsbeurteilung sowie die Ausarbeitung von Prifungs-,
Lehr- und Lernmaterialien mit sich bringt, die von allen Lehrlingen barrierefrei verwen-
det werden kdnnen (vgl. WOBER 2007, S. 23). Die ,Haltung, Heterogenitat als Chance
und Bereicherung fir die Kinder einer Klasse, aber auch fur sich selbst zu begreifen®
(WEISER/KORNMANN. In: ALLESPACH et al 2005, S. 148) sowie die Fahigkeit und Bereit-
schaft, ,[...] stets das eigene Tun im Unterricht zu hinterfragen, zu reflektieren und sich
auf aktuelle Ereignisse und Gegebenheiten rasch einzustellen (SCHIESTL 2009, S. 56f)
sind fur IBA-Lehrer sowohl zur Bewaltigung des Schulalltags als auch in Hinsicht auf
eine fur IBA- sowie Regelschiler sinnvolle sowie hilfreiche Unterrichtsgestaltung uner-
l&sslich. Eine starke Verédnderung der Anforderungen an die IBA-Lehrer ist aul3erdem

insofern deutlich erkennbar, als die Vermittlung von Inhalten zwar nach wie vor zentra-
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ler Bestandteil der Lehrertatigkeit ist, jedoch die inhaltliche Arbeit von sozialen, psycho-
logischen, gruppendynamischen und anderen Aufgaben verdréngt wird (vgl. KNOPF
2005, S. 1). Da der Unterricht mit differierenden Zielgruppen und Leistungshiveaus
enormen Einsatz und Engagement vom IBA-Lehrer fordert, wird oft Unterstitzung
durch Lehrerkollegen in Form von Teamteaching nétig. Der Einsatz von Begleitlehrern
bzw. die Arbeit im Team ist fur den Grofiteil der Berufsschullehrer bzw. IBA-Lehrer
jedoch neu und ungewohnt (vgl. HECKL et al 2006, S.68) und stellt somit eine weitere

erhdhte Anforderung an diese dar.

Die mit Aktivierung der IBA einhergehende Verstarkung der Anforderungen an den
Berufsschullehrer, flhrt zu einer enormen Bedarfssteigerung an kurz- und langfristigen
Fort- und Weiterbildungen fir Berufsschullehrer innerhalb der Integrationspadagogik.
Verschiedene Fort- und Weiterbildungen werden an den ehemaligen Padagogischen
Akademien sowie Instituten (seit 1. Oktober 2007 Padagogische Hochschulen) Oster-
reichs installiert, um den Berufsschullehrern den Erwerb nétiger Kenntnisse sowie die
Erweiterung vorhandener bzw. die Aneignung zusétzlicher padagogischer Kompeten-
zen in Hinsicht auf den Unterricht in IBA-Klassen zu ermoglichen (vgl. ebda., S. 74).

1.2 Ziel der Arbeit und zentrale Fragestellung

Da die IBA ein noch verhaltnismaRig junges Ausbildungsmodell ist, Osterreich einen
stetigen Anstieg an IBA-Lehrlingen zu verzeichnen hat, Berufsschullehrer in der Regel
keine sonderpadagogische Ausbildung absolviert haben sowie keine eigenstandige
Ausbildung fur IBA-Lehrer existiert, sind diese weitestgehend auf fir den Unterricht in
IBA-Klassen notwendige fachtheoretische und -praktische Hilfestellung durch entspre-
chende Fort- und Weiterbildungsangebote angewiesen. Aus diesen Aspekten ergibt
sich folgende zentrale Forschungsfrage, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit be-

antwortet werden soll:

Inwieweit bietet Fort- und Weiterbildung Unterstitzung fir Lehrer vor dem
Hintergrund der besonderen Bedurfnisse der IBA-Schiler und der daraus re-

sultierenden besonderen Anforderungen an den Unterricht?

Ziel dieser Diplomarbeit ist mittels Leitfadeninterviews IBA-Lehrer zu befragen, um zu

eruieren, inwieweit diese vonseiten der Fort- und Weiterbildung fiir den Unterricht in
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IBA-Klassen Unterstiitzung erfahren, um gegebenenfalls Felder und Bereiche, in de-
nen eventuelle Optimierungen des Fort- und Weiterbildungssystems vorgenommen
werden konnen, aufzudecken bzw. zu erschlie3en. Hierbei werden Erfahrungen, Ein-
dricke und personliche Bewertungen abgefragt. Die Informationsversorgung beziiglich
bestehender Fort- und Weiterbildungsangebote soll aus Sicht der IBA-Lehrer beschrie-
ben werden. Ferner wird nach den Kriterien fur die Auswahl von Fort- und Weiterbil-
dungen sowie nach den Motiven fir deren Besuch gefragt. Zudem sollen bereits be-
suchte Fort- und Weiterbildungen durch die IBA-Lehrer hinsichtlich Aufbau, Dauer und
Zeitpunkt, Theorie-Praxis-Verhaltnis, (methodisch-didaktischer) Vorgehensweise der
Vortragenden, Erflllung der Erwartungen an den Inhalt sowie an dessen Umsetzung in
den Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen Beurteilung erfahren. Des Weiteren soll
aus Sicht der IBA-Lehrer die Umsetzung der im Rahmen von Fort- und Weiterbildun-
gen erhaltenen Inputs in die eigene Unterrichtspraxis beschrieben werden, wobei diese
Umsetzungsmdglichkeiten kritisch betrachtet werden sollen. Ebenso werden inhalts-
sowie organisationshezogene Winsche und Verbesserungsvorschlage in Hinsicht auf
die Fort- und Weiterbildungsangebote im Bereich der Integrativen Berufsausbildung
erhoben. Schlie3lich wird ermittelt, wie sich der Besuch von Fort- und Weiterbildungen
auf den beruflichen Status der IBA-Lehrer auswirkt, die Vor- und Nachteile, die sich fur
IBA-Lehrer durch den Besuch von Fort- und Weiterbildungen ergeben, werden eruiert.
Das Gebiet der Befragung wird aufgrund des guten Zugangs zum Forschungsfeld auf
die Bundeshauptstadt Wien eingegrenzt.

Der im Folgenden gegebene Uberblick Gber den aktuellen Forschungsstand hinsicht-
lich der der vorliegenden Diplomarbeit zugrundeliegenden Forschungsfrage zeigt auf,
dass die Auseinandersetzung mit Fort- und Weiterbildung fiir Lehrer in Integrativer Be-
rufsausbildung ein bisher wenig beachtetes Forschungsfeld ist, was das Anliegen der
Verfasserin dieser Arbeit, einen wissenschaftlichen Beitrag zu dieser Thematik zu leis-

ten, noch zusatzlich verstarkt.

1.3 Forschungsstand

Mit Einfihrung des § 8b Integrative Berufsausbildung im Jahr 2003 kommt es sowohl in
der Ausbildung der Jugendlichen als auch in der Aus-, Fort- und Weiterbildung der Be-
rufsschullehrer zu einigen Veranderungen, was auch die wissenschatftliche Forschung

der Folgejahre beeinflusst. Die Integrative Berufsausbildung gewinnt damit als Thema
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der wissenschaftlichen Auseinandersetzung zunehmend an Bedeutung. So befasst
sich Petra ZETTEL im Jahr 2005 in ihrer Diplomarbeit mit der Integrativen Berufsausbil-
dung und stellt die Frage, ob diese eine Chance fur benachteiligte Jugendliche darstellt
(vgl. ZETTEL 2005, S. 6). Kathrin PFALZER vergleicht im darauffolgenden Jahr die
Schlisselqualifikationen der Schiiler der Integrativen Berufsausbildung mit denen der
Schiiler, die unter das Jugendausbildungssicherungsgesetz (JASG) fallen, und mit den
Schlusselqualifikationen der in der regularen Lehre stehenden Jugendlichen (vgl.
PFALZER 2006, S. 1). Im Jahr 2006 stellt Marlene WIMLER ebenfalls einen Vergleich
dieser drei Lehrlingsgruppen, jedoch hinsichtlich der Lehrstellensuche zwischen Schul-
abschluss und besuchter Berufsschule, an (vgl. WIMLER 2006, S. 7). Regine MATHIES
deckt im Rahmen ihrer Diplomarbeit Chancen und Probleme eines differenzierenden
Unterrichts durch den Einsatz von E-Learning in der IBA auf (vgl. MATHIES 2006, S. 1).
Manuela TAUCMANN und Erika GOLLES stellen im Jahr 2007 IBA-Lehrlingen Berufs-
schullehrer und Berufsausbildungsassistenten in Bezug auf die Selbst- und Fremdbe-
urteilung gegeniber (vgl. TAUCMANN/GOLLES 2007, S. 1a). Im selben Jahr forscht Ka-
tharina KONIG zum Thema Integration in der Berufsschule? Eine Bewertung der IBA
aus Sicht von regularen Lehrlingen, JASG-Teilnehmerinnen und IBA-Lehrlingen deut-
scher und nichtdeutscher Muttersprache. Ziel der Untersuchung ist es, die Integrative
Berufsausbildung aus Sicht der Lehrlinge zu evaluieren und deren Erfahrungen mit der
Lehrstellensuche, den Téatigkeiten in der Lehrstelle und der Berufsschule mit regularen
Lehrlingen und den Lehrlingen der JASG-MalRnahme zu vergleichen (vgl. KONIG 2007,
S. 7ff).

Die Beschreibung und die Erforschung der Integrativen Berufsausbildung im Allgemei-
nen sowie der Fort- und Weiterbildungssituation im IBA-Bereich liefert das wissen-
schaftliche Werk von Eva HECKL et al. Sie evaluieren die Integrative Berufsausbildung
bundesweit im Auftrag des Bundesministeriums fir Wirtschaft und Arbeit (BMWA) in
den Jahren 2006 bis 2008. In der Diplomarbeit von Dorothea-Maria SCHIESTL (2009)
steht die Beantwortung der Frage, was Lehrpersonen und Berufsschiiler unter erfolg-
reicher Integrativer Berufsausbildung im schulischen Kontext verstehen, im Mittelpunkt
(vgl. SCHIESTL 2009, S. 89). Ziel dieser Arbeit ist, einerseits zu eruieren, inwieweit Leh-
rer ,die Bedeutsamkeit einer flr verschiedene Lernanspriche gerecht werdenden
Lernumgebung erkennen und in ihrem Unterrichtsalltag umsetzen® (ebda., S. 88), an-
dererseits ,inwieweit die Lehrenden Kompetenzen besitzen mit Heterogenitat bedingt
durch unterschiedliche Lernniveaus umzugehen und welche Unterstitzung, d.h. Rah-
menbedingungen sie im Unterrichtsalltag brauchten® (ebda, S. 88). Ebenfalls im Jahr

2009 verfasst Roman HUTER eine Diplomarbeit zum Thema Integrative Berufsausbil-
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dung. Unterrichts- und Erziehungsarbeit von Lehrerlnnen an Tiroler Fachberufsschu-
len: Spezifische Belastungen — Belastungsverarbeitung — Visionen. Im Fokus der Un-
tersuchung stehen Lehrer an Tiroler Fachberufsschulen mit finfjahriger IBA-Erfahrung
und die Fragen, welche spezifischen Belastungen diese in ihrer Unterrichts- und Erzie-
hungsarbeit mit IBA-Lehrlingen erleben, was zur Entlastung beigetragen wird und wel-
che Winsche und Visionen bestehen (vgl. HUTER 2009, S. 2). Eine weitere wissen-
schaftliche Arbeit, verfasst von Katja HEMDINGER, zum Themenbereich der Integrativen
Berufsausbildung richtet ihr Hauptaugenmerk auf die IBA-Lehrlinge und deren Zufrie-
denheit mit dieser Ausbildungsform (vgl. HEMEDINGER 2009, S. 10). SchlieRlich unter-
sucht Kathrin FRIEDL im Zuge ihrer Diplomarbeit die Interaktion der beiden in der IBA
eine Rolle spielenden Akteure des Berufsschullehrers und des Berufsausbildungsas-
sistenten. Zudem evaluiert FRIEDL die Rahmenbedingungen, unter denen die genann-

ten Akteure agieren (vgl. FRIEDL 2011, S. 2).

Aus der soeben gegebenen Darstellung des Forschungsstandes ist ersichtlich, dass
uberwiegend wissenschaftliche Werke zur Berufsausbildungssituation benachteiligter
Jugendlicher bzw. Lehrlinge existieren, wahrend die Anzahl der Untersuchungen zur
Aus-, Fort- und Weiterbildungssituation von Berufsschullehrern und von IBA-Lehrern
begrenzt ist. Um einen Teilbereich dieser Leerstelle zu fillen, liegt der Schwerpunkt
der vorliegenden Arbeit auf dem Fort- und Weiterbildungsangebot fir Lehrer in Integra-
tiver Berufsausbildung und auf der Frage, inwieweit dieses Unterstitzung hinsichtlich
der besonderen Bedurfnisse der IBA-Schiller und der daraus resultierenden besonde-

ren Anforderungen an den Unterricht bietet.

1.4 Aufbau und Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Diplomarbeit setzt sich aus zwei Teilen zusammen: Im ersten Tell er-
folgt die Darstellung des Problemhintergrundes, im zweiten Teil erfahrt die im Zuge
dieser Arbeit durchgefiihrte Untersuchung eine detaillierte Beschreibung.

Zunachst wird in Kapitel 2 des ersten Teils die Integrative Berufsausbildung (IBA) aus-
fuhrlich beleuchtet. Dabei werden die Entwicklung des § 8b Integrative Berufsausbil-
dung sowie ausgewdhlte fur die Themenstellung relevante Elemente dieses Paragra-
phen beschrieben. Im Rahmen der ausfihrlichen Beleuchtung der IBA wird des Weite-
ren ein statistischer Uberblick tiber die wichtigsten Zahlen und Fakten dieser gegeben.

Den Abschluss des zweiten Kapitels bildet die Erlauterung der Umsetzungsmaglichkei-
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ten der IBA in der Berufsschule. Im Mittelpunkt des darauffolgenden Kapitels 3 steht
die intensive Auseinandersetzung mit den Problembereichen der IBA-Lehrlinge. Diese
werden insbesondere auch hinsichtlich ihrer in facheinschlagiger Literatur verwendeten
Terminologie eingehend diskutiert. Darauf aufbauend erfolgt im Kapitel 4 eine umfas-
sende Vor- und Darstellung der aus den zuvor beschriebenen Problembereichen der
IBA-Lehrlinge resultierenden Anforderungen an die IBA-Lehrer in inrem Berufsschulall-
tag. Das abschlieRende Kapitel 5 des ersten Teils der vorliegenden Arbeit thematisiert
die Fort- und Weiterbildung der IBA-Lehrer und inkludiert die Definition der zentralen
Termini Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sowie einen Uberblick (iber das an
der Padagogischen Hochschule Wien bestehende Fort- und Weiterbildungsangebot

des Sommersemesters 2009 und des Wintersemesters 2009/2010 fur IBA-Lehrer.

Der zweite, empirische Teil der vorliegenden Arbeit beschreibt zunachst in Kapitel 6 die
zur Beantwortung der Forschungsfrage zur Anwendung kommende methodische Vor-
gehensweise. Dabei werden sowohl das Leitfadeninterview als Erhebungsmethode, die
Themenbereiche des Interviewleitfadens, der Interviewablauf sowie die Stichprobenbe-
stimmung, als auch die Methodik der Interviewauswertung naher erortert. Den Kernbe-
reich des Kapitels 7 bildet die Auswertung der Ergebnisse, die sich aus der inhaltlichen
Beschreibung der einzelnen Kategorien und aus diese Kategorien untermauernden
Originalzitaten der Interviewpartner, zusammensetzt. Im Anschluss daran erfolgen in
Kapitel 8 die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse inklusive Schlussfolgerun-
gen. Den Abschluss dieser Diplomarbeit stellt Kapitel 9 in Form eines Resiimees mit
Ausblick auf weiterflihrende Forschungsmdglichkeiten zu diesem Themengebiet dar.
Im Anhang befinden sich eine Kurzzusammenfassung in deutscher sowie ein Abstract
in englischer Sprache, die Gesetzestexte zu § 8b Integrative Berufsaushildung sowie
zu § 29 Dienstpflichten des Landeslehrers — Allgemeine Dienstpflichten, der Interview-
leitfaden, ein exemplarisch angeflihrtes Transkript — alle elf Interviewtranskripte befin-
den sich aufgrund des groRen Datenvolumens auf der beigelegten CD-Rom — und der
Lebenslauf der Verfasserin der vorliegenden Arbeit. Die der Diplomarbeit beigefiigte
CD-Rom beinhaltet neben allen Interviewtranskripten auRerdem samtliche erhobene
Daten und deren analytische Aufarbeitung, da auch diese einen sehr groRen Umfang

einnehmen.
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1.5 Padagogische Relevanz

Die vorliegende Diplomarbeit wird im Rahmen des Forschungsschwerpunktes ,Aus-
und Weiterbildungsforschung“ am Institut fur Bildungswissenschaft an der Universitat
Wien unter der Betreuung von o. Univ.-Prof. Dr. Bruno SCHURER geschrieben.

Der Bezug zum Forschungsschwerpunkt ergibt sich aus dem Arbeitstitel, padagogisch
relevant wird die Arbeit durch die Aufdeckung eventueller Méngel im und die Beschrei-
bung vorhandener Vorzuge des aktuellen Fort- und Weiterbildungsangebots fiir Be-
rufsschullehrer von IBA-Schilern. Weiters kdnnen die gewonnen Forschungsergebnis-
se in den aktuellen und zuklnftigen bildungspolitischen Diskurs einflieBen, was zur
Forderung bzw. zum Ausbau des quartaren Bildungssektors anregen soll. Die Bearbei-
tung des Themas hat auch eine gesellschaftspolitische Komponente inne, da schon
seit einigen Jahren Diskussionen dieses Themenbereiches auf politischer sowie pada-
gogischer Ebene bestehen und immer wieder gesetzliche Veranderungen im Bereich
der Berufsausbildung vorgenommen werden. In diesem Zusammenhang wurde der
§ 8b Integrative Berufsausbildung in den Jahren 2003 bis 2008 im Rahmen eines Pilot-
projektes padagogisch umgesetzt und im Auftrag des Bundesministeriums fir Wirt-
schaft und Arbeit (BMWA) durch die KMU Forschung Austria evaluiert. Die IBA wurde
mit Juni 2008 gesetzlich befristet. Die im Auftrag des Bundesministeriums fur Arbeit
und Wirtschaft bundesweit durchgeflihrte Evaluierungskommission gab die Empfeh-
lung zu einem zeitlich unbegrenzten Gesetz ab. In der Umsetzung dieses Gesetzes ist
die aktuelle Fort- und Weiterbildungssituation verhaftet, deren Beschreibung und Erfor-
schung hinsichtlich ihrer Beschaffenheit padagogische, auf eventuelle Optimierung des

Fort- und Weiterbildungssystems ausgerichtete Relevanz aufweist.
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2 Integrative Berufsausbildung (IBA)

Mit der Novelle des Berufsausbildungsgesetzes (BAG) im Jahr 2003 wurde die Integra-
tive Berufsausbildung (IBA) mit dem Ziel der verbesserten Eingliederung von benach-
teiligten bzw. beeintrachtigten Jugendlichen mit personlichen Vermittlungshindernissen
in das Berufsleben eingefihrt (vgl. AK.PORTAL).

.~Schwachere bzw. benachteiligte Jugendliche, die mit einer anspruchsvollen Lehraus-
bildung — (vorerst) Uberfordert waren, erhalten oft keine Chance der betrieblichen Erst-
qualifizierung“ (ebda.), weshalb auf Initiative der Sozialpartner die Entwicklung dieser
neuen Ausbildungsform, die der Heterogenitat der Bedurfnisse dieser Personen nach

optimaler Ausbildung entsprechen soll, eingeleitet wurde (vgl. ebda.).

In den folgenden Kapiteln werden die fir die vorliegende Arbeit als bedeutsam erachte-
ten Eckpunkte der IBA ausfiihrlich dargestellt, wobei zunéchst die der Einfiihrung des

§ 8b Integrative Berufsausbildung vorhergehende Entwicklung beschrieben wird.

2.1 Entwicklung

Vor Inkrafttreten der Novelle des (BAG) mit den Richtlinien fir die IBA Anfang Septem-
ber 2003 hatte sich die Arbeithehmervertretung bereits einige Jahre mit der Forderung
zur Offnung der dualen Berufsausbildung auch fiir Teilausbildungen auseinanderzuset-
zen. Mit dieser Forderung ging einerseits die Bitte Betroffener einher, ebenso Teilquali-
fikationen im Rahmen der dualen Berufsaushildung zu bescheinigen, um auf diese
Weise die Méglichkeiten am Arbeitsmarkt auszuweiten. Andererseits wurde beflirchtet,
dass die Erfillung dieser Bitte gleichzeitig eine Herabsetzung der Ausbildungsqualitat
zur Folge hat und zu bildungspolitischer Ausweglosigkeit fiihrt.

Zur Verankerung der sogenannten Vorlehre in der BAG-Novelle kam es 1998. Im
Rahmen dieser wurden Bildungsinhalte des ersten Lehrjahres eines Lehrberufes in
hdchstens zwei bis drei Jahren vermittelt, um flr benachteiligte bzw. beeintrachtigte
Jugendliche den Antritt eines in der Lehrberufsliste angefiihrten Lehrberufes zu erleich-
tern. (vgl. GOtz 2008). Danach waren die Fortsetzung des Lehrverhéltnisses sowie die
Moglichkeit zum Lehrabschluss oder eine sichere Anerkennung der erworbenen Fer-
tigkeiten allerdings nicht gewiss. Daneben war im Zuge der Vorlehre eine Probezeit

von sechs Monaten festgelegt, was bedeutete, dass es innerhalb dieses Zeitraumes
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jederzeit zur Losung der Ausbildungsverhéltnisse kommen konnte. Im Allgemeinen
wurde von der Vorlehre jedoch aufgrund zu unflexibler Strukturen und eines parallel
vorherrschenden Mangels an theoretischen Ausbildungsangeboten lediglich selten
Gebrauch gemacht (vgl. PRISCHL. In: VERZETNITSCH et al 2004, S. 193ff).

Zwischen 2000 und 2003 gelang in einigen dsterreichischen Bundeslandern die Integ-
ration von benachteiligten bzw. beeintrachtigten Jugendlichen in Lehrverhaltnisse und
in Berufsschulen, jedoch ohne gesetzliche Festschreibung. Damit und mit den Erfah-
rungen hinsichtlich der Vorlehre verbunden waren Forderungen nach einer Gesetzes-
regelung vonseiten der Interessensvertretungen, und so fihrten Verhandlungen sowie
ein Dekret der Sozialpartner im Jahr 2002 zum kollektiven Positionspapier Integrative
Berufsausbildung. Dieses Positionspapier beinhaltete sowohl einen eigenen Passus,
der Bezug auf die unerlassliche Gleichberechtigung in der Berufsschule nahm, als
auch die Einforderung nach Modalitaten fir integrativen Berufsschulunterricht. Ziel der
Erarbeitung des Positionspapiers war die Einbeziehung der gewonnenen (Er-
)Kenntnisse aus den bereits existierenden Modellen und die Einbettung dieser in einen
gesetzlichen Rahmen. Im Mittelpunkt stand dabei die Integration benachteiligter bzw.
beeintrachtigter Jugendlicher in das duale Ausbildungssystem inklusive Anrecht auf
einen bescheinigten Lehrabschluss. Schlie3lich wurden im Zeitraum von Janner bis
Méarz 2003 diverse Konzepte ausgearbeitet und es erfolgten Gesprachsrunden bezilg-
lich der Modifikation des BAGs zwischen dem BMWA (heutiges BMWFJ) und den So-
zialpartnern. Daraufhin reichte das BMWA im Mai 2003 einen Entwurf zur Beurteilung
ein, in dem allerdings die Realisierbarkeit des Berufsschulbesuches lediglich peripher
erwahnt und tber ein Anrecht auf oder eine Verpflichtung zum Berufsschulbesuch fur
Personen mit Lehrvertrag kein Wort verloren wurde. Kurz danach starteten erneut Ge-
sprachsrunden mit Rucksichtnahme auf die zum Entwurf getatigte Kritik. So ging im
Juni 2003 ein in etlichen Bestandteilen korrigierter Entwurf zum Beschluss in die Minis-
terratssitzung. Einen Monat spater befasste sich der Wirtschaftsausschuss des Parla-
ments mit diesem Entwurf (vgl. ebda., S. 193ff). Es folgten die ,Annahme von Abande-
rungsantragen zur Berufsschulpflicht® sowie die ,Weiterleitung zur Beschlussfassung
ins Plenum® (ebda., S. 194). Schlussendlich wurde am 1. September 2003 § 8b Integ-

rative Berufsausbildung durch die Gesetzesanderung neu hinzugefigt.

Im Anschluss an diesen groben Uberblick zur Entwicklung des § 8b IBA befasst sich

das folgende Kapitel mit den wesentlichsten Inhalten des genannten Paragraphen.
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2.2 8 8b Integrative Berufsausbildung

Ziel der bereits oben erwdhnten Sozialpartnerverhandlungen waren die Fixierung von
Eckpunkten und das Definieren eines gesetzlichen Rahmens der IBA. Damit die Re-
konstruktion der Integration benachteiligter bzw. beeintrachtigter Jugendlicher auch auf
der gesetzlichen Ebene moglich wurde, war das Inkludieren dieses definierten Rah-
mens in das BAG ein bedeutsames Anliegen. Die Verankerung in einem eigenen Ab-
schnitt innerhalb des BAGs mit genauer Festlegung der Zielgruppe sollte jenen Sach-
verhalt abwenden, dass Lehrberechtigte Jugendlichen ohne Benachteiligung bzw. Be-
eintrachtigung eine IBA aufdrdngen kénnen (vgl. ebda.). Denn die primére Intention
bestand nach wie vor darin, ,allen Jugendlichen einen regularen Lehrplatz in Betrieben
oder einen Ausbildungsplatz in selbstéandigen Ausbildungseinrichtungen zu ermdgli-
chen® (ebda.).

Des Weiteren setzten die Sozialpartner Folgendes fest:

e Qualifizierte Begleitung fur die Jugendlichen und qualifizierte Unterstitzung fur
die Betriebe in der IBA sind unerlasslich. Dadurch sollen diverse auftretende
Probleme rechtzeitig wahrgenommen und folgedessen zu einer fiir alle Beteilig-
ten annehmbaren Losung gelangt werden.

e Zu Beginn sind unmissverstandlich formulierte Ausbildungsziele zu bestimmen.

e Eine absolute Gleichberechtigung mit Lehrlingen in arbeits- und sozialrechtli-
chen Punkten muss gesichert sein.

e Beim Wechsel in ein Lehrverhaltnis sind bereits gewonnenes Wissen mit zu be-

ricksichtigen sowie die Pflicht zum Berufsschulbesuch einzuhalten (vgl. ebda.).

Eine Evaluierung der Umsetzung des § 8b, die im Auftrag des Bundesministeriums fiir
Wirtschaft und Arbeit (BMWA) bis Februar 2008 bundesweit durchgefiihrt wurde, gab
unter anderem aufgrund kontinuierlich steigender Nachfrage und des damit verbunde-
nen Anstieges an IBA-Lehrvertragen wie auch der groRtenteils positiven Reaktionen
aller Akteure und Experten, die die IBA als wertvolle und nitzliche MalBhahme zur bes-
seren Integration von benachteiligten bzw. beeintrachtigten Jugendlichen am Arbeits-
markt ansehen eine Empfehlung zu einer zeitlichen Unbegrenzung des Gesetzes ab
(vgl. HECKL et al 2008, S.117). Damit konnte der Prozess der Integration von benach-
teiligten bzw. beeintrachtigten Jugendlichen in Osterreichs Berufsschulen fortgefiihrt
werden. Das Gesetz der Integrativen Berufsausbildung ist mittlerweile gemaf der vom
BMWA gegebenen Empfehlung zwar zeitlich unbefristet, jedoch hat bis zum heutigen

Zeitpunkt weder eine Uberfihrung ins Schulunterrichts- noch ins Schulorganisations-
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gesetz stattgefunden. Die Regelung dieses Gesetzes erfolgt bis dato durch die Arbei-
ter- bzw. Wirtschaftskammer (vgl. MANHARTSBERGER 2009).

Mit Hilfe der IBA wurde also eine Licke im (Berufs-)Bildungssystem geschlossen, da
bislang Jugendlichen, denen das Durchlaufen einer Lehre verwehrt geblieben war, eine
berufliche Qualifikation vorenthalten war (vgl. HECKL et al 2008, S.117).

Welche Jugendliche von der IBA profitieren, wird im folgenden Abschnitt von Kapitel 2

der vorliegenden Arbeit dargestellt.

2.2.1 Zielgruppen

Zielgruppe fir die IBA stellen Jugendliche mit ,persénlichen Vermittlungshindernissen®
(PRISCHL. In: VERZETNITSCH et al 2004, S. 195) dar, die entgegen aller Bemuhungen
durch das Arbeitsmarktservice (AMS) nicht in ein reguléares Lehrverhéltnis Gbernom-
men werden konnten sowie einer der nachstehend angefiihrten vier Gruppen angeh6-
ren (vgl. ebda., S. 195):

1. ,Personen, die am Ende der Pflichtschule sonderpadagogischen Férderbedarf
hatten und zumindest teilweise nach dem Lehrplan einer Sonderschule
unterrichtet wurden, oder

2. Personen ohne Hauptschulabschluss bzw. mit negativem Hauptschulabschluss,
oder

3. Behinderte im Sinne des Behinderteneinstellungsgesetzes bzw. des jeweiligen
Landesbehindertengesetzes, oder

4. Personen, von denen im Rahmen einer Berufsorientierungsmalnahme oder auf
Grund einer nicht erfolgreichen Vermittlung in ein Lehrverhéltnis als Lehrling
gemalR § 1 angenommen werden muss, dass fir sie aus ausschlieflich in der
Person gelegenen Grlinden in absehbarer Zeit keine Lehrstelle im Sinne des §
1 gefunden werden kann“ (§ 8b Abs 4 BGBI 1969/142, zuletzt in der Fassung
BGBI | 2008/82).

Nach Beschreibung der IBA-Zielgruppen werden im nachsten Kapitel die verschiede-

nen Ausbildungswege, die innerhalb der IBA begangen werden kdnnen, vorgestellt.
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2.2.2 Ausbildungswege

Wesentliches Ziel der IBA ist es, Jugendlichen mit Benachteiligung bzw. Beeintréachti-
gung einen Berufsabschluss zu ermdglichen und sie in das Berufsleben einzugliedern.
Jugendlichen, die wenigstens einer der vier oben erwahnten Gruppen entsprechen,
stehen gemal 8§ 8b Abs 1 und Abs 2 des Berufsausbildungsgesetzes zwei Ausbil-
dungsmadglichkeiten zur Verfigung. Zum einen kann die Lehrzeit um ein Jahr, in Son-
derfallen um bis zu zwei Jahre verlangert werden. Zum anderen ist es fir benachteilig-
te bzw. beeintrachtigte Jugendliche moglich, Ausbildungsvertrage abzuschliel3en, bei
denen Teilgualifikationen durch Beschrankung auf spezifische Teile des Berufsbhildes
eines Lehrberufes vereinbart werden. Fertigkeiten und Kenntnisse, die der Jugendliche
dabei zu erwerben hat, sowie die Ausbildungsdauer — diese kann zwischen einem und
drei Jahren liegen — sind in besagtem Ausbildungsvertrag zu determinieren (vgl. 8 8b
Abs 1, Abs 2 BGBI 1969/142, zuletzt in der Fassung BGBI | 2008/82).

Die Wahl des Ausbildungsweges legt die Art der Prifung fest, die absolviert werden
muss, um die Lehre abschlieBen zu kénnen. Welche Form des Lehrabschlusses bei
Lehrzeitverlangerung und bei Teilqualifizierung ublich ist, wird im folgenden Abschnitt
naher beleuchtet.

2.2.3 Lehrabschluss

Wie aus dem vorangegangenen Kapitel ersichtlich, gibt es in der Integrativen Berufs-
ausbildung zwei Wege, eine Ausbildung abzuschlieBen. Benachteiligte bzw. beein-
trachtigte Personen in verlangerter Lehrzeit beenden ihre Ausbildung mit der im BAG
festgelegten Lehrabschlusspriifung (vgl. PRISCHL. In: VERZETNITSCH et al 2004, S.
197). Damit diese Lehrzeitverlangerung auch im Berufsschulunterricht realisiert werden
kann, erfolgte mit 3. Oktober 2003 der Erlass einer Novelle der Berufsschullehrpléne.
Diese Novelle ermdglicht eine entsprechende Verteilung der Inhalte und des Stunden-
ausmalies auf die Aushildungsdauer (vgl. TOTH 2005, S.9).

Personen in einer Teilqualifizierungslehre beenden ihre Ausbildung mit einer Ab-
schlussprifung tGber die im Rahmen der Lehrzeit erworbenen Fertigkeiten und Kennt-
nisse. Im Allgemeinen ermitteln hierbei Sachkundige des jeweiligen Berufes und Be-
rufsbildungsassistenten am Ausbildungsstandort den Ausbildungsstand der Person.
Die erworbenen Fertigkeiten und Kenntnisse werden daraufhin vonseiten der Lehr-
lingsstelle der Wirtschaftskammer in Form eines Zeugnisses bescheinigt (vgl. PRISCHL.
In: VERZETNITSCH et al 2004, S. 197).
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Folgendes Kapitel zeigt kurz die rahmenrechtlichen Verordnungen auf, denen Lehrlin-

ge in IBA unterliegen.

2.2.4 Rahmenrechtliche Verordnungen

Personen in IBA haben Anspruch auf die kollektivvertragliche Lehrlingsentschadigung
des entsprechenden Lehrjahres, die fir den jeweiligen Lehrberuf determiniert ist. Bei
Integration in eine selbstéandige Ausbildungseinrichtung wird die Hohe der Lehrlings-
entschadigung in der Regel vom Auftraggeber, dem AMS oder von der Ausbildungsein-
richtung selbst bestimmt. Dartber hinaus gelten Personen im Rahmen der IBA als
Lehrlinge im Sinne des Allgemeinen Sozialversicherungs-, des Familienlastenaus-
gleichs-, des Arbeitslosenversicherungs-, des Insolvenzentgeltsicherungs- und des
Einkommenssteuergesetzes (vgl. AK.PORTAL). Zudem haben sie wie regulare Lehrlinge
auch ein Anrecht auf Freifahrt bzw. Fahrtenbeihilfe auf 6ffentliche Verkehrsmittel sowie
auf Familienbeihilfe (vgl. PRISCHL. In: VERZETNITSCH et al 2004, S. 197).

Abgeschlossen wird Kapitel 2.2 der vorliegenden Arbeit mit der Darstellung der Funkti-
on der Berufsausbildungsassistenz (BAS) in IBA.

2.2.5 Berufsausbildungsassistenz (BAS)

Die BAS Ubernimmt im Rahmen der IBA eine zentrale Funktion, ndmlich die des Be-
gleitens und Unterstiitzens benachteiligter bzw. beeintrachtigter Jugendlicher im Be-
trieb oder in der Ausbildungseinrichtung und in der Berufsschule. Zu den Tatigkeitsbe-

reichen der BAS zahlen vor allem folgende:

e Besprechen von sozialpadagogischen, psychologischen und didaktischen Prob-
lemen der ihr anvertrauten Jugendlichen mit den Akteuren der Lehrbetriebe
oder Ausbildungseinrichtungen sowie der Berufsschulen, um die Lésung der
Probleme einzuleiten,

e Determination von Zielen der IBA (vor Beginn der IBA) mit den Erziehungsbe-
rechtigten, den Lehrbetrieben oder den Ausbildungseinrichtungen, der Schul-
behoérde erster Instanz und dem Schulerhalter,

e Durchfuihrung der Abschlussprifung und Erstellen der Unterlagen fur die Pri-

fung mit einem Sachkundigen des betreffenden Berufes,
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e bei einem Ausbildungswechsel ist das Einvernehmen mit allen IBA-Beteiligten
in die Wege zu leiten und diesbeziiglich sind Beratungsgesprachen durchzufiih-
ren (vgl. 8 8b Abs 6 BGBI 1969/142, zuletzt in der Fassung BGBI | 2008/82).

Demgemalf erfiillt die BAS im Rahmen der IBA eine wesentliche Netzwerkfunktion, da
sie in samtliche Phasen involviert ist und die Koordination aller Akteure (Jugendliche,
Erziehungsberechtigte, Betriebe, Ausbildungseinrichtungen, Berufsschule, AMS und
Wirtschaftskammer) im Ausbildungsprozess zu Ubernehmen hat (vgl. SCHLOGL. In:
ROTHE 2008, S. 458).

Nachdem die wesentlichsten im § 8b IBA festgelegten Aspekte in Kapitel 2.2 beschrie-
ben wurden, wird im anschlieRenden Teil dieser Arbeit ein statistischer Uberblick zu Art
und Ort der IBA sowie zu Lehrberufen innerhalb der IBA gegeben. Hierbei werden fir
den Zeitraum von 2004 bis 2008 die Daten des Endberichts der Evaluierung der IBA
von HECKL et al herangezogen, Quelle fur die Jahre 2009 und 2010 ist die IBA-
Lehrlingsstatistik der WKO. Die Daten fur 2009 und 2010 wurden dem Modell von
Heckl et al entsprechend von der Verfasserin der vorliegenden Arbeit in die Statistik
eingearbeitet.

2.3 Statistischer Uberblick

Wie der untenstehenden Tabelle (Tabelle 1) zu enthehmen ist, waren Ende 2010 5.173
Personen in IBA zu verzeichnen. Damit hat sich die Anzahl der IBA-Lehrlinge gegen-
Uber dem Vorjahr um rund 10 % und gegeniiber 2004 — dem ersten Jahr, in dem die
IBA von Jahresbeginn an angeboten wurde — um rund 360 % erh6ht. Aul3erdem stieg
der Anteil der IBA-Lehrlinge an den Lehrlingen insgesamt. War der Anteil 2004 ledig-
lich 1 % IBA-Lehrlinge von insgesamt etwa 130.000 Lehrlingen, so stieg die Zahl der in
IBA stehenden Lehrlinge bis zum Jahr 2010 auf knapp 4 %.

Rund zwei Drittel aller IBA-Lehrlinge befindet sich in Oberdsterreich (25 %), in der
Steiermark (21 %) und in Wien (19 %) in einem Lehrverhaltnis. Etwas weniger als jeder
zehnte IBA-Lehrling hat seine Lehrstelle in Niederdsterreich (8 %) oder in Tirol (8 %).
In Vorarlberg (6 %), Salzburg (5 %), Karnten (5 %) und im Burgenland (3 %) finden
sich die wenigsten IBA-Lehrlinge (vgl. HECKL et al 2008, S.26; vgl. WKO Lehrlingssta-
tistik).
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Laut Endbericht zur Evaluierung der IBA (2008) bilden die mé&nnlichen Lehrlinge — wie
im dsterreichischen Lehrlingswesen generell — auch in der IBA (mit 68 %) die Mehrheit.
Mehr als drei Viertel der IBA-Lehrlinge kann einen positiven Pflichtschulabschluss
nachweisen, jedoch ist dieser Anteil unter den weiblichen IBA-Lehrlingen etwas héher.
Ein Viertel der IBA-Lehrlinge besitzt keinen oder einen negativen Pflichtschulab-
schluss, wobei der Anteil unter den Jugendlichen mit Migrationshintergrund doppelt so
hoch ist. Gemald Angaben der BAS handelt es sich bei rund einem Viertel der IBA-
Lehrlinge um Jugendliche mit Migrationshintergrund. Hierbei sind insofern gravierende
Unterschiede zwischen den Bundeslandern festzustellen als der Anteil der IBA-
Lehrlinge mit Migrationshintergrund in der Steiermark und im Burgenland bei weniger
als 10 % und in Wien hingegen bei Uber 60 % liegt (vgl. HECKL et al 2008, S.49).

Tabelle 1: Anzahl der IBA-Lehrlinge nach Bundesland — 2004 bis 2010
(Stand jeweils 31.12.)

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 %-
Anteil
2010
Bgld. 5 26 41 82 111 140 152 3%
Ktn. 77 129 203 259 284 290 270 5%
NO 49 137 210 282 364 419 404 8%
00 170 374 569 749 917 1.062 1.306 25 %
Shg. 25 101 154 208 232 258 246 5%
Stmk. 305 567 751 924 1.048 1.071 1.087 21 %
T. 93 188 259 303 278 359 403 8 %
Vbg 30 80 126 147 218 265 324 6 %
W 360 338 413 456 468 819 981 19 %
o) 1.114 1.940 2.726 3.410 3.920 4.683 5.173 100 %

(vgl. HECKL et al 2008, S. 26; vgl. WKO IBA-Lehrlingsstatistik 2009, 2010)

Auf den gegebenen Uberblick zur Anzahl der IBA-Lehrlinge in Osterreich pro Bundes-

land folgt eine detaillierte Darlegung des Anteils von IBA-Lehrlingen in Lehrzeitverlan-

gerung sowie von IBA-Lehrlingen in Teilqualifizierung.
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2.3.1 Artder IBA

Dieses Kapitel gibt Aufschluss dariiber, in welchen Bundeslandern welche Ausbil-
dungswege wie stark genutzt werden, wahrend der anschlieRende Abschnitt von Kapi-
tel 2.3 den Anteil von IBA-Lehrlingen in Unternehmen sowie von IBA-Lehrlingen in

Ausbildungseinrichtungen beschreibt.

Die Zahlen der Tabelle 2 zeigen, dass sich im Jahr 2010 rund zwei Drittel der 6sterrei-
chischen IBA-Lehrlinge wie auch schon in den Jahren zuvor in einer verlangerten Leh-

re befinden und rund ein Drittel eine Teilqualifizierungslehre absolviert.

Tabelle 2: Art der IBA. Anzahl der IBA-Lehrlinge und Anteil der IBA-Lehrlinge in Pro-
zent innerhalb Osterreichs — 2004 bis 2010

Osterreich § 8b Abs 1 BAG § 8b Abs 2 BAG

Verlangerung der Lehrzeit Teilqualifizierung
2004 64 % (715) 36% (399)
2005 59 % (1.145) 41 % (795)
2006 64 % (1.752) 36 % (974)
2007 65 % (2.228) 35 % (1.182)
2008 68 % (2.650) 32 % (1.270)
2009 71 % (3.305) 29 % (1.378)
2010 71 % (3.680) 29 % (1.493)

(vgl. HECKL et al 2008, S.27; vgl. WKO IBA-Lehrlingsstatistik 2009, 2010)

Der Grof3teil der Bundeslander bildet mehr Jugendliche in verlangerter Lehre als in
Teilqualifizierung aus (siehe Tabelle 3). In Wien (87 %), Niederdsterreich (86 %), Tirol
(83 %) und in Kéarnten (77 %) wurden im Jahr 2010 sogar Uberdurchschnittlich viele
Jugendliche in einer verlangerten Lehre ausgebildet. In Salzburg (54 %) sind dagegen

mehr Jugendliche in Teilqualifizierung festzustellen.
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Tabelle 3: Art der IBA nach Bundesland. Anzahl der IBA-Lehrlinge und Anteil der IBA-
Lehrlinge in Prozent — 2010

Insgesamt § 8b Abs 1 BAG § 8b Abs 2 BAG
Verlangerung der Lehrzeit | Teilqualifizierung
Burgenland 152 51 % (78) 49 % (74)
Karnten 270 77 % (207) 23 % (63)
Niederosterreich 404 86 % (346) 14 % (58)
Oberdsterreich 1.306 65 % (847) 35 % (459)
Salzburg 246 46 % (112) 54 % (134)
Steiermark 1.087 65 % (711) 35 % (376)
Tirol 403 83 % (335) 17 % (68)
Vorarlberg 324 58 % (189) 42 % (135)
Wien 981 87 % (855) 13 % (126)
Osterreich 5.173 71 % (3.680) 29 % (1.493)

(vgl. HECKL et al 2008, S.28; vgl. WKO IBA-Lehrlingsstatistik 2010)

Nicht alle IBA-Lehrlinge beginnen ihre Ausbildung im Rahmen der IBA. Berichten der
BAS zufolge startet rund ein Zehntel der IBA-Lehrlinge zun&chst mit einer regularen
Lehre und steigt in Folge in die IBA um. Laut Endbericht zur Evaluierung der IBA
(2008) fuhren nahezu drei Viertel der umgestiegenen Lehrlinge ihre Ausbildung in
Form einer verlangerten Lehre und ein Viertel in Form einer Teilqualifizierung fort. Bei
rund 5 % aller IBA-Lehrlinge kommt es innerhalb der IBA zu einem Wechsel der Aus-
bildungsform. Hierbei wechseln allerdings mehr als die Halfte (53 %) von einer Teilqua-

lifizierung in eine verlangerte Lehre (vgl. HECKL et al 2008, S.28).

2.3.2 Ortder IBA

Wie aus der unten angefihrten Tabelle (Tabelle 4) ersichtlich, werden im Jahr 2010
(wie auch in den funf Jahren davor) rund zwei Drittel (63 %) der Lehrstellen im Rahmen
der IBA von Unternehmen bereitgestellt. Etwa ein Drittel (37 %) der IBA-Lehrstellen
werden von selbstandigen Ausbildungseinrichtungen zur Verfigung gestellt. Dass die
Lehre in IBA als Ausbildungsvariante in den Betrieben in den letzten sieben Jahren
zum festen Bestandteil wurde, wird durch die ansteigende Bedeutung der Unterneh-
men als Lehrort erkennbar (vgl. HECkL et al 2008, S.32; vgl. WKO IBA-
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Lehrlingsstatistik 2010). Im Gegensatz zu den Jahren zwischen 2005 und 2010 waren
im Jahr 2004 mehr IBA-Lehrlinge in selbstandigen Ausbildungseinrichtungen beschéf-
tigt, jedoch sind die Lehrstellen im Rahmen der IBA in Unternehmen bis zum Jahr 2010
um das Sechsfache angestiegen, wahrend in den Ausbildungseinrichtungen lediglich
ein moderater Anstieg zu beobachten war. Bei den Ausbildungseinrichtungen sind re-
gional deutliche Unterschiede hinsichtlich der Umsetzungsformen zu erkennen.
SCHLOGL (2008) erklart sich dies einerseits durch die unterschiedlichen Vorerfahrun-
gen mit Anlehr- oder Vorlehrmodellen, und andererseits durch die regional divergieren-
de Existenz von kompetenten Ausbildungszentren. Bei den Betrieben, die IBA-
Lehrlinge beschéftigen, handelt es sich tUberwiegend um Kleinbetriebe, die ohnehin die
Osterreichische Wirtschaftsstruktur dominieren. Rund ein Viertel der Betriebe beschaf-
tigt maximal zehn Mitarbeiter und mehr als die Halfte beschaftigt zwischen elf und flnf-
zig. Im Unterschied dazu haben lediglich 22 % der Ausbildungseinrichtungen mehr als
50 Mitarbeiter. Rund drei Viertel der Betriebe, die IBA-Lehrlinge ausbilden, bilden auch
regulare Lehrlinge aus — der Rest hildet ausschlieZlich IBA-Lehrlinge aus. Dagegen
beschaftigen mehr als die Haélfte der selbstandigen Ausbildungseinrichtungen aus-
schlieBlich IBA-Lehrlinge (vgl. SCHLOGL. In: ROTHE 2008, S. 460).

Tabelle 4: Ort der IBA. Anzahl der IBA-Lehrlinge und Anteil der IBA-Lehrlinge in Pro-
zent innerhalb Osterreichs — 2004 bis 2010

Osterreich In Unternehmen In Einrichtungen
2004 45 % (496) 55% (618)
2005 66 % (1.278) 34% (662)
2006 66 % (1.802) 34% (924)
2007 69 % (2.344) 31 % (1.066)
2008 71 % (2.800) 29 % (1.120)
2009 66 % (3.097) 34 % (1.586)
2010 63% (3.272) 37 % (1.901)

(vgl. HECKL et al 2008, S.32; vgl. WKO IBA-Lehrlingsstatistik 2009, 2010)

Tabelle 5 ist zu entnehmen, dass lediglich in Wien der Anteil der in selbstandigen Aus-
bildungseinrichtungen beschaftigten IBA-Lehrlinge (80 %) Uberwiegt. Demzufolge be-
findet sich etwa ein Drittel der IBA-Lehrstellen in Ausbildungseinrichtungen in der Bun-
deshauptstadt. In der Steiermark sind 40 % der IBA-Lehrlinge in Ausbildungseinrich-

tungen festzustellen, im Burgenland 36 %, in Salzburg, Oberd6sterreich und Tirol rund
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ein Drittel. In den restlichen Bundeslandern sind IBA-Lehrstellen zum gréf3ten Teil in

Unternehmen zu verzeichnen.

Tabelle 5: Ort der IBA nach Bundesland. Anzahl der IBA-Lehrlinge und Anteil der IBA-
Lehrlinge in Prozent — 2010

In Unternehmen In Einrichtungen
Burgenland 98 (64 %) 54 (36 %)
Karnten 270 (100 %) 0( 0%)
Niederosterreich 394 (198 %) 10 ( 2 %)
Oberdosterreich 894 (68 %) 412 (32 %)
Salzburg 162 ( 66 %) 84 (34 %)
Steiermark 653 ( 60 %) 434 (40 %)
Tirol 300 ( 74 %) 103 (26 %)
Vorarlberg 305 (94 %) 19( 6 %)
Wien 196 (20 %) 785 (80 %)
Osterreich 3.272 (63 %) 1.901 (37 %)

(vgl. WKO IBA-Lehrlingsstatistik 2010)

Der Sonderfall Wien lasst sich ein Stiick weit mit den speziellen Verhaltnissen des
Wiener Lehrstellenmarktes erklaren (vgl. HECKL et al 2008, S.33). Da in Wien laut Ar-
beitsmarktlagebericht 2010 des AMS auf eine offene Lehrstelle mehr als drei Jugendli-
che kommen (vgl. WANEK-ZAJIC/PUTZ 2011, S. 38) — und dies bei lediglich etwa 6 % an
in der Lehrausbildung aktiven Wiener Unternehmen (vgl. HUBER et al 2011, S. 2) — ist
es nicht méglich, auch nur annahernd ausreichend Betriebe zur Ausbildung zu finden.
Folgedessen sind fiir IBA-Lehrlinge kaum Lehrstellen in Lehrbetrieben vorhanden. Al-
lerdings wurden aufgrund dieser prekaren Arbeitsmarktsituation bereits vor Inkrafttre-
ten der Bestimmungen zur IBA Einrichtungen gegriindet, die benachteiligten bzw. be-
eintrachtigten Jugendlichen eine Qualifikation geboten haben und nun eine IBA flr
diese Jugendlichen anbieten kénnen (vgl. HECKL et al 2008, S.33).

Der folgende Abschnitt setzt sich mit der Frage auseinander, in welchen Lehrberufen

Osterreichische IBA-Lehrlinge Giberwiegend vorzufinden sind.
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2.3.3 Lehrberufe innerhalb der IBA

IBA-Lehrlinge haben die Mdglichkeit zur uneingeschrénkten Lehrberufswahl, jedoch
empfehlen Experten und die fir die Realisierung der IBA im Berufsschulunterricht zu-
standigen Personen Lehrberufe mit niedrigem Theorie- und einem vergleichsweise
hohen Praxisanteil sowie Lehrberufe, die sich mit viel Ubung erlernen lassen. Die Beru-
fe Koch, Maler und Anstreicher, Landschaftsgartner, Berufe im Handel sowie in der
Tischlerei zahlen hierbei zu den empfohlenen Lehrberufen. IT- oder High-Tech-Berufe
und risikoreiche Berufe wie Elektroberufe, die durch einen hohen Theorieanteil ge-
kennzeichnet sind, werden von IBA-Experten nicht beflrwortet (vgl. HECKL et al 2008,
S.33).

Laut HECKL et al (2008) liegt bei den IBA-Lehrlingen, wie im Lehrlingswesen Oster-
reichs generell festzustellen ist, ebenfalls eine eindeutig geschlechtsspezifisch charak-
teristische Berufswahl vor. Knapp 80 % der mannlichen bzw. weiblichen IBA-Lehrlinge
sind in 16 bzw. 8 verschiedenen Lehrberufen vorzufinden. Unter die begehrtesten Be-
rufe der mannlichen IBA-Lehrlinge fallen Tischler, Koch, Einzelhandelskaufmann, Kraft-
fahrzeugtechniker, Metalltechniker sowie Maler und Anstreicher. Die verlangerte Lehre
als Ausbildungsform wird in den meisten Berufen deutlich haufiger in Anspruch ge-
nommen. Insbesondere in den Berufen Kraftfahrzeugstechniker, Maler und Anstrei-
cher, Maurer, Sanitar- und Klimatechniker, Platten- und Fliesenleger sowie Zimmerer
betragt der Anteil verlangerter Lehren tber 60 %. Ausnahmen stellen jedoch die Berufe
Restaurantkaufmann und Birokaufmann dar, bei denen der Anteil der teilqualifizierten

Lehrlinge bei mehr als 50 % liegt.

Zu den beliebtesten Berufen der weiblichen IBA-Lehrlinge zahlen Einzelhandelskauf-
frau und Kochin. Weitere Berufe, in denen sich weibliche IBA-Lehrlinge vorwiegend
ausbilden lassen, sind Friseurin und Perickenmacherin, Restaurantfachfrau sowie
Burokauffrau. Demzufolge lasst sich kaum ein Unterschied zwischen weiblichen IBA-
Lehrlingen und weiblichen regulédren Lehrlingen in der geschlechtsspezifischen Be-
rufswahl ausmachen. Eine Besonderheit ist jedoch festzustellen beziiglich des Belieb-
theitsgrades des Berufes Kraftfahrzeugstechnikerin, der sich laut Evaluierungsbericht
von HECKL et al (2008) bei den weiblichen IBA-Lehrlingen auf Platz 9 unter den Top-10
der weiblichen Lehrberufe befindet. Des Weiteren ist zu beobachten, dass unter den
weiblichen IBA-Lehrlingen das Interesse fir einige wenige Berufe noch starker gege-
ben ist, als dies bei den mannlichen IBA-Lehrlingen der Fall ist. Im Unterschied zu den
Buben in IBA gleicht sich die Verteilung zwischen der verlangerten Lehre und der Teil-

qualifizierung bei den Madchen in IBA aus, wobei der Anteil der weiblichen Teilqualifi-
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zierten in dem Beruf Restaurantfachfrau wie bei den Buben auch deutlich tGber der
Halfte liegt. Dagegen wird sich fiir eine verlangerte Lehre in den Berufen der Friseurin
und Pertckenmacherin, Blumenbinderin und -handlerin, Systemgastronomiefachfrau
sowie Damenkleidermacherin auf3erordentlich oft entschieden.

Mit Sommer 2006 bzw. in Wien und im Burgenland erst mit Sommer 2007 wurde die
IBA auch um land- und forstwirtschaftliche Berufe erweitert. Dies wurde von den IBA-
Experten sehr beflrwortet, da einige Lehrberufe innerhalb dieser Berufsgruppe fir IBA-
Lehrlinge mehr als passend erscheinen. Griinde hierfur liegen im hohen Praxisanteil
bei vergleichsweise niedrigem Theorieanteil innerhalb land- und forstwirtschaftlicher
Lehrberufe (vgl. S. 21 der vorliegenden Arbeit). Die Ausbildung von Lehrlingen kann im
landwirtschaftlichen Bereich in 14 Berufen stattfinden. Laut Evaluierungsbericht von
HECKL et al (2008) sind rund zwei Drittel der IBA-Lehrlinge im Beruf Gartenbau be-
schaftigt. Auch nach Auffassung der Landwirtschaftskammern und der BAS sind Gar-
tenbaubetriebe besonders gut fur die Ausbildung von IBA-Lehrlingen geeignet. Dane-
ben vollzieht etwa ein Viertel der IBA-Lehrlinge ihre Lehre in einem Landwirtschaftsbe-
trieb, wobei mehr als die Halfte im elterlichen Betrieb beschéftigt (vgl. HECKL et al
2008, S.33ff).

Kapitel 2.3 der vorliegenden Arbeit findet schliel3lich seinen Abschluss mit der lllustra-
tion der Zugehorigkeit der IBA-Lehrlinge zu den jeweiligen Zielgruppen der IBA.

2.3.4 Zielgruppenzugehorigkeit

HECKL et al (2008) stellen im Rahmen der Evaluierung der IBA fest, dass bezlglich der
Zugehdrigkeit der IBA-Lehrlinge zu den jeweiligen Zielgruppen der IBA (Kapitel 2.2.1)
mehr als die Halfte der Lehrlinge in ihrer Schulzeit einen sonderpadagogischen For-
derbedarf hatten bzw. partiell nach Sonderschullehrplan unterrichtet wurden. Bei rund
einem Viertel ist eine Vermittlung in ein regulares Lehrverhaltnis aufgrund ,persoénlicher
Vermittlungshindernisse® (ebda., S.50) nicht durchfiihrbar. Etwa ein weiteres Viertel
kann keinen bzw. keinen positiven Hauptschulabschluss nachweisen. Der restliche
Anteil ist im Sinne des Behinderteneinstellungsgesetzes bzw. des jeweiligen Landes-
behindertengesetzes eingestuft.

Wird die Verteilung der verschiedenen Zielgruppen innerhalb der einzelnen Bundes-
lander betrachtet, sind deutliche Ungleichheiten zu bemerken. So sind etwa IBA-
Lehrlinge mit ehemals sonderpadagogischem Forderbedarf in Oberdsterreich, Wien

und Tirol im Vergleich zu den anderen Bundeslandern eindeutig weniger vertreten.
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Allerdings ist die Zahl der IBA-Lehrlinge mit keinem oder negativem Hauptschulab-
schluss in Obergsterreich, insbesondere aber in Wien tberdurchschnittlich héher als im
Rest Osterreichs. Uberdies sind IBA-Lehrlinge im Sinne des Behinderteneinstellungs-
gesetzes bzw. des jeweiligen Landesbehindertengesetzes nahezu vollstéandig in Salz-
burg, Vorarlberg, der Steiermark und Tirol anzutreffen. Dagegen handelt es sich in
Wien, Obergsterreich, im Burgenland, in Tirol und in der Steiermark bei knapp einem
Drittel der IBA-Lehrlinge um Personen, bei denen aufgrund ,personlicher Vermittlungs-
hemmnisse“ (ebda., S.52) kein regulares Lehrverhaltnis in die Wege geleitet werden
konnte. In den anderen Bundeslandern hingegen kann nicht einmal ein Fiinftel der IBA-

Lehrlinge dieser Zielgruppe zugeordnet werden (vgl. ebda., S.50ff).

Wie bereits in Kapitel 2.3.1 ausfihrlich dargestellt, befindet sich die Mehrheit der IBA-
Lehrlinge in einer verlangerten Lehre. Ein Blick auf die Verteilung der verschiedenen
Zielgruppen innerhalb der beiden Ausbildungsformen — Verlangerung der Lehre und
Teilqualifizierung — lasst starke Unterschiede erkennen. So hatten mehr als die Halfte
bzw. rund zwei Drittel der IBA-Lehrlinge in verlangerter Lehre bzw. in Teilqualifizierung
am Ende der Pflichtschule sonderpadagogischen Forderbedarf oder wurden partiell
nach Sonderschullehrplan unterrichtet. Genauso ist die Zahl der IBA-Lehrlinge, die
nach dem Behinderteneinstellungsgesetz bzw. nach dem jeweiligen Landesbehinder-
tengesetz als behindert gelten, in Teilqualifizierung wesentlich hdher als in der verlan-
gerten Lehre. Die Zielgruppe, die keinen oder einen negativen Pflichtschulabschluss
vorweisen kann, sowie jene, die wegen ,personlicher Vermittlungshemmnisse® (ebda.,
S. 54) in keine regulére Lehrstelle vermittelt werden kann, sorgen dagegen mit jeweils
etwa einem Viertel der IBA-Lehrlinge in den beiden Ausbildungsformen fir Ausgewo-
genheit.

Ferner sind Abweichungen in der Zielgruppenzugehoérigkeit bei genauerer Untersu-
chung des Ausbildungsortes festzustellen. Dies bedeutet beispielsweise, dass der
Grol3teil der IBA-Lehrlinge, die keinen oder einen negativen Pflichtschulabschluss so-
wie ,personliche Vermittiungshemmnisse® (ebda., S. 55) aufweisen, in Ausbildungsein-
richtungen zu finden ist. Indessen handelt es sich bei mehr als zwei Drittel der IBA-
Lehrlinge, die in den Betrieben beschéftigt sind, um Personen mit ehemals sonderpéa-
dagogischem Forderbedarf. Diese Zielgruppe wiederum ist mit etwa der Halfte der IBA-

Lehrlinge in selbstandigen Ausbildungseinrichtungen reprasentiert (vgl. ebda., S.54ff).

Nach ausfuhrlicher Darstellung des statistischen Materials von 2004 bis 2010 zur IBA
in Osterreich beschéftigt sich das nachste Kapitel mit der Frage, wie die IBA in der Be-

rufsschule gehandhabt wird bzw. werden kann. Hierbei werden ebenfalls fir den Zeit-
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raum von 2004 bis 2008 die Daten des Endberichts der Evaluierung der IBA von
HECKL et al herangezogen, Quelle fir die Jahre 2009 und 2010 ist analog zum vorher-
gehenden Kapitel die IBA-Lehrlingsstatistik der WKO. Die Daten fur 2009 und 2010
wurden ebenso dem Modell von Heckl et al entsprechend von der Verfasserin der vor-
liegenden Arbeit eingearbeitet.

2.4 Umsetzung der IBA in der Berufsschule

Nach 8 8b Abs 22 BAG sind IBA-Lehrlinge mit verlangerter Lehrzeit reguléaren
Lehrlingen in Hinsicht auf die Berufsschulpflicht gleichgestellt. IBA-Lehrlinge in
Teilqualifizierung haben nach Determination der Ausbildungsinhalte, des
Ausbildungszieles und der Ausbildungsdauer die Pflicht bzw. das Recht zum Besuch
der Berufsschule (vgl. § 8b Abs 22 BGBI 1969/142, zuletzt in der Fassung BGBI |
2008/82). Fur Berufsschulen stellt ein Schulbesuch von [IBA-Lehrlingen in
Teilqualifizierung in den meisten Fallen kein Problem dar. Allerdings wurde in
Sonderfallen — zumeist auf Ansuchen der Eltern der IBA-Lehrlinge — von einer
Einberufung von in Teilqualifizierung stehenden IBA-Lehrlingen in die Berufsschule
abgesehen. Fur diese Entscheidung tonangebend war in den haufigsten Fallen eine zu
groRRe Distanz zwischen Wohn- und Berufsschulort, die dazu gefiihrt hatte, dass die
IBA-Lehrlinge wahrend der Berufsschulzeit in einem Internat hatten wohnen mussen,
um diese Ausbildungseinrichtung besuchen zu kénnen. Kommen Abschlisse von
Ausbildungsverhéltnissen erst sehr spat wahrend eines laufenden Berufsschuljahres
zustande, fuhrt dies in der Folge zu zeitlich verschobenen Einberufungen (meist erst im

nachsten Schuljahr) in die Berufsschule (vgl. HECKL et al 2008, S.71).

Wie die Einberufung von IBA-Lehrlingen in die Berufsschule vonstattengeht, beschreibt
das folgende Kapitel.

2.4.1 Einberufung in die Berufsschule

In jedem Bundesland ist durchwegs fir jeden Lehrberuf eine Berufsschule vorhanden,
in die die Lehrlinge einberufen werden. Fir diverse Berufe bzw. Berufsgruppen stehen
in manchen Bundeslandern mehrere Berufsschulen zur Verfiigung, so gibt es bei-
spielsweise in Niedertsterreich mehrere Berufsschulen fiir Gastgewerbe. Unter diesen

Umstanden erfolgt die Einberufung in die Berufsschule nach dem jeweiligen Standort
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des Lehrbetriebes und dem jeweiligen Lehrberuf. Es gibt jedoch auch einige Lehrberu-
fe, wie Gold- und Silberschmied und Juwelier oder Reisebiroassistent, fir die Oster-
reichweit lediglich eine Berufsschule existiert, wodurch die Lehrlinge mdglicherweise
keine andere Wahl haben, als die Berufsschule in einem anderen als ihrem Heimat-
bundesland zu besuchen.

Die Einberufung von IBA-Lehrlingen in die Berufsschule geht in der Regel genauso
vonstatten wie jene von reguldren Lehrlingen (vgl. ebda.). Tritt der eben geschilderte
Fall ein, dass mehrere Berufsschulen geeignet sind, findet die Zuweisung der IBA-
Lehrlinge in die Berufsschulen so statt, ,dass eine von den jeweiligen Landesschulbe-
horden fur optimal befundene Klassenzusammensetzung maoglich ist* (ebda.). Zusatz-
lich kann auch die Préferenz von Jahres- anstelle von Blockunterricht auf die Einberu-
fung in eine gemeinsame IBA-Schule Einfluss haben (vgl. ebda.). Organisatorisch hat
die jeweilige Direktion darauf zu achten, dass die Schileranzahl der Klasse, in die der
IBA-Lehrling aufgenommen wird, niedriger ist als in einer Regelklasse. AulRerdem sind
fir den Berufsschulbesuch koérperbehinderter Schiler angemessene bauliche sowie
rdumliche Bedingungen (z.B.: Rampenkonstruktion fir Rollstuhlifahrer) zu schaffen (vgl.
LOsSCH 2006, S. 164).

Nach Klarung der Frage, welche Berufsschule fir den IBA-Lehrling zur Verfigung steht
und geeignet ist, ist auch die Vorgehensweise beim Eintritt in die Berufsschule von
Bedeutung, weshalb sich das néchste Kapitel dieser Thematik widmet.

2.4.1.1 Vorgehensweise bei Berufsschuleintritt

Wie bereits in Kapitel 2.2.5 naher beschrieben, haben die BAS, die Erziehungsberech-
tigten und der jeweilige Lehrbetrieb oder die jeweilige Ausbildungseinrichtung gemein-
sam mit der Schulbehérde erster Instanz sowie des Schulerhalters vor Antritt der IBA
die Ziele dieser zu determinieren.

Parallel zur Eintragung des Lehrvertrages bei der Wirtschaftskammer setzt sich die
BAS mit der verantwortlichen Berufsschule in Verbindung. Daraufhin legt diese den flr
den IBA-Lehrling optimalsten Zeitpunkt fiir den Berufsschuleintritt unter Berlicksichti-
gung aller Gegebenheiten fest.

Spatestens zwei Wochen vor Berufsschuleintritt sollte zwischen Berufsschuldirektion,
Klassenlehrer, IBA-Lehrling und BAS ein aufklarendes Treffen angesetzt sein, um die
dem IBA-Lehrling entsprechenden Bildungsziele sowie Unterstiitzungsmal3nahmen zu

bestimmen. In der Folge setzt die Berufsschule den Landes- bzw. Stadtschulrat vom
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herannahenden Schulbesuch in Kenntnis, woraufhin ein individueller Bescheid Uber

den Lehrplan erlassen wird (vgl. ebda., S. 161f).

Der nachstehende Abschnitt verschafft Klarheit dartber, wie die Klassenzuweisung
von Lehrlingen in verlangerter Lehrzeit vor sich geht.

2.4.1.2 Klassenzuweisung bei Lehrzeitverlangerung (§ 8b (1) BAG)

Die Mehrheit der IBA-Lehrlinge befindet sich in verlangerter Lehrzeit, wobei in Wien, in
Oberdsterreich und in der Steiermark die gréfdten Zahlen von IBA-Lehrlingen dieser Art
anzutreffen sind (vgl. HECKL et al 2008, S.71; vgl. WKO IBA-Lehrlingsstatistik 2010). Im
Zuge der Evaluierung der IBA stellte sich des Weiteren heraus, dass in den meisten
Bundeslandern Lehrlinge in Lehrzeitverlangerung die Berufsschule reguldr antreten
(vgl. HECKL et al 2008, S.71). Das heif3t, sie werden gemeinsam mit den ordentlichen
Lehrlingen unterrichtet und — so wird es beispielsweise in Niederdsterreich gehandhabt
— zwischen den Berufsschulzeiten individuell geférdert, sodass oftmals ein regulérer
Berufsschulabschluss fur Lehrlinge mit verlangerter Lehrzeit moglich wird. Gelingt dies
nicht, haben IBA-Lehrlinge die Mdglichkeit zur Repetition einer Klasse.

Dagegen kommt es in Tirol zur Verordnung eines eigenen Lehrplans fur Lehrberufe mit
Lehrzeitverlangerung. Sind Lehrlinge nach § 8b (1) BAG jedoch in der Lage den ubli-
chen Erwartungen gerecht zu werden, besteht auch in diesem Bundesland die M6g-
lichkeit diese nach dem regularen Lehrplan zu unterrichten (vgl. ebda., S.71f).

In der Bundeshauptstadt Wien startet der Berufsschulunterricht seit 2007 stets im
Sommersemester, damit die Einberufung aller IBA-Lehrlinge — auch deren Abschluss
des Lehrvertrages erst im Herbst zustande kommt — erfolgen kann. Ferner wird ver-
sucht Lehrlinge in Lehrzeitverlangerung in homogenen Klassen zusammenzufassen,
sofern es die Umstande zulassen. Diesen Klassen wird Jahresunterricht zu Teil, auch
wenn sich Regelklassen mit identischen Lehrberufen einem Blockunterricht zu unter-
ziehen haben. Bei homogenen Klassen liegt die Unterrichtsstundenanzahl bei maximal
sechs Stunden, was bei einer Eingliederung in Regelklassen nicht denkbar ware. Pa-
rallel erfolgt eine Erweiterung des ersten Berufsschuljahrganges auf drei Semester (mit
Ausnahme von Gastgewerbe- und Malerlehrlingen, die mit einem Vorbereitungssemes-
ter in homogenen Klassen einberufen und bereits anschlie3end in Regelklassen inte-
griert werden), weshalb Wiener Lehrlinge nach § 8b (1) BAG in Summe auf mehr Un-

terrichtsstunden kommen als ordentliche Lehrlinge. Nach Absolvieren dieser drei Se-
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mester werden die IBA-Lehrlinge Ublicherweise in die Regelklasse integriert. Dieser
Vorgang kann jedoch auch zu einem spateren Zeitpunkt vollzogen werden, sollte die
Klassenzusammensetzung in den jeweiligen Lehrberufen unmittelbar nach diesen drei
Semestern noch nicht geeignet erscheinen. Ab einer Anzahl von drei IBA-Lehrlingen in
einer Klasse, kommt es zum Einsatz eines Begleitlehrers. IBA-Lehrlinge, denen es
nicht gelingt die Lehrziele zu erreichen, mussen eine Klasse repetieren. Im Zuge des-
sen ist es moglich, von einer Beurteilung einzelner Gegenstande beim ersten Mal ab-
zusehen. Eine Ausnahme davon bilden Maurer, denn sie missten ab dem Besuch der
zweiten Klasse in eine Berufsschule wechseln, in denen Blockunterricht stattfindet. Auf
eigenen Wunsch bleiben sie jedoch auch nach dem dritten Semester in homogenen
Klassen, in denen der Besuch des Jahresunterrichts mdglich ist (vgl. ebda., S. 72, S.
181).

In Oberdsterreich wurde fur die Berufe Maurer und StraRenerhaltungsfachmann/-frau
eine andere Variante erprobt, in dem eine Aufteilung der Berufsschullehrplane von drei
auf vier Jahre vorgenommen wurde. Das bedeutet, dass die Unterrichtseinheiten bei
drei Berufsschuljahren in der H6he von 1.260 Stunden mit 42 Stunden pro Woche (im
Blockunterricht) bei vier Berufsschuljahren auf 1.520 Stunden mit 38 Stunden pro Wo-
che erhoht werden (vgl. ebda., S.72).

Nach ausfuhrlicher Beschreibung der Handhabung der Klassenzuweisung von IBA-
Lehrlingen in verlangerter Lehrzeit, erfahrt die Vorgangsweise bei der Klassenzuwei-

sung von teilqualifizierten Lehrlingen im nachsten Schritt ebenfalls ndhere Erlauterung.

2.4.1.3 Klassenzuweisung bei Teilqualifizierung (8 8b (2) BAG)

Etwa ein Drittel aller dsterreichischen IBA-Lehrlinge befindet sich in Teilqualifizierung,
wobei in Oberdsterreich, in der Steiermark und in Vorarlberg die groRten Zahlen von
Lehrlingen in Teilqualifizierung vorzufinden sind (vgl. HECKL et al 2008, S.72; vgl. WKO
IBA-Lehrlingsstatistik 2010). Bei der Determination der Lehrziele von Lehrlingen in
Teilqualifizierung wird der jeweilige Ausgangspunkt des Einzelnen bertcksichtigt. Des-
sen ungeachtet wurden in Obergsterreich infolge der Vielzahl an Lehrvertrdgen nach
8 8b (2) BAG fir einige Lehrberufe allgemeine Lehrpléne fir Lehrlinge in Teilqualifizie-
rung mit &hnlichen Bedurfnissen konzipiert. Jedoch ist auch hierbei eine individuelle
Lehrzielbestimmung durchfiihrbar (vgl. HECKL et al 2008, S.72). In Wien erfolgt der

Unterricht teilqualifizierter Lehrlinge ebenfalls nach individuellen Lehrplanen. Die Lehr-
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zieldetermination wird vonseiten der Berufsschule, der Inspektion sowie — bei Absolvie-
rung der Teilqualifizierungslehre in einer Ausbildungseinrichtung — des Ausbildungstra-
gers durchgefuhrt. Endgtiltig festgelegt wird der individuelle Lehrplan schliel3lich im
Kollegium des Stadtschulrates. Schwierig gestaltet sich der Austausch beziglich der
Starken und Schwéchen in Hinsicht auf die Lehrzieldetermination, wenn teilqualifizierte
Lehrlinge aus anderen Bundeslandern in Wiener Berufsschulen einberufen werden
(vgl. ebda., S.182).

Bestehen fur Lehrlinge nach 8 8b (2) BAG andere Lernziele als fir die Mehrheit der
Klasse, so sollte darauf geachtet werden, eine Ausgewogenheit zwischen individuellem
Lernangebot und gemeinsamen Lernsituationen herzustellen. Auf3erdem sollte nicht
unerwahnt bleiben, dass der bzw. die fir den einzelnen IBA-Lehrling erarbeitete indivi-
duelle Lehrplan bzw. Lehrstoffverteilung laufend einer Evaluation zu unterziehen und
bei Bedarf zu adaptieren sind (vgl. LO6scH 2006, S. 165f).

In allen Bundeslandern Osterreichs werden Lehrlinge in Teilqualifizierung vornehmlich
in Regelklassen integriert. Dabei wird darauf geachtet nicht mehr als drei bis maximal
funf Lehrlinge in Teilqualifizierung in einer Regelklasse zu unterrichten. Zusétzlich
kommt es in diesen Klassen teilweise zur Senkung der Schilerzahlen (ca. insgesamt
20 Schuler) sowie zum Einsatz von Begleitlehrern. In Bundeslandern, die einen aul3er-
gewohnlich hohen Anteil an Lehrlingen in Teilqualifizierung bzw. eine grofRere An-
sammlung dieser in bestimmten Berufen aufweisen, ist nicht immer die Gelegenheit zur
Aufteilung in Regelklassen gegeben. Wenn dies der Fall ist, werden in Teilqualifizie-
rung stehende Lehrlinge der gleichen Berufe zu homogenen Klassen zusammenge-
fasst. Jene Bundeslander, die zwischen 2003 und 2007 die Lehrlinge in Teilqualifizie-
rung zum Teil in Regelklassen und in bestimmten Gegenstanden zum Teil in homoge-
nen Klassen unterrichteten, haben laut HECKL et al (2008) divergente Erfahrungen ge-
macht. So werden die Lehrlinge in Teilqualifizierung beispielsweise in Kéarnten und in
Tirol seither wieder vermehrt in Regelklassen integriert, da diese insbesondere im
Fachunterricht von leistungsstarkeren Mitschiilern profitieren sowie von ihnen oftmals
unterstiitzt werden. In der Steiermark dagegen werden seither und unter anderem auch
aufgrund des hohen Anteils an Lehrlingen in Teilqualifizierung neben Integrationsklas-
sen auch homogene Klassen gefiihrt. Im Zuge dessen stellte sich heraus, dass leis-
tungsschwéchere IBA-Lehrlinge in einer homogenen Klasse haufig zu besseren Leis-
tungen animiert werden und sich demzufolge wohler fihlen. Simultan zeigte sich je-
doch, dass sich IBA-Lehrlinge, die in homogenen Klassen unterrichtet werden, oftmals
im Alltag nicht besonders gut zurechtfinden. Sie wissen beispielsweise nicht, wo ihr

Bus wegfahrt oder vergessen, wo sich ihr Klassenzimmer befindet. Im Vergleich dazu
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konnen sich Lehrlinge nach § 8b (2) BAG bei Eingliederung in Regelklassen an ihren
regularen Mitschilern orientieren und daraus Vorteile hinsichtlich ihrer Selbstandigkeit
im Alltag ziehen (vgl. HECKL et al 2008, S.72f). In Wien werden bei einer grof3eren An-
zahl von teilqualifizierten Lehrlingen desselben Lehrberufes aus Ausbildungseinrich-
tungen in homogenen Klassen zusammengefasst, wobei je Klasse ein Lehrberuf be-
schult wird. Die Ausbildungseinrichtung ergriindet jene Lehrlinge, die reif fir den Be-
rufsschulbesuch sind, und in den Monaten Mai/Juni kommt es zur Meldung dieser. Im
ersten Lehrjahr werden die Lehrlinge in Teilqualifizierung von der Ausbildungseinrich-
tung auf die Berufsschule vorbereitet, um sich danach — im zweiten Lehrjahr — auf den
Berufsschulunterricht zu konzentrieren. Organisatorische Schwierigkeiten kdnnen auf-
kommen, wenn die Wahl auf viele verschiedene Lehrberufe oder Schwerpunkte inner-
halb eines Berufes féllt und sich auf diese Weise nur jeweils kleine homogene Gruppen
zusammensetzen, die trotzdem zu grof3 fir eine Integration in Regelklassen sind (vgl.
ebda., S. 182).

Prinzipiell sollte allerdings die Integration von Lehrlingen in Teilqualifizierung in den
Regelschulbetrieb angestrebt werden. Geht die Anzahl Gber drei bzw. funf IBA-
Lehrlinge in einer Klasse hinaus und besteht nicht die Mdglichkeit einer Umverteilung
auf andere Klassen und/oder Schulen, kommt es zur Installation homogener Klassen.
Sollte Uberdies vonseiten der BAS aus diversen organisatorischen Grinden der
Wunsch vorliegen, einige IBA-Lehrlinge in der gleichen Klasse zu unterrichten, wird
sich bemuiht diesem zu entsprechen, vorausgesetzt, es geht dadurch eine Erleichte-
rung der Betreuung auf3erhalb der Schule einher.

AuRerdem konnte schlie3lich festgestellt werden, dass sich der Jahresunterricht im
Gegensatz zum Blockunterricht besser — vor allem beziglich der Wiederholungspha-

sen — auf die schulischen Leistungen der IBA-Lehrlinge auswirkt (vgl. ebda., S.72f).

Ferner kdnnen teilqualifizierte Lehrlinge bei Erfordernis von einzelnen Unterrichtsge-
genstanden ganzlich freigestellt werden, womit sich der folgende Abschnitt von Kapitel
2.4 befasst.

2.4.1.4 Befreiung von einzelnen Gegenstanden bei Teilqualifizierung

,Lehrlinge in Teilqualifizierung kdnnen entsprechend ihren individuell herabgesetzten
Ausbildungszielen auch von einzelnen Gegenstanden in der Berufsschule befreit wer-

den“ (ebda., S.73). Derartige Freistellungen werden in den meisten Bundeslandern
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aber lediglich in Sonderfallen und bei Ansuchen der/des Erziehungsberechtigten bzw.
auf Vorschlag der BAS vollzogen. In Fachern, in denen es darum geht eine Fremd-
sprache zu erlernen oder gelegentlich auch im Fach Rechnungswesen — bei diagnosti-
zierter Dyskalkulie — kommen die héaufigsten Freistellungen vor. Hinsichtlich der Frei-
stellung von einzelnen Fachern wird von Fall zu Fall unterschiedlich vorgegangen. Sie
kann bereits zu Einschulungsbeginn durchgefihrt werden oder erst im Laufe des Lehr-
gangs, sobald das Nichtbewaltigen des Stoffes festgestellt wird. Erfahrungsgemaf
beteiligen sich diese Lehrlinge trotzdem am Unterricht in den Gegenstanden, von de-
nen sie freigestellt sind. In diesen Fallen wird der Unterricht dann quasi als unverbindli-
che Ubung betrachtet — eine Benotung erfolgt klarerweise nicht. Eine andere Moglich-
keit ist, jene Unterrichtsgegensténde, von denen Lehrlinge nach § 8b (2) BAG freige-
stellt sind, an den Tagesrand zu legen, um somit den Schulaufenthalt dieser Lehrlinge
zu verkirzen. Bei Zusammenlegen der Lehrlinge in Teilqualifizierung zu separaten
homogenen Klassen, kann eine grundlegende Uberarbeitung des Stundenplans statt-

finden (vgl. ebda.).

Da nicht nur die schulischen Leistungen der reguléaren Lehrlinge, sondern auch die der
IBA-Lehrlinge von den Berufsschullehrern beurteilt werden missen, erlautert der fol-
gende Abschnitt kurz wie dies zu handhaben ist.

2.4.1.5 Leistungsbeurteilung

Wie bei den regularen Lehrlingen ist eine Leistungsbeurteilung auch bei den IBA-
Lehrlingen unerlasslich und erfolgt fur beide nach der Leistungsbeurteilungsverordnung
BGBI. Nr. 371/1974, zuletzt in der Fassung BGBI. Il Nr. 35/1997. Bei der Leistungsbe-
urteilung des IBA-Lehrlings steht jedoch seine individuelle Lernentwicklung im Vorder-
grund (vgl. LOscH 2006, S. 166). ,Neben den gesetzlich verankerten Ziffernzeugnis-
sen, bieten sich zuséatzliche verbale Entwicklungsberichte an. Besonderes Kriterium ist
die Beurteilung nach dem Erreichungsgrad der individuell aufgestellten Lernziele® (eb-
da., S. 166).

Wahrend sich die vorangegangen Abschnitte der vorliegenden Arbeit ausfihrlich mit
der Durchfiihrung der IBA in der Berufsschule auseinandersetzen, konzentrieren sich
die weiteren Kapitel auf den Berufsschulerfolg bei Lehrzeitverlangerung sowie bei Teil-

qualifizierung.
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2.4.2 Berufsschulerfolg

In den Berufsschulen existieren keine Informationen dartber, ,wie viele von den ur-
spriinglich gemeldeten IBA-Lehrlingen die Ausbildung nach 8 8b BAG in der urspriing-
lich vereinbarten Form abschlieRen, wie viele in ein reguléares Lehrverhdltnis wechseln,
wie viele zwischen Verlangerung und Teilqualifizierung wechseln und wie viele tatséch-
lich zur Lehrabschlussprifung antreten bzw. ihre Ausbildung nach § 8b (2) BAG (...)
abschliefen” (HECKL et al 2008, S.76). Bedingt durch die bis zum Jahr 2008 geringe
Anzahl an Lehrlingen, die ihre IBA absolviert haben, kdnnen noch keine fundierten
Aussagen in Hinsicht auf den Berufsschulerfolg getroffen werden. Die nachstehenden
Angaben basieren demnach lediglich auf bislang gemachten Erfahrungen sowie Ein-
schatzungen der Berufsschulen. Der Anteil der Berufsschulabbrecher wird demzufolge

bei etwa 10 % der abgeschlossenen Lehrverhaltnisse angesetzt (vgl. ebda.).

2.4.2.1 Schulerfolg bei Lehrzeitverlangerung 8§ 8b (1) BAG

Nicht in jedem Osterreichischen Bundesland wurden bereits Erfahrungen mit dem
Schulerfolg bei IBA-Lehrlingen in Lehrzeitverlangerung utber alle Berufsschulstufen
einschlieB3lich Abschluss gemacht. Hinsichtlich IBA-Lehrlingen nach § 8b (1) BAG, die
die Berufsschule in der ordnungsgeman anberaumten Zeit schaffen kénnen, liegen die
Schatzungen vonseiten der Berufsschulen zwischen 75 % und 80 %. Bei den restli-
chen 20 % bis 25 % kommt es entweder zur Repetition einer Berufsschulklasse oder
zum Umstieg in eine Teilqualifizierung. Der Grund hierfir liegt hauptsachlich in der
Schwierigkeit der Erreichung der Ausbildungsziele sowohl in der Berufsschule als auch

im Ausbildungsbetrieb (vgl. ebda.).

Wie der Schulerfolg bei teilqualifizierten Lehrlingen eingeschéatzt wird, stellt der nachste
Abschnitt dar.

2.4.2.2 Schulerfolg bei Teilqualifizierung 8 8b (2) BAG

IBA-Lehrlinge nach 8§ 8b (2) BAG erhalten nach ihren individuellen Bedurfnissen de-
terminierte Lehrziele, weshalb diese Lehrlinge vornehmlich nach individuellen Lehrpla-
nen unterrichtet werden. Erreicht ein Lehrling in Teilqualifizierung die individuell deter-
minierten Lehrziele nicht, sollte hinterfragt werden, ob der fur den jeweiligen IBA-

Lehrling erarbeitete Lehrplan tberhaupt seinen individuellen Mdglichkeiten entspricht

41



und ob die Lehrziele Uberhaupt von diesem erreichbar gewesen waren. Aus Sicht von
Berufsschulexperten ist die Wahrscheinlichkeit, dass individuell festgelegte Lehrziele
erreicht werden, eher hoch. Abgesehen von der Determination individueller Lehrziele
sind ferner auf die jeweiligen Bedurfnisse angeglichene Forderungen von Bedeutung.
Ist es dem IBA-Lehrling nach 8§ 8b (2) BAG trotzdem nicht méglich, die Lehrziele zu
erreichen, kann dieser von der Berufsschule freigestellt werden oder zu einem spéte-
ren Zeitpunkt eingeschult werden. Grundséatzlich besteht ein gro3es Bemihen seitens
der Schulleitungen und der BAS, um einen bestmoglichen Lernraum fir Lehrlinge in
Teilqualifikation zur Verfiigung zu stellen. Demnach werden die Mdglichkeiten der Frei-
stellung vom und die Beteiligung am Unterricht mit der Option auf Benotung ausfthrlich
diskutiert, geplant und genutzt.

Oftmals erweist sich die Lehrplanerstellung noch vor Einschulungsbeginn als nachtei-
lig, da hierbei ausschlieR3lich auf Vorinformationen vonseiten der BAS zurlickgegriffen
wird. Wirde die Determination der Lehrziele erst nach den ersten Unterrichtstagen
geschehen, hatten die IBA-Lehrlinge vermutlich bessere Aussicht auf Erfolgserlebnisse
(vgl. ebda., S.76f).

Ob Lehrgangs- oder Jahresunterricht, beide Formen haben ihre Vor- und Nachteile.
,Wahrend im Lehrgangsunterricht die Moglichkeit besteht, Lehrlinge erst spéater im Lau-
fe des Schuljahres in die Berufsschule einzuberufen — die individuellen Fahigkeiten
konnen dann besser eingeschéatzt und die Lehrziele fur den Berufsschulunterricht rea-
listisch festgelegt werden — ist im Jahresunterricht eine stéandige Lernbetreuung wah-
rend des gesamten Schuljahres moglich* (ebda., S.77). Jene IBA-Lehrlinge nach 8§ 8b
(2) BAG, die sich in einer Ausbildungseinrichtung befinden, genief3en den Vorteil, mehr
Gelegenheiten zur Vorbereitung auf den Berufsschulunterricht und zur Nachbetreuung
hinsichtlich des Unterrichtsstoffes zu haben als dies in einem Ausbildungsbetrieb der

Fall ware (vgl. ebda.).

Nach Erorterung der IBA erfolgt im nachsten Kapitel die genaue Darstellung der Prob-

lembereiche der IBA-Lehrlinge.
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3 Problembereiche der IBA-Lehrlinge

HECKL et al (2008) stellen im Rahmen der Evaluierung der IBA fest, dass Osterreich-
weit mehr als die Halfte (rund 60 %) der IBA-Lehrlinge Lernschwachen aufweist, sich
etwa ein Drittel mit sozialen Problemen wie zerritteten Familienverhaltnissen konfron-
tiert sieht und ein weiteres knappes Drittel mit emotionalen Schwierigkeiten zu kAmpfen
hat. Des Weiteren ist mehr als ein Zehntel von sprachlichen Defiziten betroffen und
beherrscht die deutsche Sprache lediglich dirftig, wobei dieser Anteil unter den Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund — sie befinden sich insbesondere in Wiener Aus-
bildungseinrichtungen — erwartungsgemal’ deutlich héher ist (vgl. HECKL et al 2008,
S.60f). SchlieBlich eruieren HECKL et al (2008) ein Flnftel, das unter Problemen ,wie
z. B. Konzentrationsschwachen, Epilepsie, ADHS* (ebda., S.60) leidet.

In Wien liegt bei 14% der IBA-Lehrlinge (das sind 6sterreichweit etwa ein Flnftel) ,eine
korperliche [z.B. Epilepsie], geistige [z.B. Down-Syndrom, Autismus] oder psychische
[z.B. ADHS] Funktionsbeeintrachtigung oder eine Beeintrachtigung der Sinnesfunktio-
nen [...]* (ebda., S. 180) unterschiedlichen Schweregrades vor. Rund zwei Drittel der
Wiener IBA-Lehrlinge hat Migrationshintergrund, wahrend dieser Anteil, bezogen auf

alle neun Bundeslander Osterreichs, lediglich bei einem Viertel liegt (vgl. ebda.).

In den folgenden Abschnitten findet sich eine Darstellung der oben angefiihrten Prob-
lembereiche der IBA-Lehrlinge. Hierbei ist das Ph&nomen der Komorbiditat
mitzubedenken, worunter ,das Zusammenfallen oder auch die Uberlappung verschie-
dener Entwicklungsrisiken, Stérungsbilder, Beeintrachtigungen oder Behinderungen®
(OPP/WENZEL. In: WITTROCK et al 2002, S. 15) zu verstehen ist. Also konnen einige der

genannten Problembereiche oftmals gleichzeitig auftreten und/oder einander bedingen.

3.1 Lernbehinderung — Lernstdérung — Lernschwéche — eine

begriffliche Abgrenzung

Im Endbericht (2008) zur Evaluierung der IBA ist im Zusammenhang mit der Benen-
nung der Problembereiche der IBA-Lehrlinge unter anderem von Lernschwéache die
Rede, jedoch ohne nahere Begriffserlauterung. Die intensive Auseinandersetzung mit
einschlagiger Literatur I&sst in der Fachrichtung Lernbehindertenpadagogik hierzu eine
groRe Ansammlung an Begriffen, Definitionen und Konzepten erkennen. Definitorische

Uberschneidungen der Begriffe Lernbeeintrachtigung, Lernbehinderung, Lernstérung
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und/oder Lernschwéche respektive uneinheitliche Lehrmeinungen innerhalb dieser
Fachrichtung fuhren zu einer grundlegenden Verwirrung hinsichtlich der jeweiligen Be-
griffsbedeutungen (vgl. BIERMANN/GOETZE 2005, S. 195; vgl. NESTLER/GOLDBECK
2009, S. 12). Daneben konstatieren KLAUER und LAUTH (1997) hinsichtlich der termino-
logischen Abgrenzung ,dal [sic] unsere wie andere Sprachen auch viele Ausdricke
bereithalt, die Ahnliches ausdriicken, ohne wirklich genau bedeutungsgleich zu sein*
(KLAUER/LAUTH. In: BIERBAUMER/WEINERT 1997, S. 701). Werden ,die Bedeutungsnu-
ancen subtil miteinander® (ebda., S. 701) verglichen, wird deutlich, dass Begriffe wie
.Lernbeeintrachtigungen, Lernschwachen, Lernbehinderungen, Lernstérungen, Lern-

schwierigkeiten, Lernbenachteiligungen usw.” (ebda.) nicht dasselbe sein kénnen.

Im Folgenden werden die zentralen Begriffe (Lernbehinderung, Lernstérung, Lern-
schwache) und ihre Festlegung durch verschiedene Padagogen vor- und klargestellt,
um die vorliegenden vielfaltig-unterschiedlichen Bezeichnungen fur Schiler mit Lern-

schwierigkeiten aufzuzeigen.

BACH entwickelt in den 1970er Jahren ein Begriffssystem, in dem die Begriffe Lernbe-
eintrachtigung, Lernbehinderung und Lernstorung hierarchisch gestuft werden, der
Begriff Lernschwéche allerdings nicht inkludiert ist. BACH verwendet den Begriff der
Lernbeeintrachtigung als Oberbegriff, die Begriffe der Lernbehinderung und der Lern-
stérung bezeichnen unterschiedlich starke Auspragungen von Lernbeeintrachtigungen
(vgl. SCHRODER 22005, S. 88). Von einer Lernbehinderung spricht BACH, wenn
.Schwerwiegende, umfangliche und langandauernde Lernbeeintrachtigungen®

(BIERMANN/GOETZE 2005, S. 197) vorliegen, wobei

e ,schwerwiegend® bedeutet, dass die Person in Bezug auf die Schulleistungen
merkbar unter dem Regelbereich liegt,

e umfanglich® besagt, dass mehrere Lernbereiche betroffen sind und

e von Jangandauernd® gesprochen wird, wenn eine Anpassung an den reguléren

Lernbereich in zwei Schuljahren unwahrscheinlich ist (ebda., S. 197).

Davon zu unterscheiden sind nach BIERMANN/GOETZE ,weniger schwerwiegende, par-
tielle und temporare Beeintrachtigungen® (ebda.), die sich unter dem Begriff der Lern-
storung subsumieren. Demzufolge charakterisiert Lernbehinderung eine auf3erordent-
lich gravierende Form von Lernbeeintrachtigung, die sich auf Personen mit extremen
Lernschwierigkeiten bezieht, die es nicht schaffen die erforderlichen Schulleistungen

zu erbringen, obwohl adédquate Lernangebote vorhanden sind (vgl. LAUTH 2000, S. 21).
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SCHRODER (°2005) fiigt zu den drei, oben angefiihrten Merkmalen hinzu, dass diese
wohl eher nicht als eindeutig bezeichnet werden kdnnen, sondern eine Begriindung
erfordern und in Puncto Dauer lediglich Mutmafungen angestellt werden kdnnen (vgl.
SCHRODER 22005, S. 89). Weiters meint SCHRODER, es ware unangebracht, ,[blei ei-
nem konkreten Schiler darauf [,auf diese,] die Entscheidung griinden zu wollen, ob
Lernbehinderung oder Lernstérung vorliegt und die entsprechende schulische Konse-
quenz zu ziehen® (ebda., S. 89).

Kosl (1980) bezeichnet ein Kind als lernbehindert, wenn es diesem trotz gesunder
bzw. fir den Besuch einer Regelschule — in Osterreich fallen darunter die Volks-,
Haupt- sowie die Allgemeinbildende Héhere Schule — hinreichend funktionierender
Sinnesrezeptoren (im Besonderen Augen und Gehdr), ,Motorik, Sprechapparatur und
Soziabilitat den regionalen Normal- (Regel-) Schulverhéltnissen® (Kosi 21980, S.13)
nicht moglich ist, die allgemeinen oder essentiellen Anforderungen zu bewaltigen. Fir
dieses als lernbehindert definiertes Kind besteht jedoch realistische Hoffnung, dass es
mittels eines seinen Bedirfnissen entsprechenden Unterrichts dazu befahigt wird, so-
wohl sein kunftiges Berufsleben — Nachgehen einer existenzsichernden beruflichen
Tatigkeit — selbststandig zu fihren als auch seinen gesellschaftlichen Pflichten und
Rechten nachzukommen (vgl. Kosi 21980, S. 13). Bei einer Lernstérung spricht Kosl
(1977) von einem vortibergehend auftretenden, teilweise verminderten Lernniveau mit
~>chwierigkeiten (...) in der Reizverarbeitung, Merkfahigkeit, Psychomotorik [und] Kon-
zentration* (KoBI *1977, S. 69). GRUBER und LEDL (1992), die sich an die Begriffsdefini-
tionen von KoBl anlehnen, benennen einige Erscheinungsbilder der Lernstérung wie
Lese- und Rechtschreibschwéache, Rechenschwéche, Teilleistungsschwéache, Wahr-

nehmungsstérungen und Konzentrationsmangel (vgl. GRUBER/LEDL 1992, S. 48).

WEIR beschreibt Lernbehinderung als ,eine mangelnde Passung zwischen den Hand-
lungs- und Lernmdglichkeiten eines konkreten Kindes und den in der Allgemeinen
Schule Ublicherweise bestehenden und in Lehrplanen festgelegten Lernanforderungen®
(WEIR 2010). Weiters meint er, dass sich diese mangelnde Passung in Form von
schwierigen, nachteilig verlaufenden und misslingenden schulischen Lehr- und Lern-
prozessen auldert, ,wenn man die Angebote, die unterrichtlichen Vermittlungsformen
und das Anforderungsniveau der Allgemeinen Schule als Bezugspunkt der Beurteilung
nimmt“ (ebda.). WEIR trifft eine Unterscheidung zwischen Lernbehinderung und Lern-
stérung und meint, wahrend bei einer Lernstérung ,eine Beeintrachtigung der Lehr-
/Lernprozesse in einem enger begrenzten Bereich® (ebda.) wie Lese- und Recht-
schreibstdrung — auf diese wird auf den Seiten 48 bis 49 der vorliegenden Arbeit noch

naher eingegangen — vorliegt, handelt es sich bei einer Lernbehinderung um eine gra-
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vierendere und langfristig  vorherrschende ,Beeintrachtigung des Lehr-
/Lerngeschehens” (ebda.). WEIR figt dem hinzu, dass sich eine Lernstérung bei einem
Kind, dessen Schullaufbahn stets von Misserfolgen gepragt ist und das deshalb we-
nig(er) Freude am Lernen findet, zu einer Lernbehinderung ausdehnen kann. Wird bei-
spielsweise einer Lese- und Rechtschreibschwéche eines Kindes im Unterricht nicht
adaquat begegnet, kdnnen aufgrund dessen zusétzlich massive Schwierigkeiten in

weiteren Fachern, vor allem der Mathematik, auftreten (vgl. ebda.).

Der Terminus Lernschwdche ist in facheinschlagiger Literatur insbesondere dann vor-
zufinden, wenn es sich um eine weniger gravierende Beeintrachtigung des Lernens,
ahnlich einer temporaren Lernstérung, handelt (vgl. SCHLEGEL 1994, S. 7). Nach
STURZEBECHER und KLEIN (1986) werden mit dem Begriff der Lernschwéche Eigentim-
lichkeiten im Lernen umschrieben, die eine Retardation, eine Erschwernis oder gar
eine Einschrankung in der Aneignung von Wissen und Fertigkeiten in den unterschied-
lichen Lebensphasen (Wissensaufnahme, -abspeicherung, -verarbeitung und -
wiedergabe) implizieren. Lernschwéche setzt eine generelle Wechselhaftigkeit der Ei-
gentumlichkeiten im Lernen voraus und ist demzufolge vom Terminus der Lernbehin-
derung, der eine sich bis zur totalen Lernunzuldnglichkeit erstreckende Stérung mit
einschliel3t, abzugrenzen (vgl. STURZEBECHER/KLEIN 1986, S. 17-69 zit. n. SCHLEGEL
1994, S.7)

Auch KLEBER (1980) nennt neben den Begriffen der Lernstérung und Lernbehinderung,
den Begriff der Lernschwéche. Von einer Lernschwéche ist laut KLEBER im Allgemei-
nen die Rede, wenn ,unterdurchschnittliche Leistungen in mehreren Lernbereichen®
(KLEBER 1980, S. 35) vorliegen. Bei ,punktuell oder partiell geringe[n] Lernfortschrit-
te[n]* (ebda., S. 35) handelt es sich eher um Lernstérungen. Bei ,weit unterdurch-
schnittlichen Schulleistungen® (ebda.) sowie einer Ausdehnung dieser tber die wesent-
lichsten Schulfacher wird eher vom Begriff der Lernbehinderung Gebrauch gemacht.

Gleichzeitig macht KLEBER darauf aufmerksam, dass diese Abgrenzung der verschie-
denen Begriffe in erster Linie wissenschaftlich und hochst artifiziell ist. So meint
KLEBER, was in einer Schule zu einem bestimmten Zeitpunkt als Lernschwéche be-
nannt wird, kann zum gleichen Zeitpunkt an einer anderen Schule oder Klasse als
Lernbehinderung etikettiert werden (vgl. ebda., S. 36). ,Was heute als Lernstérung
oder Lernschwéche erscheint, kann morgen eine »Lernbehinderung« sein. Sowohl
durch eine Veranderung des objektiven Zustandes als auch aufgrund der Veranderung
der Auffassung der benennenden Personen® (ebda.). Auf die Praxis bezogen ist dem-

nach die Abgrenzung sehr diffus und ,alle Ubergange sind flieRend* (ebda.). Demzu-
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folge gestaltet sich auch die Festlegung des IBA-Lehrlings Uber die Kategorien der
Lernbehinderung, Lernstérung und Lernschwéache schwierig. Zusatzlich bietet die Ge-
setzesgrundlage (siehe S. 22) diesbeziglich einen grof3en Interpretationsspielraum,
und es gibt keine gesetzliche oder anderweitige Regelung Uber die Frage, ab welcher
Auspragung bzw. ab welchem Schweregrad der Lernbeeintrachtigung ein Auszubil-
dender in IBA-Betreuung ubernommen werden muss bzw. soll. Vielmehr ist ,Lernbe-
hinderung keine definitorisch umschreibbare Behinderung [...], flr die préazise padago-
gische, soziologische, psychologische und medizinische Bestimmungsmerkmale gel-
ten” (BLEIDICK et al ®°1998, S. 106). ,‘Lernbehinderung’ ist also kein feststehendes, defi-
zitares Personlichkeitsmerkmal, das dem Individuum unabhéngig von schulischen
Rahmenbedingungen und Leistungsanforderungen zukommt. Sie ist vielmehr eine
schulorganisatorische, normabhangige und deswegen relative sowie relationale Be-
stimmungsgroRle, die von Lehrer zu Lehrer, von Schule zu Schule, von Ort zu Ort und
von Kultur zu Kultur variiert (EBERWEIN 1997 S. 16). All diese unterschiedlichen Fakto-
ren haben Einfluss darauf, ob ein Auszubildender letztendlich als IBA-Lehrling geflihrt

wird.

Zusammenfassend lasst sich somit festhalten, dass unter Lernbehinderungen eine
dauerhafte Beeintrachtigung des Lernens zu verstehen ist, ,wahrend es sich bei Lern-
stérungen und Lernschwéchen um abgestuft weniger schwerwiegende und voriiberge-
hende Phanomene handelt” (SCHLEGEL 1994, S. 7). Folgedessen scheint der im End-
bericht zur Evaluierung der IBA ausschlie3liche Gebrauch des Begriffes Lernschwache
im Kontext mit IBA-Lehrlingen nicht unbedingt hinreichend, denn wie in Kapitel 2.2.1
bereits angefihrt, handelt es sich bei IBA-Lehrlingen unter anderem um ,Personen, die
am Ende der Pflichtschule sonderpadagogischen Forderbedarf hatten und zumindest
teilweise nach dem Lehrplan einer Sonderschule unterrichtet wurden® oder um ,Perso-
nen ohne Hauptschulabschluss bzw. mit negativem Hauptschulabschluss® (§ 8b Abs 4
BGBI 1969/142, zuletzt in der Fassung BGBI | 2008/82). Demnach sind IBA-Lehrlinge
mitunter Personen, die bereits Uber mehrere Jahre mit Lernproblemen zu kampfen
haben und somit nicht immer nur von Lernstdérung und Lernschwéche die Rede sein
kann, sondern oftmals — so wie in der vorliegenden Arbeit — auch von Lernbehinderung
als eine dauerhafte Beeintrachtigung des Lernens gesprochen werden muss. Denn zu
den haufigsten Ursachen, die zur Bestimmung eines sonderpadagogischen Forderbe-
darfs fuhren, zahlen neben massiven Entwicklungsverzégerungen, Verhaltensbehinde-
rung, Sinnesbehinderungen, korperlichen Behinderungen und geistiger Behinderung
auch die Lernbehinderung. Der sonderpadagogische Forderbedarf darf keinesfalls mit

Schwierigkeiten in einem Schulfach, die durch schulische oder auf3erschulische Unter-
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stutzung weitgehend behoben werden kénnen, auf eine Stufe gestellt werden (vgl.
LANDESSCHULRAT FUR TIROL 2004). Bei ,Personen ohne Hauptschulabschluss bzw. mit
negativem Hauptschulabschluss® (§ 8b Abs 4 BGBI 1969/142, zuletzt in der Fassung
BGBI | 2008/82) ist davon auszugehen, dass diese einen defizitiren Wissensstand
oder generelle Lernprobleme aufweisen.

Dieser Argumentation folgend muss also die Begrifflichkeit von HECKL et al in der vor-
liegenden Arbeit auf die Begriffe Lernstérung und Lernbehinderung erweitert werden.
Spricht also HECKL et al im Evaluierungsbericht von Lernschwéchen, missen aufgrund
der temporaren Auspragung dieser Lernbeeintrachtigungen im Folgenden Lernbehin-
derung und Lernstdrung stets mitgedacht werden. Umgekehrt gilt auch die Einbezie-
hung des Begriffes Lernschwache sobald von Lernstérung und Lernbehinderung ge-
sprochen wird. Weiters ist von nun an fortwahrend zu bericksichtigen, dass ,Lernbe-
hinderung [respektive Lernstérung und Lernschwache] relational[e] Phanomen[e] [sind,
die] nur in Bezug zu den Anforderungen der Schule, den Leistungserwartungen und
dem Beurteilungsverhalten der Lehrer, ihren Lernarrangements und Toleranzgrenzen

richtig interpretiert werden [kénnen]“ (EBERWEIN 1997, S. 19).

Da sowohl im Evaluierungsbericht von HECKL et al als auch im Zuge einiger von der
Verfasserin der vorliegenden Arbeit durchgefihrten Interviews mit IBA-Lehrern (siehe
Transkripte im Anhang) Defizite hinsichtlich der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und
Rechnen als Problembereiche der IBA-Lehrlinge beschrieben werden, erfolgt in den

nachstehenden Abschnitten eine kurze Erlauterung dieser.

3.1.1 Lese-und Rechtschreibstorung

Nach den diagnostischen Kriterien der ICD-10 — ein von der WHO (Weltgesundheitsor-
ganisation) herausgegebenes internationales Klassifikations- und Diagnosesystem der
Krankheiten (vgl. WENNINGER 2001, S. 239) — ist eine Lese- und Rechtschreibstérung
insbesondere durch offensichtliche Entwicklungsdefizite beziiglich der Lesefahigkeiten,
die sich nicht ausschlieBlich durch das Entwicklungsalter, durch Seh- und/oder Hor-
probleme oder durch inadaquaten Schulunterricht rechtfertigen lassen, gekennzeichnet
(vgl. DILLING ®2008, S. 298). ,Das Leseverstandnis, die Fahigkeit, gelesene Worte wie-
derzuerkennen, vorzulesen und die Leistungen bei Aufgaben, fir welche Lesefahigkeit
benétigt wird, kdonnen sdmtlich betroffen sein“ (ebda.). Mit Lesestdrungen, die in der
Regel im Laufe der Jahre schwacher werden, sind oftmals auch Rechtschreibstorun-

gen verbunden, die haufig bis in die Adoleszenz bestehen bleiben (vgl. ebda.). Mit der
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Lese- und Rechtschreibstérung gehen ,emotionale und Verhaltensstérungen® (ebda.,
S. 299) einher, wobei emotionale Stérungen vorwiegend im Primarstufenalter und ,Sto-
rungen des Sozialverhaltens® sowie ,Hyperaktivitatssyndrome® (ebda., S. 300) vor-
nehmlich im Sekundarstufenalter auftreten. In vielen Fallen fihrt eine Lese- und Recht-
schreibstorung, insbesondere in den Jahren der Sekundarstufe | und Il, zu Schulversa-
gen, haufigem Fernbleiben vom Unterricht sowie zu ,soziale[n] Anpassungsproble-
me[n]“ (ebda., S. 298). Darlber hinaus sind vielfach ,[e]in niedriges Selbstwertgefuhl*
sowie ,Anpassungsprobleme [...] in der Beziehung zu Gleichaltrigen* (ebda., S. 300)

festzustellen.

Nach dieser Definition von Lese- und Rechtschreibstérung gemafl ICD-10 wird im
nachsten Abschnitt die isolierte Rechtschreibstérung, ebenfalls dem selben Klassifika-

tions- und Diagnosesystem folgend, kurz dargestellt.

3.1.2 Isolierte Rechtschreibstérung

Eine isolierte Rechtschreibstérung lasst sich anhand offensichtlicher Entwicklungsdefi-
zite beziglich der Rechtschreibfahigkeiten bestimmen. Eine vergangene oder gegen-
wartige Lesestorung ist hierbei nicht gegeben (vgl. ebda.). Analog zur Lese- und
Rechtschreibstorung lasst sich auch die isolierte Rechtschreibstérung nicht ausschliel3-
lich mittels eines zu ,niedrige[n] Intelligenzalter[s]* (ebda.), Seh- und/oder Horprobleme
oder inadaquatem Schulunterricht rechtfertigen. ,Die Fahigkeiten, mindlich richtig zu
buchstabieren und Worter korrekt zu schreiben, sind beide betroffen (ebda.). Die
Schwierigkeiten mit der Rechtschreibung sind oftmals verbunden mit Schriftproblemen.
Im Unterschied zur Lesestérung, ,sind die Rechtschreibfehler meist phonetisch akku-
rat“ (ebda.). Die Lesefertigkeiten des von einer isolierten Rechtschreibstérung Betrof-
fenen haben der Norm zu entsprechen. Darlber hinaus darf die isolierte Rechtschreib-
stérung nicht aufgrund einer ,neurologischen, psychiatrischen oder anderen Krankheit®
(ebda., S. 301) entstanden sein.

Im Folgenden findet das Kapitel 3.1 mit einer kurzen Erlauterung der Rechenstérung

nach ICD-10 seinen Abschluss.
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3.1.3 Rechenstodrung

Bei einer Rechenstdrung handelt es sich um verminderte Fertigkeiten im Rechnen, die
sich nicht ausschlie3lich mittels ,eine[r] allgemeine[n] Intelligenzminderung® (ebda.),
inadaquatem Schulunterricht, Seh- und/oder Horprobleme rechtfertigen lassen. ,Das
Defizit betrifft die Beherrschung grundlegender Rechenfertigkeiten wie Addition, Sub-
traktion, Multiplikation und Division, weniger die htheren mathematischen Fertigkeiten,
die fur Algebra, Trigonometrie, Geometrie und Differential- sowie Integralrechnung be-
noétigt werden“ (ebda.). Die Lese- und Rechtschreibfertigkeiten des von einer Rechen-
stdérung Betroffenen haben der Norm zu entsprechen. Dartber hinaus darf die Rechen-
stérung nicht aufgrund einer ,neurologischen, psychiatrischen oder anderen Krankheit®
(ebda.) entstanden sein. Weiters zeigen Untersuchungen, dass bei Vorliegen einer
Rechenstérung ,die visuellrdumliche und [...] optische[n] Wahrnehmung eher beein-
trachtigt sind, anders als bei vielen Kindern mit Lesestérungen® (ebda., S. 302). Einige
weisen ,zusatzlich soziale [sowie] emotionale Verhaltensprobleme [...]* (ebda.) auf und

haben haufig ,Schwierigkeiten in der sozialen Interaktion“ (ebda.).

Wie bereits angefiihrt, bestehen haufig parallel zur Lese- und Rechtschreibstérung
sowie zur Rechenstdrung, ,emotionale Stérungen®, ,Verhaltensstérungen®, ,Stérungen
des Sozialverhaltens®, ,Hyperaktivitdtssyndrome®, ,soziale Anpassungsprobleme®,
Lhiedriges Selbstwertgefihl®, ,Anpassungsprobleme [...] in der Beziehung zu Gleichalt-
rigen“, ,soziale Probleme® und ,emotionale Verhaltensprobleme® (ebda., 299ff), wes-
halb an dieser Stelle zunachst die Gefiihls- und Verhaltensstérungen naher erlautert

werden muissen.

3.2 Geflhls- und Verhaltensstorungen

Bei der Definition des Begriffes der Verhaltensstoérung ware es von groRem Nutzen zu
wissen, was normal ist (vgl. OPP. In: OPP/THEUNISSEN 2009, S. 227). ,Die Grenzen
zwischen dem, was als normal und dem, was als gestdrt wahrgenommen wird, sind
unscharf. Sie sind abh&ngig von historisch-kulturellen Bezugssystemen und den sub-
jektiven Wertsystemen des Beobachters, der diese Etikettierung vornimmt.“ (ebda.).
Die Fachrichtung der Verhaltensgestortenpadagogik k&mpft seit Anbeginn mit ihren
Basisbegriffen, zumal der Begriff der Verhaltensstérung negativ konnotiert ist (vgl. eb-

da.). Um dieser Begriffsproblematik auszuweichen, spricht beispielsweise die Kultus-
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ministerkonferenz (,Zusammenschluss der fir Bildung und Erziehung, Hochschulen
und Forschung sowie kulturellen Angelegenheiten zusténdigen Minister bzw. Senato-
ren der Lander [in Deutschland]* (KULTUSMINISTERKONFERENZ 2011) von ,[...] Kindern
und Jugendlichen mit Beeintrachtigungen der emotionalen und sozialen Entwicklung,
des Erlebens und der Selbststeuerung [..., die] in ihren Bildungs-, Lern- und Entwick-
lungsmadglichkeiten so weit eingeschréankt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen
Schule auch mit Hilfe anderer Dienste nicht hinreichend geférdert werden kénnen®
(KULTUSMINISTERKONFERENZ 2000, S. 10). Hier wird deutlich, dass neben der sozialen
auch die emotionale Dimension in die Begriffsdefinition einbezogen wird (vgl. OpP. In:
OPP/THEUNISSEN 2009, S. 227).

Eine Begriffsdefinition, die ebenfalls die emotionale Dimension von Verhaltensstérun-
gen einbezieht, stammt vom Council For Children With Behaviour Disorders (einer in-
ternationalen Organisation, die sich der Verbesserung von Erziehungsmethoden fir
Kinder mit Geflihls- und Verhaltensstérungen widmet (vgl. CCBD) und lautet wie folgt:
,oer Begriff Geflhls- und Verhaltensstérungen beschreibt Beeintrachtigungen [...], die
in der Schule als emotionale Reaktionen und Verhalten wahrgenommen werden und
sich von altersangemessenen, kulturellen oder ethnischen Normen so weit unterschei-
den, dass sie auf die Erziehungserfolge des Kindes oder Jugendlichen einen negativen
Einfluss haben. Erziehungserfolge umfassen schulische Leistungen, soziale, berufs-
qualifizierende und persdnliche Fahigkeiten® (OPP/UNGER. In: OPP 2003, S. 55). Dieser
Definition ist noch hinzuzufigen, dass es sich bei einer derartigen Beeintrachtigung
nicht um eine kurzfristige, vorhersehbare Reaktion auf belastende Lebensereignisse
handelt, sondern vielmehr um eine Beeintrachtigung, die sich langfristig in ,zwei ver-
schiedenen Verhaltensbereichen® (ebda.) zeigt — wobei mindestens einer davon die
Schule betrifft — und die sich nicht durch allgemeine erzieherische Interventionen be-
heben lasst (vgl. ebda.). Problematisch hinsichtlich der oben angefiihrten Definition
bleibt jedoch weiterhin mitunter der Begriff Stérung, der die Schwierigkeit mit der Per-
son identifiziert, wodurch die oft auR3erst diffizilen Lebensverlaufe und -situationen der
betroffenen Kinder und Jugendlichen unbertcksichtigt bleiben (vgl. Opp. In:
OPP/THEUNISSEN 2009, S. 228).

Verhaltensstérungen sind die Folge missgliickter Erziehungsverlaufe oder einer Diver-
genz zwischen den Erziehungsbedurfnissen eines Kindes und seinen tatsachlich ge-
machten Erziehungserfahrungen (vgl. ebda.). ,Sie zeigen sich in ihrer Symptomatik als
Lerndefizite, die sich intellektuell, durch sensorische oder gesundheitliche Lernvoraus-

setzungen nicht erklaren lassen, als psychosoziale Auffélligkeiten (z.B. Aggression,
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Oppositionalitét, soziale Isolation), als auffallige emotionale Erlebnisverarbeitung und
Stimmungen (z.B. Angst, Depression) und als psychosomatische Symptome (z.B.
Schlafstérungen, Einnassen, Kopfschmerzen, Essstorungen, motorische Uberaktivitat)*
(ebda., S. 228f). Des Weiteren zeigen sie sich in Form sozialer Unreife ,(z.B. Konzent-
rationsschwache und altersunangemessenes Verhalten)* und sozialisierter Delinquenz
»(2.B. Gewalttatigkeit und Beziehungsstérungen)® (ebda., S. 229). Diese verschiedenen
Erscheinungsformen treten im Allgemeinen in unterschiedlichen Kombinationen auf,
wobei den Schulerfolg beeintrachtigende Lerndefizite zumeist bestehen (vgl. ebda.,
S. 229).

,Beim Versuch einer Systematisierung der Erscheinungsformen von Verhaltensstérun-
gen wird haufig zwischen externalisierenden (z.B. Aggression und Hyperaktivitat) und
internalisierenden Stérungen (z.B. Angst, Depressionen und somatische Stérungen),
sowie auch ihren Uberschneidungsformen unterschieden* (ebda.). Eine detailliertere
Unterscheidung der verschiedenen Erscheinungsformen von Gefiihls- und Verhaltens-
stoérungen — hier gelingt es allerdings auch nicht, Uberschneidungen zwischen den
verschiedenen Erscheinungsformen zu umgehen — konnte sich, laut HILLENBRAND
(2005), wie folgt darstellen:

e ,Soziale Storungen: aggressives, dissoziales und oppositionelles Verhalten,
Delinquenz, Suchtverhalten,

o Aufmerksamkeits- und Aktivitdtsstorungen: Aufmerksamkeitsstérungen, Hyper-
aktivitat und Impulsivitat,

e Soziales Rickzugsverhalten und Probleme der emotionalen Verarbeitung:
Angste und Phobien, Depression, Essstérungen, suizidales Verhalten sowie

e Psychotisches Verhalten: Psychosen (Realitatsverlust), Selbststimulation, Ste-

reotypien, Autismus, selbstverletzendes Verhalten® (ebda.).

In diese Kategorien fallen die von Heckl et al genannten Problembereiche der emotio-
nalen Schwierigkeiten, Konzentrationsschwachen, Aufmerksamkeitsstérungen und
Hyperaktivitat (ADHS).

An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass Lern- und Verhaltensstérungen oftmals

wechselseitig sind, weshalb sich der folgende Abschnitt der vorliegenden Arbeit der

Reziprozitat dieser Stérungen widmet.
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3.3 Reziprozitat von Lern- und Verhaltensstérungen

MYSCHKER (2009) stellt fest, dass Lern- und Verhaltensstorungen oft korrelieren, es
sich dabei aber stellenweise als schwierig erweist, zu eruieren, welche Stérung zuerst
prasent war, oder ob nicht beide Stérungen in einem kollektiven Entwicklungsgang
zutage treten (vgl. MYSCHKER ©2009, S. 68). ,Lernstdrungen filhren zu Kompensations-
versuchen“ (ebda.). Bis zu einem gewissen Ausmaf} werden diese von den Mitmen-
schen hingenommen und als unauffallig angesehen. Kommt es jedoch zu einer Ableh-
nung der jeweiligen Kompensationsversuche durch die Umwelt, kdnnen sich diese zu
Verhaltensstérungen ausbilden (vgl. ebda.). Demzufolge geht MYSCHKER von der Hy-
pothese aus, dass eine Lernstdrung eine Verhaltensstérung verursachen kann, aber
nicht muss. (vgl. SPIESS. In: WITTROCK et al 2002, S. 41). ROLUS-BORGWARD (2002)
fuhrt an, dass in der deutsch- sowie englischsprachigen einschlagigen Literatur einige
Hinweise darauf zu finden sind, ,dass Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstérungen
haufig gravierende Lernschwierigkeiten haben® (ROLUS-BORGWARD. In: WITTROCK et al
2002, S. 96). Untersuchungen zeigen, dass verhaltensgestorte Schiler deutlich
schlechtere Schulleistungen aufweisen als Schuiler ohne Verhaltensstorungen. Zusatz-
lich fihren Langzeituntersuchungen zu der Erkenntnis, dass es im Laufe mehrerer
Schuljahre verstarkt zu einer Vergréf3erung des Abstandes zwischen der Schulleistung
von Schilern mit Verhaltensstérungen und jenen ohne Verhaltensstérungen kommt.
Folgedessen sind Lern- und Verhaltensstdrungen oftmals gleichzeitig vorzufinden (vgl.
ebda.). ,Grundsatzlich kann eine sich wechselseitig beeinflussende Beziehung zwi-
schen den beiden Stérungsbildern vermutet werden“ (ebda.). In diesem Zusammen-
hang spricht SPECK von einem ,kumulativen Wechselwirkungsprozess” (SPECK 1979,
S. 129) zwischen Lernstérungen und den damit einhergehenden
Misserfolgserfahrungen und Verhaltensstérungen. Uber die Entstehung der beiden
Storungen, die gegenseitig aufeinander Einfluss nehmen, besteht in vielen Fallen Un-
klarheit. Theoretisch ist es moglich, dass jede der beiden Stérungen als erste erschie-
nen ist und als Folge die andere Stérung verursacht hat. Genauso aber konnten Fakto-
ren angenommen werden, die Ausloser fur beide Stérungsbilder sind (vgl. RoLus-
BORGWARD. In: WITTROCK et al 2002, S. 96).

,In der schulischen Praxis findet man in der Regel ein gemeinsames Auftreten von
Lern- und Verhaltensstorungen vor* (ebda.). Dabei kann es einerseits sein, dass Lern-
stérungen aufgrund von Verhaltensstorung verursacht werden. So ist beispielsweise
nachvollziehbar, dass ein sich in einer psychisch belastenden Lage befindendes/r Kind

oder Jugendlicher kaum motiviert ist, Schulpflichten zu erfillen. Andererseits kénnen
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Verhaltensstérungen auch aufgrund von Lernstérungen entstehen, wobei die Verhal-
tensstorungen an dieser Stelle eine fur das Kind oder fur den Jugendlichen hilfreiche
Methode — bewusst oder unbewusst — sein kann, um Schulpflichten zu entkommen.
Nach RoOLUS-BORGWARD (2002) kdnnen Verhaltensstérungen aber auch die Konse-
quenz permanenter schulischer Enttauschungen sein. ,Die haufige Erfahrung von
schulischem Misserfolg stellt fur manchen Schiler einen gréf3eren Leidensdruck dar,
als er auf Dauer verkraften kann. Emotionale Uberreaktionen vor, wahrend oder nach
Leistungssituationen oder eine Kompensation der Frustrationserfahrungen durch den
Versuch der Aufwertung der eigenen Person durch auffalliges Verhalten (Kaspern,
Uberzogene Lassigkeit, Renitenz etc.) erscheinen vor dem Hintergrund schulischen
Versagens auf diese Weise erklarbar® (ebda., S. 97). Hierbei ist jedoch anzufihren,
dass nicht jede Verhaltensstérung auf diese Weise zur Ganze erklart werden kann (vgl.
ebda.).

Zu guter Letzt ist noch darauf hinzuweisen, dass es sich bei Geflihls- und Verhaltens-
stdrungen, die reziprok mit Lernstérungen auftreten, nicht nur um die psychischen und
psychosomatischen Schwierigkeiten eines Kindes handelt, sondern diese ebenso als
Ausdruck einer defizitdren Lebenswelt (z.B. Mittellosigkeit) oder des Erlebens sozialer
Ausgrenzung zu verstehen sind. Auch aus wohlsituierten Familien, in denen Kindern
und Jugendlichen reichlich Geborgenheit vonseiten der Eltern zukommt, gehen mit
steigender Tendenz immer mehr auffallige Kinder und Jugendliche hervor, da sie an
den verstarkten familidren sowie sozialen Leistungsanforderungen zu scheitern schei-
nen (vgl. ebda., S. 230).

Als weiteren Problembereich der IBA-Lehrlinge fihren Heckl et al eben diese sozialen
Probleme an, die — im Gegensatz zu den anderen genannten Problembereichen —
nicht unbedingt Stérungsbilder darstellen, sondern vielmehr eine Grundlage bzw. Ur-
sache fur Lern-, Geflihls- oder Verhaltensstérungen sein kénnen. Was unter der Be-

grifflichkeit soziale Probleme verstanden werden kann, wird folgend néher beleuchtet.

3.4 Soziale Probleme

Wie bereits erwahnt, sind laut HECKL et al etwa ein Drittel der IBA-Lehrlinge in Oster-
reich mit sozialen Problemen konfrontiert. In diesem Zusammenhang benennen HECKL
et al Probleme wie ,instabiles, soziales Umfeld bzw. problematisches Elternhaus, Ver-

schuldung, etc.” (HECKL et al 2008, S. 60). Da hierzu im Evaluierungsbericht eine na-
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here Auseinandersetzung abgéngig ist, wird in diesem Kapitel der Begriff der sozialen
Probleme diskutiert.

Bei der Bezeichnung soziale Probleme handelt es sich um einen im Alltag gebrauchli-
chen Begriff, der scheinbar vollkommen differierende Themen (Alkoholprobleme, Ar-
beitslosigkeit, Alter und Altern, Aids, Frauendiskriminierung, etc.) impliziert (vgl.
ALBRECHT 1999, S. 13). Demzufolge ist fraglich, ob es Uberhaupt theoretisch heute
noch Sinn macht, ,von einem einheitlichen soziologischen Gegenstandsbereich sozia-
ler Probleme zu sprechen® (ebda., S. 13f), denn dieser Gegenstandsbereich ist nicht in
einer homogenen Ursache, sondern in homogenen Konsequenzen zu ermitteln. Da-
nach waren soziale Probleme gesellschaftliche Gegebenheiten, Modalitaten oder Rea-
litaten, die Not, Elend und Stoérungen herbeifihren oder als solches betrachtet werden.
Somit ist es unerlasslich die Diffizilitat gesellschaftlicher Prozesse, Formationen und
Einrichtungen zu thematisieren, um daraufhin die Pramissen zu untersuchen, unter
denen sich diese zu sozialen bzw. 6ffentlichen Problemen entwickeln (vgl. ebda., S.
14).

,Die oOffentliche Thematisierung ,sozialer Probleme* nimmt ihren Ausgangspunkt an der
Konstruktion und Definition von Sachverhalten, die Leiden oder Unbehagen verursa-
chen und mit einer moralischen Entriistung, Empoérung oder einem Gefihl von Unge-
rechtigkeit verbunden sind“ (ebda., S. 20). Ausloser dieser Geflihle sind jedoch nicht
soziale Probleme, sondern im Gegenteil, bestimmte Situationen werden erst dadurch
zu sozialen Problemen, dass sie diese Gefiihle ausldsen. Das heil3t, je intensiver die
Erwiderung vonseiten der Offentlichkeit auf bestimmte Sachverhalte, als desto gravie-
render wird das jeweilige Problem eingestuft (vgl. ebda., S. 20).

LZwar sind Gegenstande einer Soziologie sozialer Probleme — Kriminalitéat, Devianz,
Krankheit, Armut, Krisen etc. — keine neuen Phanomene, ihre Thematisierung als ,so-
ziale Probleme’ ist allerdings ein Produkt der modernen Gesellschaft. Entwicklungen
der Arbeitsteilung oder der sozialen Differenzierung, die Durchsetzung der Marktverge-
sellschaftung und besonders Prozesse der Industrialisierung und Urbanisierung fiihrten
zu gesellschaftlichen Anpassungsproblemen, die sich als Armut, Abweichung, Krank-
heit und Leiden bisher unbekannten Ausmafles und Konzentration ausdriickten® (eb-
da., S. 25).

Nach der erfolgten Auseinandersetzung mit der Begrifflichkeit soziale Probleme be-

schaftigt sich der nachste Abschnitt mit der Tatsache, dass laut Evaluierungsbericht

rund ein Zehntel der IBA-Lehrlinge in Osterreich mit sprachlichen Defiziten konfrontiert
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ist, wobei die Schwierigkeit mit der deutschen Sprache insbesondere bei Jugendlichen

mit Migrationshintergrund besteht (vgl. HECKL 2008, S. 60).

3.5 Sprachliche Defizite

Oftmals weisen Schuler mit Migrationshintergrund eine verhaltnismanig ,gut ausgebil-
dete umgangssprachliche Kompetenz [auf], die Uber grammatische Fehler, lexikalische
Ungenauigkeiten  und  erfahrungsbezogene  Wissenslicken  hinwegtduscht*
(SCHRUNDER-LENZEN. In: FURSTENAU/GOMOLLA 2009, S. 121). Diese Probleme werden
haufig erst im Laufe der Primarstufe mit steigendem Schwierigkeitsgrad hinsichtlich
des Sprachverstehens und der Abfassung von Texten deutlich (vgl. ebda., S. 121f). In
den meisten Féllen beherrschen die Eltern der betroffenen Kinder die deutsche Spra-
che lediglich durftig oder fehlerhaft, was einen forderlichen Entwicklungsverlauf zuséatz-
lich hemmt. Dartber hinaus pflegen die Eltern wie auch die Kinder Giberwiegend Kon-
takte innerhalb der eigenen Ethnie. Die Bevorzugung von Kontakten, die bestimmten
Religionen angehdren sowie bestimmte Sprachen sprechen, fuhrt zu einer Einschran-
kung der Gelegenheiten des natlrlichen Zweitspracherwerbes (vgl. EYDAM 1996, S. 19
Zit. n. MERZ-ATALIK 2001, S. 107). ,Diese Tendenz verstarkt sich in ethnisch homoge-
nen Wohnumgebungen mit einer monokulturellen, durch ethnisch konzentrierte Zu-
wanderung bestimmten Infrastruktur sowie durch die Kontaktbarrieren seitens der
deutschen [bzw. 6sterreichischen] Majoritat, die in der Regel auf extremen Vorbehalten
und Vorurteilen gegentber spezifischen Herkunftsgruppen, wie bspw. Migrantinnen

und Migranten aus der Turkei, beruhen (MERZ-ATALIK 2001, S. 107).

Kinder nichtdeutscher Muttersprache kdnnen sich im Gegensatz zu Kindern, die aus-
schlieB3lich deutschsprachig aufwachsen, aufgrund der vornehmlich gesprochenen Un-
terrichtssprache Deutsch und der dadurch bedingten Vernachlassigung des mutter-
sprachlichen Kdénnens sowie aufgrund des ,beidseitigen niedrigen Spracherwerbs-
stand[es]* (ebda.), der der Migration zuzuschreiben ist, nur eingeschrankt am Unter-
richtsgeschehen beteiligen (vgl. ebda.). ,Nichtteilhabe an der sprachlichen Gemein-
schaft bedeutet Ausgeschlossensein und letztlich Behinderung der sozialen und geisti-
gen Entwicklung® (GoLz. In: EBERWEIN 1996, S. 238). Dies wiederum fiihrt in den meis-
ten Féllen zu einer weniger erfolgreichen Berufslaufbahn, was letztendlich in Arbeitslo-
sigkeit, im Ausuben diverser Hilfstatigkeiten oder bei giinstigem Verlauf in der Teil-

nahme an bestimmten Forderprogrammen wie zum Beispiel der IBA mindet.
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Allerdings haben nicht nur Kinder mit Migrationshintergrund, sondern auch einheimi-
sche Kinder Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache. So schildert die Prasidentin
des Stadtschulrates fur Wien, Frau Susanne BRANDSTEIDL, in einem Interview vom
August 2008 mit Die Presse, dass neben Migrantenkindern auch viele Wiener Kinder,
die Deutsch als Muttersprache haben, von Sprachschwierigkeiten, insbesondere be-
zuglich des Wortschatzes, betroffen sind (vgl. DIE PRESSE 2008). Zahlreiche Untersu-
chungen bezliglich des Zusammenhangs zwischen sozialer Herkunft und sprachlicher
Entwicklung zeigen, dass dies vor allem auf Kinder der Unterschicht zutrifft (vgl.
OEVERMANN 1972, S. 13-87). Beispielsweise fand LOBAN heraus, ,dal [sic] Kinder der
Mittelschicht mehr Worter gebrauchen, die nach der Thorndike-Lorge-Wortliste relativ
selten sind, und daR [sic] in ihrer Sprache fortlaufend in hdherem Mal3e neue Wdrter
auftauchen als bei den Kindern der Unterschicht, die sich innerhalb einer langeren
Sprachsequenz schon bald wiederholen® (ebda., S. 47). Andere Untersuchungsergeb-
nisse zeigen, dass bei Kindern der Unterschicht bruchstiickhafte Séatze in ihrer mindli-
chen Sprache vermehrt gegeben sind als bei Kindern der Mittelschicht, weshalb haufig
keine strukturierte und verstandliche Kommunikation zustande kommt (vgl. ebda.,
S. 55). Grunde fiur sprachliche Defizite bei Kindern der Unterschicht liegen unter ande-
rem darin, dass ,[...] im Erziehungsmilieu der Unterschicht der kontinuierliche und auch
im Einzelfall 1anger ausgedehnte Dialog zwischen dem Kind und den Erwachsenen
[fehlt]” (ebda., S. 68). Folgedessen wird das Kind kaum berichtigt, wenn es Séatze
grammatisch oder Warter nicht korrekt verwendet (vgl. ebda.). Dariiber hinaus ist bei
der Annahme, dass das Kind die Sprache der Eltern grof3teils Gbernimmt, zu beachten,
,dald [sic] die Eltern der Unterschicht aufgrund eines relativ niedrigen Ausbildungsni-
veaus, eines nur geringen Umgangs mit gedrucktem Sprachmaterial, eines sozial we-
nig differenzierten Bekanntenkreises und nicht zuletzt des relativ einformigen Kommu-
nikationsstils am Arbeitsplatz in der Regel ein wenig differenziertes Sprachmodell bie-
ten“ (ebda., S. 71).

Neben den sprachlichen Defiziten benennen HECKL et al ein Finftel der Osterreichi-
schen IBA-Lehrlinge, das von Konzentrationsschwachen, Epilepsie und ADHS betrof-
fen ist. In den folgenden Abschnitten erfahren diese Problembereiche eine kurze Dar-

stellung.
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3.6 Konzentrationsschwéachen

Konzentrationsschwéachen gelten als eine angeborene, organisch bedingte oder durch
massive Schadigung (z.B. negative Erziehungseinfliisse) verursachte, durchgehend zu
beobachtende Beeintrachtigung des Konzentrationsvermogens. KURTH versteht unter
Konzentrationsschwache ,eine lang andauernde und chronische Herabsetzung der
Fahigkeit zur Konzentration, also zur willkurlichen, intensiven Aufmerksamkeit® (KURTH
1984, S. 5). Neben der Verminderung der Aufmerksamkeitsintensitat geht auch eine
Einschrankung der Stabilitat und Selektivitéat einher. Dadurch kommt es zu einer erhdh-
ten Ablenkbarkeit und zur Unfahigkeit, die Umweltreize zu filtern und sich selektiv auf
eine Aufgabe zu konzentrieren. Im schulischen Bereich bedeutet diese Stérung und
Einschrankung eine Leistungsschwache beim Kind (vgl. CRUICKSHANK 1971 zit. n.
KURTH 21984, 6f).

3.7 Epilepsie

.Epilepsie [...] ist eine Anfallskrankheit als Ergebnis einer Storung elektrisch-
chemischer Vorgange in den Nervenzellen des Gehirns [...]* (BERGEEST 32006, S. 79).
Dabei handelt es sich um ,[s]pontane Stérungen der Hirntatigkeit durch plétzliche ex-
zessive elektrische Entladungen mit und ohne Bewusstseinsverlust sowie verandertem
vegetativen, perzeptiven und motorischen Verhalten® (THIELE. In: OPP/THEUNISSEN
2009, S. 135). Je nachdem welche Epilepsieform vorliegt bzw. welches Hirnareal be-
troffen ist, kdnnen sich Symptome eines epileptischen Anfalls in Form von ,Zuckungen,
Krampfe[n], ziellose[n] Bewegungen, Bewusstseinsverlust, Verwirrtheit und/oder un-
kontrollierte[n] sprachliche[n] AuRerungen* (BERGEEST 32006, S. 80) zeigen. Zu guter
Letzt sei noch erwahnt, dass Epilepsie eine der haufigsten chronischen Erkrankungen
ist, etwa 0,5 bis 1 % der Bevolkerung leidet temporar oder zeitlebens darunter (vgl.
BERGEEST 32006, S. 80).

3.8 ADHS (Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitats-Stérung)

In vielen Fallen wird bei Kindern, die den Unterricht (zer)storen, weil sie einfachste Re-
geln nicht einhalten kénnen, sie nicht auf ihren Platzen sitzen bleiben, sie ungefragt in

die Klasse rufen und sie im Allgemeinen keine Anweisungen befolgen, ADHS diagnos-

58



tiziert (vgl. KROWATSCHEK/HENGST. In: PREUSS-LAUSITZ 2004, S. 50). Nach den diag-

nostischen Kriterien der ICD-10 ist ADHS', auch hyperkinetische Stérung genannt,

gekennzeichnet durch:

ein frihes Auftreten in der Entwicklung (in den ersten funf Lebensjahren),

einen ,Mangel an Ausdauer bei Beschaftigungen, die einen kognitiven Einsatz
verlangen® (DILLING °2008, S. 317),

die Neigung, von einer Beschaftigung zu einer anderen zu wechseln, ohne et-
was fertigzustellen,

eine anarchische und exzessive Aktivitat

und ein fortwahrendes Bestehen der genannten Schwierigkeiten in der Schul-

zeit bis ins Erwachsenenalter.

(vgl. ebda.)

Zusatzlich konnen diverse andere Stérungen existent sein — Kinder mit ADHS

neigen haufig zu Gedankenlosigkeit und Impulsivitat, wodurch es oftmals zu
Unfallen sowie zu VerstéRen von Regeln kommt. Diese VersttRe geschehen
jedoch weniger mit Absicht als aus Unbedachtsamkeit, was von den Mitmen-
schen allerdings nicht immer mitgedacht bzw. verstanden wird und diese Kinder
damit wiederholt Mal3regelungen ausgesetzt sind,

verhalten sich in ihren sozialen Beziehungen haufig distanzlos und es fehlt ih-
nen an allgemeiner/m Achtsamkeit und Taktgefihl,

sind anderen Kindern eher unsympathisch und werden oftmals ausgeschlos-
sen,

weisen in der Regel kognitive Beeintrachtigungen auf

und sind verhaltnismaRig oft von motorischen und sprachlichen Entwicklungs-

verzdgerungen betroffen.

(vgl. ebda, S. 317f)

»~Jungen zeigen diese Form von Anpassungsschwierigkeiten um ein Mehrfaches haufi-

ger als Madchen, etwa 3 bis 4 : 1“ (KLICPERA/GASTEIGER-KLICPERA 2007, S. 109).

Da HeckL et al im Evaluierungsbericht der IBA in Verbindung mit den Problemberei-

chen der IBA-Lehrlinge innerhalb Wiens aul3erdem von Beeintréachtigungen der Sin-

Yinternationaler Terminus: ADHD = attention deficit hyperkinetic disorder
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nesfunktionen sprechen, beschéftigen sich die nachstehenden Abschnitte ausfihrlich

mit dieser Thematik.

3.9 Sinnesbehinderungen

Nach EITLE (2003) implizieren Sinnesbehinderungen ,Ausfélle bzw. Beeintrachtigungen
im Bereich des Sehens und Horens, aber auch in den Bereichen des Tast-, Ge-
schmacks- und Geruchssinns® (EITLE 2003, S. 52). ,Bezuglich der funf Sinne des Men-
schen, werden lediglich die Einschrankungen im Bereich des Sehens und im Bereich
des Horens als sonderpadagogisch forderbedurftig betrachtet® (KuLig. In: Opp et al
22006, S. 58) und sind, wie bereits geschildert, auch unter den Wiener IBA-Lehrlingen
vertreten. In den folgenden Abschnitten werden diese beiden Sinnesbehinderungen
naher beleuchtet.

3.9.1 Blindheit und Sehbehinderung

Der Begriff Blindheit scheint fir viele eindeutig und ohne Notwendigkeit einer Definition
zu sein. Denn in der Regel wird angenommen, dass eine blinde Person kein Licht er-
kennen kann und folgedessen nichts sieht. Alltagsbegriffe wie Nachtblindheit oder Far-
benblindheit weisen jedoch darauf hin, dass es erforderlich ist, das Symptom zu diffe-
renzieren. Eine derart eng gefasste Begriffsbestimmung, wie eben dargeboten, er-
scheint nicht ausreichend (vgl. ebda.). Denn Personen, so schreibt RATH, die sich etwa
in den Bereichen der Schule, des Berufes oder des Verkehrs trotz minimal vorhande-
nem Sehvermdgen wie Blinde benehmen, werden gleichermalRen als blind betrachtet
(vgl. RATH. In: BLEIDICK et al ®1998, S. 10). Weiters meint RATH, dass sich Schwierig-
keiten, die sich bei der Begriffsbestimmung ergeben, auf die Mannigfaltigkeit der Be-
stimmung der Spannweite, ,die der Begriff Blindheit auf der Dimension »Sehschadi-
gung« einnimmt® (ebda.), zurlickfiihren lassen. ,Die Abgrenzungen zur hochgradigen
Sehbehinderung (Sehschwéche, Sehstdérung) und die dabei verwendeten Kriterien auf
einzelnen Gebieten wie Padagogik, Medizin, Rechtswesen sind unterschiedlich und
variieren auf3erdem je nach Entwicklungsstand von Land zu Land“ (ebda.). Wird der
Begriff Blindheit also zu eng gefasst, kann dies fir Personen, die sich trotz minimal
vorhandenem Sehvermégen wie Blinde benehmen, Benachteiligungen hinsichtlich so-

zialrechtlicher Anspriiche bedeuten (vgl. ebda.). Wiederum werden bei einer zu weit
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gefassten Begriffsbhestimmung einige Personen als blind klassifiziert, die als ,funktional
Sehende” (ebda.) erzogen wurden und leben kdénnen.

In jlingster Zeit neigt die Offentlichkeit dazu, den Ausdruck blind zu umgehen und an
Stelle davon vom Ausdruck ,sehbehindert als Oberbegriff fur Blindheit und Sehbehin-
derung“ (BEYER In: OPP/THEUNISSEN 2009, S. 193) Gebrauch zu machen. Allerdings
spricht die Padagogik in diesem Zusammenhang im Allgemeinen von Sehschadigung.
In den letzten Jahren werden verstarkt die von der WHO flr glltig erklarten ,Stufen der
Sehbeeintrachtigung“ (unter anderem durch die Ubernahme in die ICD-10 und in das
Sozialrecht) als Oberbegriff herangezogen (vgl. ebda., S. 193f). ,Diese Konnotation tritt
in Konkurrenz zum Sprachgebrauch der Sehbehindertenpadagogik, die unter Sehbe-
eintrachtigung die Herabsetzung des Sehvermdgens auf Werte oberhalb der sozial-
rechtlichen Grenze einer Sehbehinderung fasst (Schilerinnen und Schiler mit Seh-
scharfen von ca. 0,4 bis 0,6° oder anderen Sehproblemen; auch Sehauffallige ge-
nannt) (ebda., S. 194).

Diverse spezifische Kommunikationsmittel, die fur blinde und/oder sehbehinderte Per-
sonen je nach Restsehvermdgen hilfreich sind, sind die ,Blindenschrift [Punkt- oder
Braille-Schrift], GroRschrift, optische Lesehilfen, tastbare Symbole, Zeichensprache
[und] Tonaufzeichnungen® (KULIG. In: OPP et al 2006, S. 60).

Nach der erfolgten Beschreibung der Blindheit und Sehbehinderung werden im néchs-
ten Abschnitt die Gehorlosigkeit sowie die Schwerhorigkeit beleuchtet.

3.9.2 Gehdrlosigkeit und Schwerhorigkeit

Die Abgrenzung der Gehorlosigkeit von der Schwerhorigkeit durch die Feststellung des
Horvermogens erweist sich ebenso problematisch und unprazise wie im vorhergehen-
den Abschnitt bei den Phdnomenen der Blindheit und Sehbehinderung. Dennoch sollte
stets zumindest zwischen gehdrlosen und tauben Personen unterschieden werden.
(vgl. ebda., S. 62). ,Als gehdrlos werden im Allgemeinen diejenigen Menschen be-
zeichnet, die auf Grund einer hochgradigen Horschadigung, die sie vor dem Eintritt in

das Spracherwerbsalter erlitten haben, die Lautsprache auch mit bestméglicher prothe-

2 Das bedeutet, dass eine sehbehinderte Person mit einer Sehscharfe von 0,4 bzw. 0,6 ein
Sehzeichen aus vier bzw. sechs Meter Entfernung, eine normalsichtige Person dieses jedoch

aus zehn Metern Entfernung erkennen kann (vgl. ebda.).
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tischer Versorgung nicht auf nattrlichem Wege erlernen kdnnen. Tritt der Horverlust
nach dem Abschluss des Lautspracherwerbs ein, werden sie als ertaubt bezeichnet"
(WISOTZKI. In: ANTOR/BLEIDICK 22006, S. 130).

Hinsichtlich Schwerhdrigkeit konnen ebenfalls einige Differenzierungen vorgenommen
werden. So lassen sich beispielsweise Formen von Horschadigungen wie ,Schallei-
tungsschwerhorigkeit®, ,Schallempfindungsschwerhdrigkeit®, ,kombinierte Schalllei-
tungs-Schallempfindungsschwerhdrigkeit® (LEONHARDT. In: OPP/THEUNISSEN 2009,
S. 162).

Hoérschadigungen kénnen in den meisten Fallen mittels technischer Horhilfen wie Hor-
geraten oder dem Cochlear Implantat (Horprothese fiir Gehdérlose und Ertaubte) kom-
pensiert werden (vgl. KULIG. In: OPP et al “2006, S. 62). Wesentliche Kommunikati-
onsmittel fir gehorlose Personen, die die Lautsprache nicht erworben haben, stellen

die Gebardensprache und das Fingeralphabet dar (vgl. EITLE 2003, S. 57).

In den vorangegangenen Abschnitten wurden bereits zahlreiche Problembereiche der
IBA-Lehrlinge aufgezeigt. Ein Problembereich, der noch nicht beschrieben wurde und
nun den Abschluss dieses Kapitels bildet, ist die geistige Behinderung.

3.10 Geistige Behinderung

Hinsichtlich des Problems der geistigen Behinderung ist, wie dies bereits bei den Be-
griffen der Lernbehinderung, Lernstérung und Lernschwéche im Kapitel 3.1 diskutiert
wurde, ebenfalls , [...] ein breites Spektrum von Theorieansétzen und Bestimmungs-
versuchen, die eine Konsensbildung erschweren, vielleicht sogar unmdglich machen®
(KuLiG. In: OPP et al 2006, S. 47), festzustellen. An der sich in den 60er Jahren ereig-
neten Einfihrung des Begriffes geistige Behinderung wesentlich beteiligt war die deut-
sche Elternvereinigung Lebenshilfe. Hauptanliegen dieser war einerseits die begriffli-
che Annaherung an die amerikanische Terminologie mental retardation oder mental
handicap, andererseits die Abgrenzung ,[...] von den als stigmatisierend empfundenen
Bezeichnungen wie: Idiotie, Schwachsinn [und] Blodsinn [...]* (ebda., S. 48).

Daruber hinaus kommt auch in zahlreichen wissenschaftlichen Bestimmungsversuchen
der genannten Problematik der Aspekt einer geringen intellektuellen Fahigkeit zur
Sprache (vgl. ebda.). Beispielsweise bezeichnet BACH ,Personen, deren Lernverhalten

wesentlich hinter der auf das Lebensalter bezogenen Erwartung zurtickbleibt und durch
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ein dauerndes Vorherrschen des anschauend-vollziehenden Aufnehmens, Verarbei-
tens und Speicherns von Lerninhalten und eine Konzentration des Lernfeldes auf direk-
te Bedurfnisbefriedigung gekennzeichnet ist, was sich in der Regel bei einem Intelli-
genzquotienten von unter 55/60 findet* (BACH '°1995, S. 92) als geistig Behinderte.
Auch GRUBER und LEDL konstatieren, dass geistig Behinderte ,eine stark verzogerte
Gesamtentwicklung und eine stark veranderte Aufnahme- und Wiedergabefahigkeit
[haben]* (GRUBER/LEDL 1992, S. 175). Darlber hinaus, so GRUBER und LEDL, ist geis-
tige Behinderung ,zunachst allgemein ein Attribut fur extreme Schwéachen in der in-
tellektuellen und sozialen Handlungsfahigkeit (Hervorh. im Original)“ (ebda.).
Innerhalb der geistigen Behinderung werden verschiedene Grade geistiger Retardie-
rung unterschieden, die von sehr schwer, schwer, maRig, leicht bis hin zu Grenzfallen
reichen. Allgemein bekannte Formen geistiger Behinderung sind beispielsweise das
Down-Syndrom, auch Mongolismus oder Trisonomie 21 genannt, sowie Autismus, auf
die an dieser Stelle jedoch nicht naher eingegangen wird (vgl. ebda., S. 175ff).
Hinsichtlich des Schweregrades der geistigen Behinderung ist davon auszugehen,

dass lediglich maRig oder leicht geistig Behinderte sowie Grenzfalle in IBA stehen.

Aus der Eroérterung der Problembereiche (Erscheinungsformen und denkbaren Kondi-
tionierungen bzw. Ursachen) von IBA-Lehrlingen lassen sich Konsequenzen fiir die
Gestaltung des Unterrichts von der heterogenen IBA-Schilerschaft gewinnen und er-
kennen, wodurch gleichzeitig zumindest annaherungsweise aufgezeigt werden kann,
welchen Anforderungen IBA-Lehrer in ihrem Schulalltag gegenliberstehen. Im folgen-
den Kapitel kommt es nun zur Darstellung der taglichen Anforderungen an die IBA-
Lehrer.
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4 Anforderungen an die IBA-Lehrer

Das Recht bzw. die Pflicht des IBA-Lehrlings die Berufsschule zu besuchen, stellt ei-
nen wichtigen Bestandteil der IBA dar und erhdht den Stellenwert dieser Aushildung
laut Ansicht aller Beteiligten erheblich. In der Regel besuchen Lehrlinge in verlangerter
Lehrzeit wie auch Teilqualifizierungslehrlinge die Berufsschule. Eine Befreiung vom
Berufsschulunterricht ist eher die Ausnahme und kommt vereinzelt bei Teilqualifizie-
rungslehrlingen mit besonders schwachen kognitiven Fahigkeiten vor. Hinsichtlich Um-
setzung der Integration in den Berufsschulen sind Unterschiede festzustellen — IBA-
Lehrlinge werden sowohl in eigenen Klassen als auch gemeinsam mit regularen Lehr-
lingen unterrichtet. Der Vorteil der eigenen Klassen liegt darin, dass der Unterricht bes-
ser an die Bedirfnisse der IBA-Lehrlinge abgestimmt werden kann, zumal Lehrlinge
nach § 8b (1) BAG und Lehrlinge nach § 8b (2) BAG in jeweils eigenen Klassen zu-
sammengefasst werden (vgl. HECKL et al 2008, S. 46f). Dies ermdglicht den IBA-
Lehrern [...] spezieller auf die einzelnen Lehrlinge ein[zu]gehen und sie intensiver [zu]
fordern, wodurch der Unterricht fir die Jugendlichen leichter zu bewaltigen ist“ (ebda.,
S. 47). Der Nachteil der eigenen Klassen liegt vor allem darin, dass die Separation
grundsatzlich im Widerspruch zum Integrationsgedanken steht und die IBA-Lehrlinge
auf diese Weise abermals ausgegrenzt werden. Durch den Unterricht in separaten
Klassen kommt es bei den Jugendlichen zur Verstarkung des Geflihls anders zu sein
(vgl. ebda.).

Auf welche Weise die Beschulung der IBA-Lehrlinge auch erfolgt, feststeht, dass in
jedem Fall der Unterricht in Klassen mit IBA-Lehrlingen eine grol3e Herausforderung fur
die Berufschullehrer darstellt und ihnen ,besonderes Engagement und personlichen
Einsatz* (HECKL et al 2006, S. 61) abverlangt.

In den folgenden Abschnitten wird ausfuhrlich erortert, welchen An- und Herausforde-

rungen IBA-Lehrer in ihrem Berufsalltag gegeniiberstehen.

4.1 Haltung und Einstellung der IBA-Lehrer

Die grofdte Hurde fur viele behinderte oder beeintréachtigte Personen liegt darin, dass
sie fixen Bildern sowie Vorurteilen ausgesetzt sind und hinsichtlich der Leistungen, die
sie zu erbringen bzw. nicht zu erbringen im Stande sind, oftmals voreiligen Annahmen

unterliegen. Zu bedenken ist jedoch, dass eine bestimmte Form von Behinderung noch
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nichts dariiber aussagt, was eine Person tatsachlich leisten kann (vgl. GRILL 2007,
S.11). ,Denn jeder Mensch — egal ob mit oder ohne Behinderung — hat eine facetten-
reiche Personlichkeit, mit verschiedenen Starken, Schwachen und einer einzigartigen
Biographie. Die Behinderung ist ein Aspekt davon® (ebda.). Allerdings verwehrt unsere
Gesellschaft den Behinderten haufig diese Individualitat und geht beispielsweise oft-
mals davon aus, ,[...] dass Menschen mit Lernschwierigkeiten keine Vorstellung von
Geld haben und daher keine Verantwortung fur Geld — nicht fir ihr eigenes und schon
gar nicht fir fremdes — Gbernehmen kénnen* (ebda.). Dass solche Annahmen in vielen
Fallen haltlos sind, beweisen jene Menschen, die Lernschwierigkeiten aufweisen und
gleichzeitig Berufe austiben, in denen die Kassabetreuung (z.B. in der Gastronomie)
einen wesentlichen Bestandteil ihrer beruflichen Aufgaben darstellt. Tatsachlich hat
das, was der Lehrer dem Schiler zutraut, einen entscheidenden Einfluss auf seine
Lernerfolge, weshalb es fir den Lehrer bzw. IBA-Lehrer zunéchst unerlasslich ist, sich
seine eigene Auffassung Uber Starken und Schwachen von Personen mit bestimmten
Behinderungsformen vor Augen zu filhren und diese zu hinterfragen. Folglich wird sich
der Blick des Lehrers weiten, er kann sein Augenmerk verstarkt auf die vorhandenen
Talente, Fahigkeiten und Bedirfnisse des einzelnen Schillers — IBA- wie Regelschiiler
— legen und diesem dabei helfen seine individuellen Starken weiterzuentwickeln (vgl.
ebda, S. 11f). Der IBA-Lehrer soll all seinen Schilern so begegnen, ,[...] dass sie ihr
Potenzial ausschopfen kénnen und nicht behindert werden® (ebda., S. 13).

,Der Kern integrationspadagogischer Herangehensweise ist die Haltung, Heterogenitat
als Chance und Bereicherung firr die Kinder einer Klasse, aber auch fir sich selbst zu
begreifen“ (WEISER/KORNMANN. In: ALLESPACH et al 2005, S. 148). Dies bedeutet fir
den Lehrer bzw. IBA-Lehrer ,[...] sich selbst als veranderbar zu begreifen® (ebda.) und
zwar sowohl in Bezug auf die didaktischen Anspriiche als auch auf die eigene Einstel-
lung sowie Ausfilhrung der Rolle als Lehrer (vgl. ebda., S. 148f). WEISER und
KORNMANN konstatieren, dass ,Integration [...] die Lehrer vor die Anforderung [stellt],
mit den Selbstbildungs- und Selbsterziehungsprozessen ernst zu machen® (ebda.,
S. 149).

Bezlglich der Auswahl adaquater Lerninhalte flr den einzelnen IBA-Schuler ist der
IBA-Lehrer gut beraten, wenn er sich flexibel und kreativ verhalt, denn anhand einer
bestimmten Behinderungsform lasst sich nicht eruieren, wie sinnvoll gewisse Lerninhal-
te fur den jeweiligen IBA-Schiiler sind (vgl. GRILL 2007, S. 14). So kann beispielsweise
der Englischunterricht fir einen gehdrlosen Schiler ebenso sinnvoll sein wie fur einen

Regelschiler, auch wenn der Gehérlose ,[...] an Ubungen der miindlichen Kommuni-
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kation in einer anderen Form teilnehmen wird“ (ebda.). Der gehoérlose Schuler kdnnte
sich etwa Gebéarden der amerikanischen Gebéardensprache aneignen.

Grundsatzlich sollte es sich bei einem Lehrer, speziell bei einem integrativen bzw. IBA-
Lehrer um einen ,reflektierenden Praktiker® (KROATH. In: SPECHT/THONAUSER 1996, S.
242) handeln, der dazu fahig und auch bereit ist, ,[...] stets das eigene Tun im Unter-
richt zu hinterfragen, zu reflektieren und sich auf aktuelle Ereignisse und Gegebenhei-
ten rasch einzustellen (SCHIESTL 2009, S. 56f). Laut SCHIESTL hat die kritische Be-
trachtung des eigenen Handelns im Unterricht, des Schulerverhaltens, des Unterrichts-
ablaufes und der Lehr- sowie Lernmaterialien eine gréf3ere Zufriedenheit sowohl beim
Lehrer als auch beim Schiler zur Folge. Diese wiederum fuhrt zu einem verstarkten
Engagement auf der Lehrer- sowie Schilerseite (vgl. ebda., S. 57). Demnach gilt:
.[...w]eg vom Vermittler vorgegebenen Bildungs-, Fach- und Funktionswissens, und hin
zum Gestalter selbstgesteuerter Lernprozesse fir Schiler und hin zum ,reflektierenden
Praktiker* (KROATH. In: SPECHT/THONAUSER 1996, S. 242).

Der IBA-Lehrer sollte darliber hinaus keine Hemmungen davor haben, sich bei dem
beeintrachtigten Schiiller sowie bei dessen Eltern oder anderen engen Bezugsperso-
nen, die ja Experten fur ihr Leben sind, nach ihren Erfahrungen zu erkundigen und ihre
Anregungen ernst zu nehmen, da darin die Chance auf einen fur den jeweiligen IBA-
Schiler erfolgreichen sowie zweckmaRigen Unterricht liegen kann (vgl. ebda, S. 14).
Grundvoraussetzung dafir, dass die Integration von IBA-Lehrlingen in die Berufsschule
gelingt, ,[...] ist eine positive Einstellung und die Bereitschaft zur Integration“ (LOSCH
2006, S. 168). IBA-Lehrer (sowie die Mitschiler) sollten stets darum bemiiht sein, IBA-
Schilern mit Verstandnis und Toleranz zu begegnen. Dies lasst sich insbesondere

mittels engagierter und kooperativer Arbeit leichter umsetzen (vgl. ebda.).

Ebenso bedeutend fiir den Integrationspadagogen bzw. IBA-Lehrer ist die Haltung ,Bil-
dungs- und Erziehungsaspekte der padagogischen Tatigkeit in ihrem unauflésbaren
Zusammenhang ernst zu nehmen® (WEISER/KORNMANN. In: ALLESPACH et al 2005, S.
150). Dies impliziert insbesondere das Bemiihen, den Schilern (sowie Kollegen) res-
pektvoll gegenliber zu treten. Hinzu kommt, dass Kinder bzw. Jugendliche als Men-
schen mit dem Recht auf individuelle Wiinsche und Interessen, denen Lehrer bzw.
IBA-Lehrer (vgl. ebda.) ,Grenzen setzend und Horizonte erweiternd begegnen® (ebda.),
wahrgenommen werden sollten. Das wiederum bedeutet fir den Lehrer bzw. IBA-
Lehrer, dazu imstande zu sein, professionell mit Egalitat und Differenz in p&dagogi-
schen Prozessen umzugehen. In diesem Kontext impliziert Egalitdt das Recht eines
jeden einzelnen Schilers bzw. IBA-Schilers in seiner Entwicklung bestméglich unter-

stutzt zu werden, wahrend andere weder bevorzugt noch benachteiligt werden. Diffe-
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renz ist im Sinne einer Berucksichtigung des jeweiligen Lernniveaus und der individuel-
len Entwicklungsmaoglichkeiten zu verstehen (vgl. ebda.). ,Im Sinne einer allgemeinen
Padagogik, die eingebettet ist in ein demokratisches System, geht es darum, Schiilern
Partizipationsmaoglichkeiten an der Gestaltung des Schullebens und des Unterrichts zu
erdffnen® (ebda.). Damit I6sen sich die Lehrer zum Teil von ihrer Machtposition und
begeben sich auf ein fur sie nicht immer berechenbares Terrain (vgl. ebda.). Folgedes-
sen ist es fur die Lehrer erforderlich, ,[...] eine Balance [...] zwischen Machtabgabe
und der Aufrechterhaltung der ,guten Ordnung‘ [zu schaffen]“ (ebda.).
.[...] Lehrer mussen sich selbst als wichtigste Ressource im Bildungs- und Erzie-
hungsprozess begreifen, da es von ihrer aktiven Verantwortungstubernahme fir
ihre Klasse und fur Gbergreifende schulische Belange sowie von ihren persona-
len wie fachlichen Kompetenzen und ihrer Kooperationsfahigkeit abhéngt, wie

der padagogische Dialog, wie das unterrichtliche Geschehen gelingt* (ebda.).

Nach der ausfuhrlichen Darstellung von erforderlicher bzw. winschenswerter Haltung
sowie Einstellung vonseiten der Lehrer in IBA-Klassen wird im n&chsten Abschnitt auf
die erweiterte Lehrerrolle eingegangen.

4.2 Erweiterte Lehrerrolle

Da sich IBA-Lehrlinge neben den fir sie oft schwierigen Lernsituationen auch in einem
in der Jugend generell vollziehenden persdnlichen Umbruch befinden, ist es flr diese
verstarkt wichtig, von Lehrern begleitet zu werden, die bereit sind, die IBA-Lehrlinge
nicht nur in ihren schulischen Schwierigkeiten zu unterstitzen, sondern auch ihre priva-
ten Sorgen zu horen und beratend zur Seite zu stehen (vgl. SCHIESTL 2009, S. 48).
Denn ,[a]llein das Wissen und Sprechen kénnen dartber, kann Situationen bereinigen,
Vertrauen aufbauen und zu Lernerfolgen fihren® (ebda.). Mitunter hieran ist eine starke
Veranderung der Anforderungen an die IBA-Lehrer deutlich erkennbar, denn ,[d]ie
Vermittlung von Inhalten steht zwar nach wie vor im Zentrum der Aktivitaten, doch so-
ziale, psychologische, gruppendynamische (und andere) Aufgaben verdrdngen die
inhaltliche Arbeit. Einen Schuler, eine Klasse in die Arbeitsfahigkeit zu bringen und dort
zu halten[,] wurde zur schwierigen permanenten Aufgabe“ (KNOPF 2005, S. 1.).

Dass diese erweiterte Rolle fur einige Lehrer eine Belastung darstellt sowie in vielen
Fallen Frustration zur Folge hat, verwundert wenig (vgl. ebda.), denn die meisten Leh-

rer ,[...] haben den Lehrberuf aus Freude am Unterrichten erwéhlt und nicht um sozial-
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arbeiterische, mediatorische, gruppendynamische Lésungen suchen zu missen“ (eb-
da.). KNoPF fugt dem hinzu: ,Jammern hilft dabei nicht, die Situation ist wie sie ist. Leh-
rerinnen haben sich diesen Anfordernissen professionell zu stellen [in Form von] Wei-

terbildung [...] Supervision und Coaching® (ebda.).

Neben der erweiterten Lehrerrolle entsteht fur den IBA-Lehrer aufRerdem ein erhdhter

Kommunikationsbedarf, der im Folgenden beschrieben wird.

4.3 Erhohter Kommunikationsbedarf

HUTER (2009) kommt im Zuge seiner Untersuchung zum Thema Unterrichts- und Er-
ziehungsarbeit von IBA-Lehrern an Tiroler Fachberufsschulen zu der Erkenntnis, dass
die Arbeit mit den IBA-Lehrlingen den Lehrern eine deutlich umfangreichere interne wie
externe Kommunikation abverlangt (vgl. HUTER 2009, S. 147). ,[... Dler intensivere
Meinungsaustausch mit den [Lehrerkollegen] und ein Mehr an Beratungsgesprachen
erfordern einen zuséatzlichen Zeitaufwand“ (ebda.). Ferner stehen die IBA-Lehrer, wie
bereits erwahnt, insbesondere mit der BAS in regelmaligem Kontakt, um sich einer-
seits Uber die Leistungen der einzelnen IBA-Lehrlinge, andererseits hinsichtlich der
Eignung des jeweiligen Lehrplans auszutauschen, um diesen bei Bedarf rechtzeitig
entsprechend zu adaptieren (vgl. HECKL et al 2008, S. 47). Die oftmals fehlende klare
Organisation und der Mangel an konsequenter Einhaltung der Sprechstunden sowie
die nicht gegebene ,[...] Transparenz, wenn es um die Zustandigkeiten und Organisa-
tionsstrukturen bei den Betreuungseinrichtungen geht* (HUTER 2009, S. 147), erschwe-
ren den Lehrern zusatzlich die ohnehin schon aufwéandigen Kommunikationsprozesse
(vgl. ebda.).

4.4 Aufklarungsarbeit

Zur ohnehin besonderen Unterrichtssituation, die in IBA-Klassen gegeben ist, kommt
zusatzlich erschwerend das gegenwartig vorherrschende Benotungssystem (Noten von
Sehr Gut bis Nicht Gentigend), das beim gleichzeitigen Unterricht von Regel- und IBA-
Lehrlingen aufgrund der Beurteilung der IBA-Lehrlinge nach demselben Notenschlis-
sel wie Regellehrlinge, jedoch bei verringerten Anforderungen, zu Unsicherheiten auf-

seiten der letztgenannten fuhrt (vgl. HECKL et al 2006, S.76; vgl. HECKL et al 2008,
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S.74). IBA-Lehrer erachten es als schwierig einem Regellehrling begreiflich zu ma-
chen, dass ein IBA-Lehrling bei weniger Leistung die gleichen Noten erhélt, weil dieser
die individuell festgelegten Lernziele gleichermall3en bewaltigt hat (vgl. HECKL et al
2006, S.76). ,Das erfordert intensive Aufklarungsarbeit in der Klasse [...]“ (ebda.), das
heil3t, IBA-Lehrer miissen den Regellehrlingen erklaren, dass IBA-Lehrlinge, insheson-
dere jene in Teilqualifizierung, abweichende Bildungsziele zu erreichen haben als sie
selbst (vgl. HECKL et al 2008, S.74). Hierzu schildert die Grazer Diplompéadagogin Mar-
tina JEINDL in einem Interview zum Thema Individuelle Lernziele in der Berufsschule

Folgendes:

,burch die unterschiedlichen Benotungen kann es zu Problemen kommen. Ich
habe in Klassen die Frage erlebt, warum ein Schiler ein ,Sehr gut’ bekommt,
obwohl er weniger Stoff hat. Das gréf3te Problem, das ich hier sehe, sind andere
lernschwache Schiiler, die aber keine Teilqualifikation haben. Sie wiirden die zu-
satzliche Hilfe auch brauchen. Natrlich kriegen sie von uns auch die Unterstiit-
zung, vor allem wenn wir doppelt besetzt sind. Aber sie haben keine reduzierte
Lehrstoffverteilung. Sie erhalten deshalb mit den gleichen Leistungen die
schlechteren Noten. Das ist fur manche schwer zu verstehen. Aber wenn man
das vorher bespricht und die unterschiedlichen Lehrformen erklart, dann funktio-
niert das” (GRILL 2007, S. 60).

Hinsichtlich der Beurteilungsproblematik sei noch erwahnt, dass ,[e]in System der ver-
balen Beurteilung fur Lehrlinge in Teilqualifizierung [...] dem individualisierten Unter-
richt starker entgegenkommen [wiirde]* (HECKL et al 2008, S. 123). Weitere Uberle-
gungen zur Handhabung der Leistungserhebung sowie -beurteilung in IBA-Klassen
finden sich im Kapitel 4.5.2.2.

Neben dem soeben angefiihrten aktuellen, problematischen Benotungssystem besteht
aul’erdem die Gefahr, ,[...] dass wegen der besonderen Beschaftigung mit den integ-
rativen Lehrlingen die regularen Lehrlinge vernachlassigt werden“ (HECKL et al 2006,
S.74). Dem kann durch Hinzuziehen eines Begleitlehrers bzw. durch die Zusammenar-
beit der Lehrer in Teams vorgebeugt werden, wobei jedoch die zuséatzliche Betreuung
der IBA-Lehrlinge bei vielen Regellehrlingen kaum auf Verstandnis st6f3t. Ebenso we-
nig reagieren die Regellehrlinge mit Verstandnis, wenn den IBA-Lehrlingen beispiels-
weise ,[...] mehr Zeit fur das Lésen von Aufgaben sowie bei Tests oder Schularbeiten
zur Verfugung gestellt wird“ (HECKL et al 2008, S. 87). All diese Faktoren lassen bei

den Regellehrlingen das Gefiihl von Benachteiligung aufkommen und fihren in weite-
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rer Folge zu vermehrter Unruhe in der Klasse, weshalb auch diesbeziiglich intensive

Aufklarungsarbeit durch die IBA-Lehrer notwendig ist.

In den nachstehenden Abschnitten wird veranschaulicht, welche speziellen An- und
Herausforderungen der Unterricht in IBA-Klassen an den Lehrer stellt. Hierbei werden
die Besonderheiten hinsichtlich der Lehrplanerstellung und Unterrichtsgestaltung fur

IBA-Klassen erlautert.

4.5 Unterricht

Damit die Integration von IBA-Lehrlingen in den Berufsschulunterricht gelingen kann,
ist neben den bisher erwahnten Kriterien (Haltung und Einstellung der IBA-Lehrer, Er-
weiterte Lehrerrolle, Erhohter Kommunikationsbedarf und Aufklarungsarbeit) aul3erdem
die Berucksichtigung der individuellen Ausgangssituation des einzelnen IBA-Lehrlings
erforderlich. Das bedeutet einerseits, dass bei der Festlegung der Lernziele die hetero-
genen Lernvoraussetzungen der IBA-Lehrlinge unbedingt mitzubedenken sind, ande-
rerseits ist die Beachtung der individuellen Lernziele in einem ausschliefZlich lehrerzen-
trierten Unterricht kaum mdoglich, sodass ein sich vorwiegend am Schiiler orientieren-
der Unterricht notwendig wird. Der Schiilerorientierte Unterricht bringt wiederum eine
nicht selektive und nicht segregierende Form der Leistungsbeurteilung mit sich sowie
die Ausarbeitung von Prifungs-, Lehr- und Lernmaterialien, die von allen Lehrlingen
barrierefrei verwendet werden kénnen (vgl. WOBER 2007, S. 23). Da der Unterricht mit
differierenden Zielgruppen und Leistungsniveaus enormen Einsatz und Engagement
vom IBA-Lehrer fordert, wird oft Unterstiitzung durch Lehrerkollegen in Form von
Teamteaching notig.

Die genannten Aspekte fur eine gelingende Integration von IBA-Lehrlingen in Berufs-

schulunterricht werden in den folgenden Abschnitten erortert.

4.5.1 Lehrplanerstellung

Die heterogenen Lernvoraussetzungen der Lehrlinge in Teilqualifizierung erfordern die
Erstellung individueller Lehrplane, welche sowohl fir den Lehrer als auch fur alle ande-
ren daran Beteiligten einen erheblichen Mehraufwand bedeutet. Bei der Lehrplanerstel-

lung werden die Lehrinhalte und Lernziele mit Berticksichtigung der individuellen Lern-
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potenziale der IBA-Lehrlinge sowie der betrieblichen Ausbildungsziele und -inhalte von
generellen Lehrplanen abgeleitet. Die Erarbeitung eines Lehrplans erfolgt in der Regel
vor Schulbeginn vonseiten der Lehrer der jeweils ausbildenden Berufsschule in Koope-
ration mit der zustandigen BAS (vgl. WOBER 2007, S. 22). ,Der individuelle Lehrplan ist
das Produkt einer Prognose. In der Praxis ist ein Spielraum zu belassen, der nachtrag-
liche Korrekturen erlaubt, wenn die individuelle Leistungsfahigkeit von betroffenen
Lehrlingen das verlangt® (ebda.).

Bei Lehrlingen in verlangerter Lehrzeit entspricht sowohl der Lehrplan als auch die
Lehrstoffverteilung dem der regularen Lehrlinge (vgl. LOSCH 2006, S. 165). Ublicher-
weise wird anstelle eines individuellen Lehrplans lediglich eine Angleichung des Stun-
denausmalfies an die maximal um bis zu zwei Jahre zu verlangernde Ausbildungsdau-
er vorgenommen (vgl. WOBER 2007, S. 22). Daruber hinaus erhalten Lehrlinge nach
§ 8b (1) BAG bei Bedarf eine Foérderung durch UnterstiitzungsmafBhnahmen wie z.B.

Stiutzstunden, um die jeweiligen Lernziele zu erreichen (vgl. LOSCH 2006, S. 165).

Wichtig fur die Erstellung eines dem Lehrling in Teilqualifizierung annahernd entspre-
chenden Lehrplans sind Vorgesprdche mit demselben, dessen Eltern bzw. Erzie-
hungsberechtigten, den Lehrerkollegen sowie der BAS (vgl. WOBER 2007, S. 22).

Die Lehrplanerstellung erschwerend kommt die geringe Zeit von maximal zehn Wo-
chen pro Schuljahr, die den Lehrern wie auch den Schilern in lehrgangsmé&nig gefihr-
ten Berufsschulen zur Verfligung steht, hinzu. Denn fr die Lehrer ist es schwierig bzw.
kaum maoglich, sich innerhalb dieser kurzen Zeit auf die einzelnen Schiler gebuhrend
einzustellen und ihre Probleme (z.B.: Lernschwéache) naher zu hinterfragen. SCHIESTL
vermutet an dieser Stelle, dass sich Jahrgangsschulen — diese herrschen in Wien oh-
nehin verstarkt vor — fir IBA-Lehrlinge als sinnvoller erweisen (vgl. SCHIESTL 2009,
S. 79). In diesem Zusammenhang wird von einigen Wiener IBA-Lehrern zusatzlich eine
Art Einstiegsphase etwa bis Weihnachten befirwortet, um in Erfahrung bringen zu
kénnen, welche Inhalte die Lehrlinge in Teilqualifizierung tatséchlich bewaltigen kon-
nen (vgl. HECKL et al 2006, S. 75). ,Erst danach sollte der Lehrplan fur die verbleiben-
de Berufsschulzeit erstellt werden mussen® (ebda). Ob nun mit oder ohne Einstiegs-
phase, eine permanente Evaluation der Lernziele durch den IBA-Lehrer ist ohnehin
unerlasslich, da es im Laufe eines Lehrgangs noch zu groRen Anderungen hinsichtlich
der psychischen Verfassung und/oder der aktuellen Leistungsfahigkeit des jeweiligen
IBA-Lehrlings kommen kann. Jedoch gilt vor Adaption bzw. Herabsetzen der Lernziele
zu Uberprifen, ob dem IBA-Lehrling nicht eventuell mittels psychologischer Unterstit-

zung oder etwa durch den Einsatz anderer Lernformen geholfen werden kann. Eine
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Reduktion der Lernziele sollte erst erfolgen, wenn klar ist, dass das jeweilige Lernziel
zu hoch gesetzt wurde (vgl. GRILL 2007, S. 58).

Der Informations- sowie Zeitmangel fuhren oftmals dazu, dass bei den IBA-Lehrlingen
nicht immer ein befriedigender Lernertrag zustande kommt (vgl. WOBER 2007, S. 9),
»[---] da nicht die individuell héchstmdgliche Leistung erzielt werden kann® (ebda.). Die-
ser Widrigkeit kdnnte entgegengesteuert werden, indem IBA-Lehrer ,[...] Vorinformati-
on[en] durch funktionelle Entwicklungsprofile [erhalten], die bereits von der zuletzt be-
suchten Schule (Abgangsschule im Pflichtschulbereich) oder institutionellen Clearing-
stellen durchzufihren sind“ (BuxBauM et al 2007, S. 11). Ideal fur die Lehrplanerstel-
lung waren auferdem von den IBA-Lehrlingen freiwillig bereitgestellte Informationen,
um die Diskussion bezlglich des Datenschutzes erst gar nicht aufkommen zu lassen
(vgl. WOBER 2007, S. 18). Mit Hilfe von Vorinformationen Uber die einzelnen IBA-
Lehrlinge héatten IBA-Lehrer eher die Moglichkeit ,[...] padagogisch individuell abgesi-
cherte Konzepte zu erstellen® (BuxBaum et al 2007, S. 11), wodurch auch die Integrati-
on von IBA-Lehrlingen in die Klassengemeinschaft vielmehr gelingen und die Partizipa-
tion am Unterricht im Sinne des inklusiven Gedankens mdglich werden konnte (vgl.
ebda.).

4.5.2 Unterrichtsgestaltung

Hinsichtlich der Schiilerschaft im Berufsschulbereich handelt es sich von jeher um eine
sehr heterogene, deren Zusammensetzung sich vom Schiler mit Sonderschul- bis zum
Schiiler mit Maturaniveau erstreckt (vgl. BUXBAUM et al 2007, S. 4). Mit Einflhrung der
IBA wird diese Heterogenitat noch komplexer, da Berufsschullehrer im Falle von ge-
mischten Klassen Lehrlinge mit regularem Lehrplan und IBA-Lehrlinge mit reduziertem
Lehrplan zu unterrichten und zu beurteilen haben (vgl. TOTH 2005, S.11). SCHIESTL
konstatiert, dass der Unterricht in Klassen mit Regel- und IBA-Lehrlingen ,von den je-
weils unterrichtenden Lehrern ein hohes Mal3 an Flexibilitdt und an Kenntnissen des
Umgangs mit heterogenen Lerngruppen [erfordert und dler traditionelle lehrerzentrierte
Unterricht [...] nicht mehr stattfinden [kann]“ (SCHIESTL 2009, S. 60). Insbesondere in
IBA-Klassen ist deshalb ein Unterricht notwendig, der sich am Schuler orientiert. Was
darunter zu verstehen ist und welche Anforderungen dadurch fur den (IBA-)Lehrer ent-

stehen, wird im folgenden Abschnitt naher erklart.
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4.5.2.1 Schilerorientierter Unterricht

Die intensive Beschaftigung mit der Literatur zur ,[...] Padagogik und Didaktik auf den
Schiiler hin [...]“ (EINSIEDLER/HARLE °1978, S. 11), zeigt die Existenz einer Vielzahl von
Begriffen wie schuilerbezogener, schilerzentrierter, schilerorientierter, schilernaher,
schilergerechter, lernerorientierter, lernerdeterminierter, basisorientierter, schilerada-
quater, sozialintegrativer, offener, demokratischer, personenzentrierter u. a. m. Unter-
richt, auf (vgl. ebda; vgl. WAGNER 21982, S. 18). ,Einige Begriffe (z.B. lernerorientiert)
werden gleichzeitig von technologisch-instrumentell orientierten Didaktikern verwendet,
die von auR3en (Hervorh. im Original) die Unterrichtsmethoden an die Schiiler anpassen
wollen und (Hervorh. im Original) von Padagogen, die die Entscheidungen Uber Inhalte
und Methoden von den betroffenen Schillern (Hervorh. im Original) mitbestimmen las-
sen wollen* (ebda.). Ahnlich verhalt es sich mit dem Begriff schiilerzentriert. Hierzu
vertreten einige Autoren (z.B. FREISE 1974, S. 306) die Ansicht, dass es ausschliel3lich
mit dieser Begrifflichkeit gelingt, die aktive Mitgestaltung des Unterrichts durch den
Schiler zum Ausdruck zu bringen. Diese Abgrenzung erfahrt auch von jenen Padago-
gen Bestatigung, fur die der Begriff schilerzentriert zu diffizil ist und die stattdessen die
Begrifflichkeit schilerorientiert favorisieren. An dieser Stelle ist jedoch der Einwand zu
erheben, dass dem Begriff schillerzentriert in der traditionellen Didaktik eine andere
Bedeutung zukommt, namlich einerseits eine verstarkte Realisierung von Gruppenar-
beit, andererseits die Reduktion des Frontalunterrichts. Ebenso wenig impliziert die
amerikanische Unterrichtsforschung mit dem Begriff schilerzentriert die aktive Mitge-
staltung des Unterrichts durch den Schiiler, sondern beinhaltet die Installation von Dis-
kussionsrunden sowie die Berlcksichtigung von Schilerbeitrdgen und Gespréachs-
gruppen (vgl. ebda., S. 11f). ,Umgekehrt wird in manchen Curriculumansatzen, in de-
nen die Unterrichtsaktivitat in weitem MalRe vom Schiler ausgeht, die Bezeichnung
,schulerorientiert’ gewahlt* (ebda., S. 12). Die Suche nach einer einheitlichen Begriff-
lichkeit bzw. Begriffsauslegung ist vergebens und fihrt lediglich zu Verwirrung. Um
diese zu vermeiden kommt in der vorliegenden Arbeit ausschlieZlich der Begriff schii-

lerorientiert in Anlehnung an EINSIEDLER zur Anwendung.

Im Folgenden werden die charakteristischsten Merkmale schilerorientierten Unter-
richts nach EINSIEDLER (1978) zusammengefasst dargestellt. Zu beachten ist, dass
diese nicht als sofort zu realisierende zu begreifen sind, sondern ,als ein Ideal, an dem
die faktisch-praktischen Verhaltnisse zu messen sind und das als Leitbild unterrichtli-

ches Handeln bestimmen soll* (BOETTCHER 1976, S. 85).
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,Im schulerorientierten Unterricht ist der Schiler Subjekt des Lernprozesses
(Hervorh. im Original)* (EINSIEDLER. In: EINSIEDLER/HARLE 1976, S. 196). Das
bedeutet, der Schiler hat das Recht auf Mitbestimmung hinsichtlich Unter-
richtsplanung und -durchfihrung sowie bezuglich Gestaltung interpersoneller
Beziehungen. Die Bertcksichtigung subjektiver Interessen des Schiilers hat ein
starkeres Engagement desselben zur Folge (vgl. ebda.).

,Im schilerorientierten Unterricht spielt Prozel3lernen [sic] (Hervorh. im Original)
eine wichtige Rolle” (ebda.). Das heif3t, das Durchleben von Erfahrungen wird
als unentbehrlich angesehen, wobei am Ende einer Erfahrung bzw. eines Expe-
riments nicht die Richtigkeit des Resultates entscheidend ist, sondern vielmehr
die Tatsache, dass der Schiler experimentell tatig war. Demgemal verhalt sich
schulerorientierter Unterricht unter anderem gegentiber ldeen, Kreativitat und

Divergenz aufgeschlossen (vgl. ebda., S. 196f).

»Schulerorientierter Unterricht klammert die Beziehungsebene (Hervorh. im Ori-
ginal) nicht aus, sondern thematisiert sie. Dazu gehdéren Gewohnheiten, Geflh-

le, heimliche Erwartungen, Gesprachsstile u. a. m.“ (ebda., S. 197).

,Gesprache [...] Uber die Beziehungsebene [...] gehéren zum schilerorientier-
ten Unterricht in zwei Formen: [e]ntweder als ,Unterricht Gber Unterricht’ [z.B.
Unterricht Uber AufRenseiter] oder als zwischen die Themen eingeschobenes

Gesprach [z.B. Gesprach uber aufkeimende Langeweile]“ (ebda.).

~ochulerorientierter Unterricht ist gekennzeichnet von symmetrischer Kommuni-
kation (Hervorh. im Original) und von Kooperation (Hervorh. im Original)* (eb-
da.). Eine Atmosphare des Akzeptierens sowie Angstfreiheit stellen weitere

Kennzeichen schilerorientierten Unterrichts dar.

Schilerorientierter Unterricht ermdglicht ,Primarerfahrungen® (ebda.), die fur
den Schiuler erfahrungsgemal’ von groRerem Interesse sind ,[...] als die Appa-
rate und Praparate der ,Labordidaktik (ebda.). Haben die Lerninhalte fur den
Schiiler Bedeutung, findet signifikantes Lernen statt, weshalb es zur Reduktion

sinnlosen Auswendiglernens kommen kann (vgl. ebda., S. 197f).

~Schulerorientierter Unterricht pflegt Selbsttatigkeit (Hervorh. im Original). [...]

Voraussetzung fur Selbsttatigkeit ist eine anregungshaltige Lernumwelt* (ebda.,
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S. 198). Darunter sind sowohl das Aufsuchen der Wirklichkeit aul3erhalb des
Klassenzimmers als auch die Bereitstellung mannigfaltiger, fir die aktive Be-
schéaftigung geeignete Materialien innerhalb des Klassenzimmers, zu verstehen
(vgl. ebda.).

8. ,Ein zentraler Begriff des schulerorientierten Unterrichts ist die Lernhilfe
(Hervorh. im Original)“ (ebda.), wobei diese als Hilfe zur Selbsthilfe zu verste-
hen ist. Beispielsweise kann sich die Problematisierung der Lerngegenstande
oder das Nach-denken von Objekten in ihrer Entstehung fur den Schiler als

hilfreich erweisen (vgl. ebda., S. 199).

9. Der Lehrer hat im schulerorientierten Unterricht ,[...] sich selbst, seine Person-
lichkeit ein[zu]bringen, echt [und] authentisch [zu] sein. Der Lehrer ist nicht Do-
zent, sondern Lernerleichterer [...], er akzeptiert Geflhle und geht auf Schiler-
initiativen ein [...], er berdt und unterstitzt, er vermittelt Lernerfolgserlebnisse
von der Sache und weniger von aufleren Belohnungen her [...]* (ebda., S.
199f).

10. ,Schulerorientierter Unterricht ist differenzierend (Hervorh. im Original) und in-
dividualisierend (Hervorh. im Original). Dies bezieht sich auf Lernvoraussetzun-
gen, Interessen, Lernziele, Lerninhalte, Lernmethoden und Lernkontrollen® (eb-
da., S. 200).

Im Folgenden werden einige Unterrichtsformen angefiihrt, die es ermoglichen, den

Unterricht am Schiuler orientiert zu gestalten:

e  Offener Unterricht,

¢ Handlungsorientierter Unterricht,

e Projektunterricht,

e Kooperatives Lernen und

e Eigenverantwortliches Arbeiten und Lernen (WENZzEL. In: OPP/THEUNISSEN
2009, S. 77).°

GRAUMANN verwendet anstelle des Uberbegriffs Schiilerorientierter Unterricht den

Uberbegriff Offener Unterricht. Unterrichtsformen, mit denen Offener Unterricht ge-

kennzeichnet wird, sind nach GRAUMANN beispielsweise der Wochenplan, die Freiar-
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beit, der Projektunterricht, der Handlungsorientierte Unterricht und Entdeckendes Ler-
nen (vgl. GRAUMANN 2002, S. 161ff).

Bei WENZEL ist der Offene Unterricht als eigene Unterrichtsform angefuhrt und nicht als
Uberbegriff. Ebenso sind der Handlungsorientierte Unterricht sowie der Projektunter-
richt als eigene Unterrichtsformen extra ausgewiesen (vgl. WENZEL. In:
OPP/THEUNISSEN 2009, S. 73ff). In der facheinschlagigen Literatur werden Offener Un-
terricht und Schilerorientierter Unterricht haufig als gleichwertige Begriffe verwendet.
In dieser Arbeit wird dem Begriff Schilerorientierter Unterricht als Uberbegriff der Vor-
zug gegeben, weil der Begriff Offener Unterricht im Grof3teil der facheinschléagigen Lite-
ratur eine Unterrichtsform beschreibt und nicht Uberbegrifflich verwendet wird. Im Fol-
genden wird somit diese Begrifflichkeit beibehalten und auch auf GRAUMANNS Ausfih-
rungen Ubertragen.

GRAUMANN konstatiert, dass es fir den Offenen, also hier fir den Schiilerorientierten
Unterricht kein einheitliches und universelles Konzept geben kann. Trotzdem ist es
unerlasslich, gewisse Prinzipien festzulegen, die zugleich als Anforderungen (die im
Zuge der Durchfuhrung Schlerorientierten Unterrichts fiir den Lehrer erwachsen) an
den Lehrer verstanden werden kdnnen und im Folgenden ausfihrlich vorgestellt wer-
den (vgl. GRAUMANN 2002, S. 175).

1. Schilerorientierter Unterricht erfordert vom Lehrer sorgféltige Vor- und Nachbe-
reitungen, eine gute Strukturierung der Bildungsinhalte und die Berlcksichti-
gung (vgl. ebda.) ,[...] gesamtgesellschaftliche[r], soziokulturelle[r], institutionel-
le[r] Bedingungen sowie die Interdependenz von Unterrichtszielen, Ausgangs-
lage, Methoden, Medien und Erfolgskontrollen [...]* (ebda.). Dies widerspricht
nicht dem Konzept Schilerorientierten Unterrichts, sondern verhindert (vgl. eb-
da.) ,Uber- bzw. Unterforderung, Leerlauf und blinde[n] Aktionismus® (ebda.).
Weiters verlangt die Durchfiihrung Schilerorientierten Unterrichts vom Lehrer,
sich selbst intensiv mit den Lernangeboten zu beschéftigen und fachlicher Ex-
perte zu sein. Der Lehrer soll sich dabei aber immer auch als Lernender erle-
ben, der ein Unterrichtsvorhaben als Prozess versteht, wahrend dessen (vgl.
ebda.) ,Veranderungen, Erweiterungen, Beschrankungen und neue Erkenntnis-

se auch fur [sich] selbst mdglich sind“ (ebda.).

2. Schulerorientiertes Unterrichtsgeschehen braucht klare Strukturen, denn erst
diese sorgen fur die notwendige Effizienz sowie fir die Nachvollziehbarkeit des
Unterrichts, indem sie Unsicherheiten abbauen und die erforderliche Ruhe in

den Unterricht bringen. Dadurch werden eine systematische Denk- wie auch
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Vorgehensweise bei den Schilern aktiviert (vgl. ebda.) ,[...] und das Sortieren
und Einordnen neuer Inhalte in die bestehende kognitive Struktur wird erleich-
tert* (JOLLER-GRAF 2006, S. 63), was sich insbesondere fir IBA-Schiller als
forderlich erweist. Auch dem Durchschnittsschiler und dem Uberdurchschnitt-
lich begabten Schiler wird dadurch erméglicht, ,[...] die Fille an Wissen und
Gedanken zu sortieren und in Zusammenhange zu stellen® (GRAUMANN 2002,
S. 175). Es muss also Struktur gewonnen werden, ohne dabei die Vielfalt und
Individualitéat zu gefahrden sowie die Schiler in ein bestimmtes Schema zu
pressen bzw. in eine homogene Gruppe zu transformieren (vgl. JOLLER-GRAF
12006, S. 26).

Des Weiteren hat der Lehrer im Schulerorientierten Unterricht zu systemati-
schem Lernen anzuleiten, denn Schiilerorientierter Unterricht ist nicht gleichzu-
setzen mit Unordnung und Chaos. Fir bestimmte Unterrichtsvorhaben und
Schiler kénnen sich lehrerzentrierte Phasen tber einen bestimmten Zeitraum
als aulerst hilfreich erweisen. Diese lassen sich insbesondere im Rahmen
Schilerorientierten Unterrichts problemlos integrieren (vgl. GRAUMANN 2002, S.
175f).

Der Lehrer hat, damit der Unterricht leistungsforderlich wird bzw. ist, fir eine
klare und strukturierte Darstellung, fur eine effiziente Klassenfiihrung sowie fur
ein angenehmes Klima in der Klasse Sorge zu tragen. Auch dies lasst sich im

Schilerorientierten Unterricht gut umsetzen (vgl. ebda., S. 176).

Der Grad der Selbststandigkeit, mit dem die Durcharbeitung des entsprechen-
den Lernstoffes durch den Schiiler erfolgen soll, ist auf seine individuellen Még-
lichkeiten abzustimmen. Darlber hinaus spielt haufig auch der richtige Zeit-
punkt eine Rolle — es kann sein, dass sich ein Schuler einem Lerninhalt erst
offnen kann, nachdem der Lehrer ihn ein Stiick begleitet und gefiihrt hat. Es
gibt aber auch Schiler, die diese Begleitung bzw. Flihrung bereits durch die El-
tern oder andere Bezugspersonen erfahren haben und sich damit der Lehrer
bei diesen Schilern verstarkt im Hintergrund halten kann. Schulerorientierter
Unterricht sollte jedoch nicht am Ausmalfd der Fuhrung durch die Lehrperson
gemessen werden, sondern an der Mdglichkeit des Schilers zur geistigen und
sozialen Entfaltung (vgl. ebda.). Der Lehrer ist also dazu angehalten, auf die in-
dividuellen Bedurfnisse und Fahigkeiten der Schuler Rucksicht zu nehmen und

einzugehen.
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Fir die Schaffung optimaler Lernmdoglichkeiten fir alle Schiler eignet sich ins-
besondere der Ansatz der Inneren Differenzierung, da dieser speziell darauf
ausgerichtet ist, die Lernumgebung an den unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen und -prozessen der Schiler zu orientieren (vgl. HANKE. In:
BRAU/SCHWERDT 2005, S. 123). Die Aufgabe des Lehrers ,[...] besteht hier da-
rin ,individuell anschlussfahige‘ Lernangebote auszuwahlen, mit denen es ge-
lingen kann, die Sachstruktur so in das Blickfeld des Lernenden zu riicken, dass
individuelle Auseinandersetzungen und damit Lernprozesse moglich werden®
(ebda., S. 124). Demnach hat laut BRAU jeder Schiller das Recht und ,J[...] ei-
nen Anspruch darauf, als Individuum in seiner Eigenart und Einzigartigkeit ge-
sehen und anerkannt zu werden. [...] Gleichzeitig hat [jeder Schiler] einen An-
spruch darauf, als eine[r] unter Gleichen behandelt zu werden, [also] gleichbe-
rechtigt zu sein [...]. Die Aufgaben der Schule [bzw. des Lehrers] bewegen sich
also in einem Spannungsfeld® (BRAU. In: BRAU/SCHWERDT 2005, S. 138), denn
die Simultaneitat individueller Férderung eines Schilers und die Orientierung an
Gleichheitsgeboten ist im Grunde genommen nicht mdglich. Damit wird die Su-
che nach einem Gleichgewicht in der jeweils aktuellen Situation zu einer weite-

ren wesentlichen Aufgabe des Lehrers (vgl. ebda., S. 141).

~Je hoher der Anspruch an selbstgesteuerte Lernprozesse ist, desto mehr
Kenntnisse missen die Lehrenden tber die Lernbedingungen und Lernentwick-
lungsschritte einzelner Schulerlnnen haben® (ebda.). Demzufolge ist es fur den
Lehrer bzw. IBA-Lehrer notwendig Uber ein entsprechendes forderdiagnosti-
sches Know-How zu verfligen (vgl. ebda.). Dieses bietet die Grundlage dafir,
den einzelnen Schiller mit adaquaten Lernanregungen zu konfrontieren und
ihm eine optimale Unterstltzung in seiner individuellen Entwicklung zu gewahr-
leisten (vgl. JOLLER-GRAF 12006, S. 131f).

,Die Lehrenden muissen ein breites Angebot an Methoden (Hervorh. im Origi-
nal) haben, u. a. flr den Einsatz unterschiedlicher Sozialformen, fir vielfaltige
Formen des Unterrichtsgesprachs, flir eine konzentrierte Erarbeitung von Inhal-
ten, fur sinnvolle Formen von Hausaufgaben, fir den Einsatz neuer Medien
zum Selbstlernen“ (GRAUMANN 2002, S. 176). Ein solches ermdglicht die ada-
gquate Berlcksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und -stile. Nach
GRAUMANN ist der Lehrer mehr denn je dazu aufgefordert, sich mit dieser Viel-

falt auseinanderzusetzen (vgl. ebda.).
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8.

10.

Schiulerorientierter Unterricht ist dem Schuler néherzubringen. Der Lehrer hat
den Schiler zu bestimmten Arbeitsformen anzuleiten, die ,[...] selbsttatigen und
selbststandigen Umgang mit Lernmaterialien und Sozialformen, handelnde[s]
und selbstentdeckende[s] Lernen” (ebda., S. 176f) beglUnstigen. Auch das Ge-
ben (Weitergabe von Wissen und Erfahrung) und Annehmen von Hilfe missen

gelernt werden.

Der Lehrer nimmt im Schulerorientierten Unterricht vielgestaltigste Rollen ein
und fungiert entsprechend in vielfaltiger Art und Weise als Vorbild und erwach-
sener Partner (vgl. ebda.). ,Lehrende missen sich dieser Funktion bewusst

sein und verantwortungsvoll damit umgehen® (JOLLER-GRAF 12006, S. 64).

Schule im Schulerorientierten Unterricht ist als Erfahrungsraum zu gestalten, in
dem ,[...] Erfahrungen gewonnen werden kénnen und ,denkendes Handeln'
ermoglicht wird“ (GRAUMANN 2002, S. 177). Darunter ist nach DEWEY folgendes

Zu verstehen:

,Die Anhanger des ,entwickelnden Verfahrens' unter den Lehrern for-
dern die Schiler manchmal auf, sich die Dinge selbst auszudenken — als
ob sie sie aus ihren Képfen herausspinnen kdonnten. Der Stoff des Den-
kens besteht aber nicht aus Gedanken, sondern aus Handlungen, Tat-
sachen, Ereignissen und den Beziehungen der Dinge zueinander. Mit
anderen Worten: wer erfolgreich denken will, mul3 [sic] Erfahrungen ge-
macht haben oder machen, die ihm die Hilfsmittel liefern, mit denen er
der gegebenen Schwierigkeit zu Leibe riicken kann. Eine Schwierigkeit
ist als Anreiz zum Denken unentbehrlich — aber nicht jede Schwierigkeit
|I6st das Denken aus. Manche Schwierigkeiten reilen den Menschen
fort, Gberwdltigen und entmutigen ihn. Die gegebene Sachlage darf von
frheren Situationen nicht so véllig verschieden sein, daf [sic] der Schii-
ler keinerlei Mittel hat, um ihr beizukommen. Die Kunst des Unterrich-
tens besteht zum grof3en Teil darin, die Schwierigkeiten neuer Probleme
ausreichend grol3 zu machen, so dal} [sic] sie das Denken anregen,
aber wiederum so klein zu halten, dal [sic] neben der durch die neuen
Elemente naturgemafR hervorgebrachten Verwirrungen auch lichte, ver-
traute Stellen vorhanden sind, von denen helfende Fingerzeige ausge-
hen“ (DEWEY 1964, S. 209 zit. n. GRAUMANN 2002, S. 177).
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Die an dieser Stelle beschriebenen Anforderungen, die im Rahmen eines Schilerorien-
tierten Unterrichts an den Lehrer bzw. IBA-Lehrer gestellt werden, sind als Soll-
Aspekte bzw. als Ideal zu verstehen, die bzw. das der Lehrer unter den Bedingungen
der Komplexitat des alltaglichen Anforderungsgefiiges sowie der praktischen Verhalt-
nisse tatsachlich nicht zur Ganze realisieren kann. Dennoch werden diese Postulate
ausformuliert, um einen Malf3stab zur Verfigung zu haben, an dem sich die Praxis zu-

mindest annaherungsweise orientieren sollte (vgl. JOLLER-GRAF 12006, S. 80).

4.5.2.2 Leistungserhebung und -beurteilung

Wie in jedem Schulsystem besteht auch in der IBA die Forderung nach einer Leis-
tungsbeurteilung tber den Stand der Lernentwicklung (vgl. LOSCH 2006, S. 166). ,Doch
die Arbeit in heterogenen Gruppen (Hervorh. im Original) erfordert eine [nicht selekti-
ve sowie nicht segregierende] Form der Leistungsbeurteilung (Hervorh. im Original),
welche einerseits eine differenzierte Beschreibung der Lernausgangslage und des
Lernfortschritts eines jeden Schulers [...] ermdglicht und andererseits auf jegliche Ka-
tegorisierung und Typologisierung verzichtet® (WOBER 2007, S. 47). Dies bedeutet,
dass zusatzlich zu den Ziffernzeugnissen, die gesetzlich verankert sind, andere Verfah-
ren bzw. Instrumente wie zum Beispiel Portfolio, Lerntageblicher oder verbale Entwick-
lungsberichte fir die Leistungsbeurteilung zum Einsatz kommen missen. Bei verbalen
Entwicklungsberichten stehen bei der Beurteilung insbesondere der Erreichungsgrad
des Lernzieles der individuell festgelegten Lernziele im Vordergrund. Hierbei erfolgt die
Erstellung eines lernzielorientierten Entwicklungsbogens fiir den Schiler, der gleichzei-
tig als Planungs- und Rickmeldungsgrundlage dient (vgl. ebda.). Insbesondere bei
Lehrlingen in Teilqualifizierung vereinfacht der Entwicklungsbericht die Uberpriifung
der individuell entwickelten Ausbildungs- und Lernziele durch den Berufsschullehrer.
Daruber hinaus ist der Entwicklungsbericht oft auch fir die BAS sowie fiir den Lehrbe-
trieb von groBem Interesse, um die Entwicklung des jeweiligen Lehrlings genauer mit-

verfolgen zu kdnnen (vgl. ebda.).

Alternative Formen der Leistungsbeurteilung als Zusatz zu den Ziffernzeugnissen sind
fur den IBA-Lehrer mit Mehrarbeit verbunden, da beispielsweise der verbale Entwick-
lungsbericht von diesem fir jeden einzelnen Schiiler eigens vorzubereiten und zu ver-
fassen ist. Dies nimmt nicht nur sehr viel Zeit in Anspruch, sondern erfordert vom IBA-
Lehrer auch die ,Fahigkeit zur wertschatzenden Beschreibung von Lernzuwachsen

[...]" (ebda., S. 16). Erschwerend kommt hinzu, dass Lehrer im deutschsprachigen
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Raum weder in ihrem Studium noch im Referendariat gelernt haben, verbale Beurtei-
lungen bzw. verbale Entwicklungsberichte zu verfassen. In der Regel konnen die Leh-
rer diesbeziglich auch auf keine Erfahrungen aus ihrer eigenen Schulzeit zuriickgrei-
fen. Des Weiteren ist diese Thematik in der erziehungswissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Literatur kaum diskutiert, weshalb es fiir viele Lehrer vermutlich notwendig
ist bzw. von vielen Lehrern wahrscheinlich gewiinscht wird, sich mit diesem Themen-
bereich im Rahmen von Fort- und Weiterbildungsangeboten intensiv(er) auseinander-
zusetzen (vgl. SCHOLER 2009, S. 64).

.[... Dler Zweck einer Leistungsbeurteilung sollte laut JURGENS immer darin liegen,
mdglichst genaue und zuverlassige Informationen Uber das zugrundeliegende Leis-
tungsverhalten zu erfassen® (JURGENS. In: BRAU/SCHWERDT 2005, S. 165). Dazu ist es

unbedingt erforderlich, folgende Vorbedingungen zu beachten:

1. ,Definition der Leistungserwartungen® (ebda.) — Absolut notwendig ist eine
exakte Festlegung und Beschreibung dessen, was vom jeweiligen Schuler ge-
leistet werden soll, das heil3t die Lernziele mussen fur diesen klar ersichtlich
sein. Dies trifft insbesondere auch auf jene Leistungen zu, die aus selbstge-
steuerten Lernprozessen hervorgehen (vgl. ebda.). ,Leistungsentwicklung
grindet auf einen permanenten Riickmeldeprozess Uber die Wirksamkeit von

Steuerungsmalnahmen, um [...] zur Zielerreichung zu gelangen® (ebda.).

2. ,Reprasentativitat der Prifungsaufgaben® (ebda., S. 166) — ,Valide ist eine Leis-
tungsmessung nur, wenn sowohl ausschlie3lich das evaluiert wird, was gelehrt
wurde bzw. was in selbstregulierten Lernzusammenhangen Gegenstand der
Auseinandersetzung war, als auch die Prifungsinhalte reprasentativ fur die un-
terschiedlichen Lerninhalte und Kompetenzen, und zwar in quantitativer und

qualitativer Hinsicht (Anspruchsniveau/ Lernzielstufen), sind“ (ebda.).

3. ,Mindestkompetenz/ Mindeststandards” (ebda.) — Erforderlich ist das Determi-
nieren des Kompetenzgrades, der mindestens zu erreichen ist, damit ein erfolg-
reiches Weiterlernen des Schiilers in dem jeweiligen Lerngegenstand gewahr-
leistet ist (vgl. ebda.). ,Weil die Frage ausschlaggebend ist, was mindestens
gekonnt sein muss, damit Lernen fur weitere Aufgaben auf einem Kontinuum
hoherer Anforderungsniveaus anschlussféahig bleibt, bedurfen selbstverstand-
lich im gleichen Maf3e sowohl alle Formen selbstgesteuerten Lernens als auch

die Anwendung der individuellen Bezugsnorm der Festlegung einer orientieren-
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den Mindestkompetenz® (ebda.). Bei Mindestkompetenzen handelt es sich um
Anforderungserwartungen, denen alle Schiler einer Klasse bzw. Jahrgangsstu-
fe gerecht werden sollen und kdnnen. Individuelle Ursachen kdnnen jedoch ei-
ne temporére Abweichung von diesen Mindestkompetenzen und die Festlegung
darunter liegender erfordern (vgl. ebda.), ,[...] um Uber diese Zwischenschritte
sehr lernschwachen [...] Schilern zum einen Uberhaupt zu Lernerfolgen zu
verhelfen und zum anderen diese langsam an das Langfristziel des Erreichens
der lehrplangebundenen Mindestkompetenz ,heranzufihren* (ebda.). Dartber
hinaus, um sich padagogisch und didaktisch férdernd verhalten zu kénnen, hat
der Lehrer gemeinsam mit dem Schiler ,[...] Uber die Mindestkompetenzen
hinausgehende ,aufsteigende’ Kompetenzniveaus zu vereinbaren (ebda.,
S. 167).

Im Zuge der Leistungserhebung und -beurteilung ergeben sich fir den IBA-Lehrer ne-
ben den aufwéndigen zuséatzlichen Formen der Leistungsbeurteilung auf3erdem Mehr-
arbeiten aufgrund der Ausarbeitung eigener Schularbeiten, Tests und Aufgaben. Die-
ser Thematik widmet sich der nachstehende Abschnitt der vorliegenden Arbeit.

4.5.2.3 Priufungs-, Lehr- und Lernmaterialien

Bei Leistungskontrollen (Tests und Schularbeiten) hat fir beeintrachtigte Schiler die
Moglichkeit eines ,Nachteilsausgleichs® (GRILL 2007, S. 68) zu bestehen. Das bedeu-
tet, dass beispielsweise ein motorisch eingeschrankter Schiler, der zwar im Stande ist
selbststandig zu schreiben, jedoch nicht so schnell ist wie ein regularer Schiiler, fur
eine schriftliche Leistungskontrolle mehr Zeit erhalt, die Uberpriifung der Leistung in
mindlicher Form durchfihren kann oder die Méglichkeit einer Nachtragsprifung hat,
die bis zum nachsten Jahrgang zu abzulegen ist (vgl. ebda.; vgl. L6sScH 2006, S. 135).
Der IBA-Lehrer hat also ,[...] Vorgehensweisen zu planen, wie die nétige Zeit zur Ver-
fugung gestellt werden kann, ohne dadurch eine verringerte Leistung zu fordern®
(LoscH 2006, S. 135). Grundsatzlich ist festzuhalten, dass einheitliche Leistungskon-
trollen fur alle keine gute Voraussetzung sind, um das individuelle Wissen und Kénnen
des einzelnen Schilers darzustellen (vgl. GRILL 2007, S. 68). ,Fur einen Unterricht, der
die individuellen Fortschritte der Jugendlichen aufzeigen will, ist es deshalb wichtig

vielfaltige Moglichkeiten der Leistungsprasentation zu schaffen® (ebda.).
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AuBerdem hat der IBA-Lehrer fur den Unterricht seiner heterogenen Schulerschaft
Lehr- sowie Lernmaterialen zu entwickeln, die von allen Lehrlingen genitzt werden
konnen. Die Materialien sollen selbststandige Lernprozesse anregen, fir unterschiedli-
che Lernvoraussetzungen geeignet und barrierefei anwendbar sein (vgl. WOBER 2007,
S. 23). Ferner sollten sie in alternativen Formaten verfiigbar sein sowie verschiedene
Lerntypen und -strategien unterstitzen (vgl. GRILL 2007, S. 67). Demnach ist die Vor-
bereitung von Lehr- und Lernmaterialien fir IBA-Klassen bzw. fur die Durchflihrung
eines Schulerorientierten Unterrichts deutlich héher als beim Frontalunterricht (vgl.
WOBER 2007, S. 26). ,Am grofdten ist der Aufwand vor dem erstmaligen Einsatz der
neuen Unterrichtssettings” (ebda.). Nach Abschluss der Vorbereitungsphase kommt es
zu einer splrbaren Verringerung des laufenden Aufwands im Unterricht.

Dennoch ist Schilerorientierter Unterricht mit lediglich einer Lehrperson kaum bzw.
nicht zu bewaltigen, da die gezielte Betreuung einzelner Schiiler wéahrend des Unter-
richts hohen Einsatz verlangt, weshalb Teamteaching im Rahmen von IBA-Klassen

unentbehrlich ist und im Folgenden ausfihrlich erlautert wird.

4.5.2.4 Teamteaching

Der Unterricht mit differierenden Zielgruppen und Leistungsniveaus erfordert die Um-
setzung von Teamarbeit zwischen den IBA-Lehrern (vgl. HECKL et al 2006, S.68), das
heil3t, ,[...] es geht um ein gemeinsames Bildungs- und Erziehungskonzept, um ge-
meinsame unterrichtliche Planungen und um die Durchfiihrung des Unterrichts in Form
des Teamteachings” (WEISER/KORNMANN. In: ALLESPACH et al 2005, S. 149). Dies im-
pliziert die Bereitschaft, Kritik als einen positiven Faktor in der Kooperation mit anderen
Menschen zu betrachten (vgl. ebda.). ,Keiner ist perfekt und jeder macht Fehler. Eine
Fehlerkultur — sowohl im kollegialen Umgang wie im padagogischen Feld — férdert die
Bereitschaft, Lern-Wagnisse einzugehen, sich auf Neues einzulassen und zu experi-
mentieren® (ebda.). WEISER und KORNMANN postulieren, dass dem Terminus Kultur der
Terminus Verantwortung inharent ist, wobei in diesem Kontext das Hauptaugenmerk
auf der ,Verantwortung
fur sich selbst im Sinne der aktiven Gestaltung von Lernprozessen, [auf der] Ver-
antwortung im Sinne der Unterstitzung der jeweils anderen und [auf der] Ver-
antwortung fir das Gelingen des padagogischen Prozesses [liegt]. Die ange-
sprochene Zusammenarbeit ist bisher im Lehrerbild und in der Berufssozialisati-

on von Lehrern nur wenig verankert® (ebda.).
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Dies bestatigen HECKL et al im Evaluierungsbericht 2006 mit der Aussage, dass der
Einsatz von Begleitlehrern fur die Berufsschullehrer neu und ungewohnt ist (vgl. HECKL
et al 2006, S.68). Vermutlich ist dies fur die meisten IBA-Lehrer auch bis zum heutigen
Tag noch nicht zur Routine geworden. SCHOLER auldert sich dazu wie folgt: ,Manche
Lehrerinnen und Lehrer haben mehr Angst vor dem zweiten Erwachsenen in der Klas-
se als vor dem behinderten Kind“ (SCHOLER 1993, S. 79). WOCKEN spricht diesbeztig-
lich von so genannten ,Personlichkeitsproblemen® (WOCKEN 1988, S. 209), die durch
eine missglickte ,Bewaltigung von Offenheit” (ebda.) entstehen kénnen. Er differen-
ziert Probleme bei der ,Enthillung der Rolle* (ebda., S. 210) und solche bei der ,Ent-
hillung der Person® (ebda., S. 211). Die ,Enthillung der Rolle* (ebda., S. 210) impli-
Ziert die permanente Beobachtung des padagogischen Handlungsvermogens bzw. -
unvermdégens durch die Teammitglieder (vgl. ebda., S. 210f). ,Die Kooperationspartner
kénnen im ungunstigen Fall als Kontrollinstanzen zur Uberprufung der beruflichen
Kompetenz oder aber auch als Konkurrenten erlebt werden® (KRAFT-LOCHTER 1999,
S. 159). Zu den Problemen bei der ,Enthillung der Person® (WOCKEN 1988, S. 211)
stellt WocKEN folgendes fest: ,Die Person wird transparent. Je intensiver die kooperati-
ven und kommunikativen Kontakte, desto mehr tragt der Lehrer seine eigene Haut zu
Markte“ (ebda., S. 212). KRAFT-LOCHTER fiigt hinzu, dass eine instabile psychische
Beschaffenheit des Lehrers die Kooperationsféahigkeit des Teams gefahrden kann (vgl.
KRAFT-LOCHTER 1999, S. 158).

Als problematisch im Zuge von Teamteaching erweisen sich aul3erdem haufig ,[d]iffuse
Rollenerwartungen und unklare Aufgabenverteilungen [, die dazu fuhren], daf’ [sic]
niemand genau weil3, was er zu tun hat, dal3 [sic] man sich gegenseitig im Wege und
auf den FlURen steht, und daR [sic] schlieBlich alle im gleichen Topf herumrthren [...]*
(WOCKEN 1988, S. 232).

Die Vorteile des Teamteachings sehen viele IBA-Lehrer darin, dass jederzeit spontan
auf Fragen vonseiten der Schiiler adaquat eingegangen werden kann. Darlber hinaus
ist es mdglich, allfallige Fehler in Ubungsbeispielen sofort einer Korrektur zu unterzie-
hen, ohne den Unterrichtsablauf dabei zu stéren (vgl. WOBER 2007, S.26). Méglicher-
weise wird ferner das Teilen von Verantwortung von einigen Lehrern als Entlastung
wahrgenommen, wobei jedoch auch Satisfaktion und Selbstbestimmung geteilt werden
miissen, was von vielen wiederum als weniger positiv empfunden wird (vgl. KRAFT-
LOCHTER 1999, S. 156). Hierzu schreibt SCHOLER: ,Es kann schon weh tun, wenn beim
Betreten des Klassenraums die Mehrheit der [Schiler] auf die eine Lehrerin zustirmt
und sie liebevoll begrif3t, wahrend die oder der andere von den Kindern (scheinbar?)

unbeachtet im Klassenraum ist* (SCHOLER 1993, S. 86f). KRAFT-LOCHTER geht davon
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aus, dass das Konfliktpotenzial nur reduziert werden kann, indem derartige Situationen
von den Lehrern offen gehandhabt werden (vgl. KRAFT-LOCHTER 1999, S. 156).

Damit Teamteaching gut funktionieren kann, braucht es unter anderem eine gemein-
same padagogische Philosophie, deren wichtigste Elemente ,ein anthropologisches
Verstandnis von Kindern, das von der Wirde der kindlichen Individualitat gepréagt ist[,]
sowie ein padagogisch vertretbares Leistungsverstandnis (ganzheitlich, individualisie-
rend)* (WOCKEN 1988, S. 219) sind. Mitunter ist Innere Differenzierung im Unterricht
ausschlaggebend daflir, dass ein padagogisch wertvoller Umgang mit heterogenen
Schillerschaften gelingen kann. Folgedessen benétigen Lehrer inshesondere in hete-
rogenen Klassen die Kompetenz zur Durchfihrung ,funktionsteiliger Differenzierungen
im Unterricht* (ebda., S. 219f).

Uber jedes Teamteaching muss folgende Aussage HAEBERLINS gestellt werden: ,Zu-
sammenarbeit darf nicht nur instrumentell als eine spezielle Arbeitstechnik verstanden
werden. Sie erwachst aus dem Demokratiegedanken und steht zugleich im Dienste

dessen Verwirklichung“ (HAEBERLIN 1992, S. 23).

Nach ausfuhrlicher Darstellung der An- und Herausforderungen, mit denen IBA-Lehrer
in ihrem Berufsalltag konfrontiert sind, bietet das néchste Kapitel, neben einer allge-
meinen Einfihrung sowie der Bestimmung der Begriffe Lehrerfortbildung und Lehrer-
weiterbildung, einen Uberblick tiber das an der Padagogischen Hochschule Wien be-
stehende Fort- und Weiterbildungsangebot des Sommersemesters 2009 und des Win-
tersemesters 2009/2010 fur IBA-Lehrer.
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5 Fort- und Weiterbildung der IBA-Lehrer

HECKL et al fuhren im Evaluierungsbericht der IBA an, dass bereits im Jahr 2000, also
noch vor Einfuhrung der IBA, ein erster Akademielehrgang fur Berufsschullehrer initiiert
wurde, der sich hauptséchlich mit dem Unterricht von Lehrlingen mit sonderpadagogi-
schen Foérderbedarf befasste. Dieser Lehrgang wurde in Form einer bundesweiten
Seminarreihe gefiihrt und sah noch keine Abschlussprifung vor. Kurze Zeit spater
wurde fur Niederosterreich ein zweijahriger Lehrgang konzipiert, der im Jahr 2001 ein-
gefuhrt wurde und mit einer Prufung abzuschlieen war (vgl. HECKL et al 2008, S.74).

Mit Inkrafttreten der Bestimmungen zur IBA im September 2003 entstand ein enormer
Bedarf an Fort- und Weiterbildungsangeboten im Bereich der Integrationspadagogik,
weshalb an den damaligen Padagogischen Instituten und Akademien diverse installiert
wurden. Am ehemaligen Padagogischen Institut des Bundes in Wien wurde beispiels-
weise ein berufsbegleitender, viersemestriger Lehrgang zum Diplompadagogen fiir
Integrationspadagogik an Berufsschulen eingerichtet, der Berufsschullehrern aller
Bundeslander offen stand. Am damaligen Padagogischen Institut in Oberosterreich
kam es ebenfalls zur Einfihrung eines ahnlichen Lehrganges, der unter der Bezeich-
nung Lehrgang zum Sozial- und Motivationstrainer gefiihrt wurde. Ferner startete an
der Berufspaddagogischen Akademie in Oberdtsterreich der Lehrgang fur Integrative
Berufsausbildung (vgl. ebda.). ,Dartber hinaus wurde flachendeckend im Rahmen der
Neulehrerinnenausbildung an den Berufspadagogischen Akademien das Wahlpflicht-
fach ,Sonderpadagogik‘ eingefihrt, in einigen Bundeslandern starteten auRerdem ei-
gene Trainings fiur Begleitlehrerinnen in Integrationsklassen® (ebda.). Schulinterne

Fortbildungen wurden und werden ebenso in Anspruch genommen (vgl. ebda.).

Diesem Kapitel, das einen Uberblick tiber das Fort- und Weiterbildungsangebot des
Sommersemesters 2009 und des Wintersemesters 2009/2010 fur Wiener IBA-Lehrer
bietet, muss die Bestimmung der Begrifflichkeiten Lehrerfortbildung und Lehrerweiter-
bildung, die in der facheinschlagiger Literatur ebenso unterschieden wie synonym ver-
wendet werden, sowohl hinsichtlich des fachinternen Diskurses als auch hinsichtlich

ihrer Verwendung in der vorliegenden Arbeit, zugrundeliegen.
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5.1 Begriffsbestimmung — Lehrerfortbildung — Lehrerweiterbil-

dung

DASCHNER konstatiert, dass ,Lehrerfortbildung [...] — im Unterschied zur Lehrerweiter-
bildung, die auf den Erwerb zuséatzlicher Kompetenzen gerichtet ist — auf die Aktualisie-
rung der in der Erstausbildung grundgelegten beruflichen Kompetenzen [des Lehrers
zielt]” (DASCHNER. In: BLOMEKE et al 2004, S. 290f). Laut DASCHNER beginnt die Lehrer-
fortbildung mit dem Eintritt in das Berufsleben als berufslange Phase der Lehrerbil-
dung. Sie ermdglicht dem Lehrer nicht nur den Erhalt, sondern auch die Erweiterung
seiner beruflichen Kompetenz. Darlber hinaus stellt die Lehrerfortbildung insofern eine
Unterstltzung dar, als sie dem Lehrer dazu verhilft, den jeweils aktuellen Anforderun-
gen seines Lehramtes gerecht zu werden sowie den Erziehungs- und Bildungsauftrag
der Schule ausfiihren zu kénnen (vgl. ebda., S. 291). Nach DASCHNER ist Fortbildung
seinerseits individuelles Lernen in und mit dem Beruf“ (ebda.), andererseits die ,|[...]
Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluf3 [sic] einer
unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase [...]* (DEUTSCHER BILDUNGSRAT
41972, S. 197).
,unter systematischen Gesichtspunkten ist davon die Lehrerweiterbildung
(Hervorh. im Original) als Form des Erwerbs zuséatzlicher Qualifikationen zu un-
terscheiden, die Uber die Ausgangskompetenz einer Lehrperson institutionell
hinausgehen und z. B. die Lehrbefdhigung in einem anderen Fach oder die
Wahrnehmung von Aufgaben als Beratungslehrer, im Ausbildungsseminar oder
in der Schulleitung zu ermdglichen. Fir Weiterbildungsmal3nahmen kénnen die
[...] Teilnehmer Dienstbefreiung oder eine Ermafigung ihrer wochentlichen Un-
terrichtsverpflichtung erhalten, wenn die zustandige Schulaufsichtsbehérde einen
Bedarf fur die betreffende Qualifikation feststellt* (DASCHNER. In: BLOMEKE et al
2004, S. 291).

Mit LENZEN (2001) lassen sich die an dieser Stelle durchgefuhrten Begriffsbestimmun-
gen DASCHNERS insofern bestétigen, als er festhalt, dass Lehrerfortbildung ,[...] der
Erhaltung, Vertiefung und Weiterentwicklung der beruflichen Kompetenzen [...J*
(LENZEN 2001, S. 956) dient und dass ,[...] Lehrerweiterbildung individuelle Initiativen
und Aktivitaten, die auf die Erweiterung vorhandener und/oder den Erwerb zusatzlicher
fachlicher Qualifikationen abzielen®, impliziert. LENZEN flgt den Begriffsbestimmungen
DASCHNERS jedoch hinzu, dass Lehrerfortbildungsmalinahmen weder mit Prufungen
abgeschlossen noch durch Zeugnisse attestiert werden (vgl. ebda.). Im Gegensatz

dazu wird nach LENZEN allerdings ,[...] die erfolgreiche Teilnahme an Lehrerweiterbil-
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dungsaktivitaten durch Zertifikate bescheinigt, die dazu berechtigen, ein zusatzliches
Fach beziehungsweise mehrere zuséatzliche Facher in der gleichen oder auch in einer
«weiterfihrenden» (Hervorh. im Original) Schulart/-stufe zu unterrichten® (ebda.).

An dieser Stelle ist noch anzumerken, dass die kontinuierliche Teilnahme an Fort- und
WeiterbildungsmaRnahmen aufgrund der fortlaufenden Anderungen der Berufsanforde-
rungen fur Lehrer unerlasslich ist. Das bezieht sich in fachlicher Hinsicht auf die Ver-
anderungen durch den wissenschaftlichen sowie technischen Progress (vgl.
KECK/SANDFUCHS 1994, S. 194) und “[...] in padagogischer Hinsicht auf die Verande-
rungen durch den Wandel der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen® (ebda.). Das
kontinuierliche Befassen mit solchen Veranderungen ist zur Wahrung der Professiona-
litat unverzichtbar, da der Erwerb der ersten Berufsqualifikation vorwiegend im zweiten
bzw. dritten Lebensjahrzehnt stattfindet und der Beruf oft bis ins sechste Lebensjahr-

zehnt ausgelbt wird (vgl. ebda.).

Auch das Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur halt zu den oben erlauter-
ten Begriffen Ahnliches fest und schreibt hinsichtlich Lehrerfortbildung Folgendes: ,Da
Stillstand Rickschritt bedeutet, muss sich jeder Lehrer laufend auf dem Stand des
Fachwissens und seiner didaktischen Vermittlung halten® (BMUKK 2001). Der Begriff
Lehrerweiterbildung bezieht sich in der Definition des BMUKK ebenfalls auf den Erwerb
zusatzlicher Qualifikationen, die Uber die in der Lehramtsausbildung erworbenen for-
malen Qualifikationen hinausgehen. Diese sind laut BMUKK insbesondere fir jene
Fachbereiche bedeutsam, fur die gegenwartig keine Lehramtsstudien installiert sind,
oder deren Abdeckung durch die Lehramtsstudien nicht bzw. nur teilweise gegeben ist
(vgl. ebda.). LIPSMEIER spricht hier von einer ,horizontale[n] Qualifikationserweiterung
als Erganzung des Qualifikationsprofils auf der gleichen Berufs- und/oder Tatigkeits-
ebene” (MUNK/LIPSMEIER 1997, S. 70).

Neben der beschriebenen Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung, deren Organisa-
tion in der Praxis in erster Linie von der Padagogischen Hochschule Gbernommen wird,
gibt es ferner die Mdglichkeit schulinterner Lehrerfortbildung (Schilf). Von schulinterner
Lehrerfortbildung kann nach WENzEL und WESEMANN dann gesprochen werden,
.[...] wenn das gesamte Kollegium einer Schule oder auch Teile davon sich be-
wuldt [sic] in auf Lernprozesse zielende, didaktische Handlungssituationen bege-
ben, unabhéngig davon, ob dies innerhalb der eigenen Schule oder in einer Ta-
gungsstatte etc. stattfindet, und auch unabhangig davon, ob das Kollegium die

Organisation und Durchfihrung in eigener Regie behalt oder sich Aul3enstehen-
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de als Referenten, Moderatoren, Multiplikatoren, Experten etc. hinzuzieht®
(WENZEL/WESEMANN. In: WENZEL et al 1990, S. 25).

Nach der Klarung der Verwendung der Begriffe Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbil-
dung in der vorliegenden Arbeit bietet der folgende Abschnitt einen Uberblick Uber das
Fort- und Weiterbildungsangebot des Sommersemesters 2009 und des Wintersemes-
ters 2009/2010 fur IBA-Lehrer in Wien.

5.2 Fort- und Weiterbildungsangebote flr Wiener IBA-Lehrer

In den nachstehenden Abschnitten wird ein Uberblick tiber die fir den Lehrer zur Be-
waltigung des Unterrichts in IBA-Klassen relevanten Schwerpunktthemen des Fort- und
Weiterbildungsangebotes der PH Wien des Sommersemesters 2009 und des Winter-
semesters 2009/2010 gegeben.

5.2.1 Fortbildungsangebote

Hinsichtlich des Fortbildungsangebotes fur Wiener IBA-Lehrer fokussiert sich der For-
schungs- und Untersuchungszeitraum aufgrund der zeitlichen Ubereinstimmung von
Interviewfilhrung und Lehrveranstaltungsbesuch der interviewten IBA-Lehrer auf das
Fortbildungslehrveranstaltungsangebot des Sommersemesters 2009 und des Winter-
semesters 2009/2010. Die Konzentration auf die in diesen Semestern angebotenen
Fortbildungslehrveranstaltungen erfolgt als Grundlage fir die Auswertbarkeit der Inter-
views. Die Lehrveranstaltungen bestehen haufig aus einem einfiihrenden sowie vertie-
fenden Theorieteil, oft wird in Form von praktischen Ubungen versucht die padagogi-
schen Handlungsmdglichkeiten des Teilnehmers zu erweitern. Um Ubersichtlichkeit zu
gewahrleisten, erfolgt die Darstellung der Inhalte des jeweiligen Schwerpunktthemas in
Form der genannten Gliederung. Bei Fortbildungslehrveranstaltungen des Sommerse-
mesters 2009 und des Wintersemesters 2009/2010, bei denen eine Vertiefung in die
Thematik und/oder das Erproben entsprechender padagogischer Handlungsmdglich-
keiten ausblieb oder die Vertiefung in den Themenbereich und das Erproben padago-
gischer Handlungsmoéglichkeiten als parallele Vorgange abliefen, erfolgt die Darstel-
lung der Fortbildungslehrveranstaltungen zugunsten des Theorieteils.

Beim ersten Schwerpunktthema, das sich bei der Durchsicht des Fortbildungsangebo-

tes des Sommersemesters 2009 und des Wintersemesters 2009/2010 erkennen lasst
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und das fur den IBA-Lehrer fur die Bewaltigung seines Schulalltages Hilfestellungen

bietet, handelt es sich um jenes der Gewalt bzw. des Konfliktes.

5.2.1.1 Gewalt — Konflikt

Einfihrung in den Themenbereich

Uberblick tber die aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Thema Ge-
walt

Benennen der vielfaltigen Formen von gewalttatigem Verhalten und Aufzeigen
seiner Wirkung im Schulalltag

Darstellung der Konfliktentstehung und des -verlaufes

Benennen der Konfliktarten und -inhalte

Erdrterungen zur Entstehung von Wut und Aggression

Vertiefung in den Themenbereich

Vermittlung der Erkenntnisse der Kommunikationswissenschaften und der Frie-
densforschung

Vermittlung von Konfliktmanagement und gewaltfreier Kommunikation
Vorstellen prozessorientierter theaterpadagogischer Methoden

Darstellung der Eskalationsstufen im Konflikt

Aufzeigen verschiedener Mdglichkeiten der Aggressionsbewéltigung
Darstellung diverser Modelle zur konstruktiven Konfliktlésung

Reflexion des eigenen Konfliktverhaltens

Erweiterung der padagogischen Handlungsmaoglichkeiten

Nachstellen spezifischer Situationen im padagogischen Alltag und Einlibung di-
verser Methoden der Deeskalation

Eintbung diverser Mdglichkeiten, mit fremd- und autoaggressiven Schilern
umzugehen

Ubung konkreter Techniken des Umgangs mit Aggressionen

Vorschlage fur den Einsatz von theaterpadagogischen Methoden sowie Darstel-
lung von Ubungen, die kurzfristig in den Unterricht eingebaut werden kénnen
und geringen zeitlichen sowie raumlichen Aufwand bedeuten

Einibung diverser Techniken und Methoden des Streitschlichtens sowie zur

Vorbeugung von Konflikten
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Beobachtung und Bewertung des eigenen Konfliktverhaltens in Ubungen und
Rollenspielen sowie Erprobung (eventuell notwendiger) neuer Lésungsstrate-
gien

Kennen- und Anwendenlernen von Methoden und Techniken der Mediation

(vgl. PH-WIEN 2009 und 2010)

Ein weiterer thematischer Schwerpunkt, der sich im Fortbildungsangebot des Sommer-

semesters 2009 und des Wintersemesters 2009/2010 abzeichnet und im Folgenden

zusammenfassend dargestellt wird, betrifft die Interkulturalitét.

5.2.1.2 Interkulturalitat

Einfuhrung in den Themenbereich

Begriffsabgrenzungen (Stereotypen, Diskriminierung, Integration, Migration, Re-
ligion)

Vorstellen verschiedener Religionsgemeinschaften, fremder Denk- und Werte-
systeme sowie verschiedener Lebensstile

Besprechen von Kommunikationsmustern, Verhaltensweisen und Wertvorstel-
lungen anderer Kulturen

Thematisieren von Multikulturalitat im Berufsschulalltag sowie von kulturellen
Entwicklungen und Herausforderungen fur Berufsschulen

Wien als Zentrum fur Zuwanderung in der Vergangenheit und in der Gegenwart
erfassen

Sammeln von Faktenwissen Uber den Alltag in den Herkunftslandern
Sensibilisierung fur die unterschiedlichen Zugéange der Herkunftsfamilien zum
Osterreichischen Bildungs- und Gesellschaftssystem.

Vermitteln und Verarbeiten von Fakten Uber Flucht und Migration

Vorstellen und Bearbeiten theoretischer Grundlagen der Kulturforschung, der
Sozial- und der Bildungswissenschaften

Besuch verschiedener Gotteshauser (Moschee, Synagoge, Kirche)

Vertiefung in den Themenbereich

Austausch von Erfahrungen mit kultureller Vielfalt innerhalb der Klasse
Kennenlernen der eigenen unbewussten Regeln, die das Bewusstsein pragen

sowie das eigene Handeln und Verhalten bestimmen, mit dem Ziel einer ge-
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scharften Wahrnehmung und Fokussierung auf interkulturelle Kommunikations-
prozesse

Entwicklung eines Verstéandnisses daflr, wie eng der Zusammenhang zwischen
Kultur und Kommunikation ist, wie vielfaltig Kultur in Erscheinung tritt und wie
jeder davon geprégt ist

Interkulturelle Sensibilisierung durch interaktive Ubungen und Arbeit mit Stereo-
typen: Vermittlung von Hintergrundinformationen mittels konkreter Fallbeispiele,
um die Situation verstandlich zu machen, Diskussion zur Entstehung von Vorur-
teilen und ihre Wirkungen auf Schiler und auf den Unterricht
Bewusstseinserweiterung durch die Gelegenheit der Auseinandersetzung mit

der Realitat von Familien mit Migrationshintergrund

Erweiterung der padagogischen Handlungsmaoglichkeiten

Methoden zum interkulturellen Lernen

Aufarbeiten der Ursachen von Stérungen anhand von Fallbeispielen
Weiterentwicklung der Beratungs- und Forderkompetenz des Teilnehmers
Unterstitzung der Starken sowie Forderung der Wertschatzung und des Res-
pektes der verschiedenartigen Schilergruppen, um damit Barrieren im gegen-
seitigen Verstandnis abbauen zu kénnen.

Vermittlung und Erarbeitung méglicher Lésungsansatze/ -strategien fur schwie-
rige Situationen im Schulalltag

Trainieren und Uben richtiger Verhaltensweisen fir in der Berufspraxis vor-
kommenden Situationen (bi- und multikulturelle Gruppen — sowohl kulturspezi-
fisch als auch kulturibergreifend)

Erarbeitung und Erprobung von professionellen Strategien im Umgang mit
Menschen aus anderen Kulturkreisen

Ubungen zur konstruktiven Konfliktbearbeitung

(vgl. PH-WIEN 2009 und 2010)

Neben den bisher angefiihrten Themen der Gewalt bzw. des Konfliktes und der Inter-

kulturalitat lasst sich im Fortbildungsangebot der beiden Semester das Schwerpunkt-

thema der Problembereiche von Schiilern feststellen. Im Folgenden wird auch hierzu

ein Uberblick tiber die jeweiligen Lehrveranstaltungsinhalte gegeben.
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5.2.1.3 Problembereiche von Schiilern

1. Verhaltensauffalligkeit

Einfihrung in den Themenbereich

Vermittlung der Merkmale schulischer Verhaltensauffalligkeit

Darstellung der Ursachen und Konsequenzen auf psychologischen Grundlagen

Vertiefung in den Themenbereich

Erkennen der Komplexitéat von Verhaltensauffalligkeiten

Entwicklung der Fahigkeit, Hintergrinde und Ursachen auffalligen Verhaltens
zu erkennen, zu verstehen und zu reflektieren

Erkenntnis der Eigenanteile von Eskalationen im Unterricht durch Reflexion von
Einschatzung von stérendem Verhalten

Kennenlernen von Netzwerken zur Unterstlitzung der betroffenen Schiler
Erarbeitung padagogischer Interventionsmdaglichkeiten

Losungsansatze und Hilfen auf dem Weg =zu einem neuen Leh-
rer(selbst)bewusstsein

Vermittlung bewahrter Handlungsstrategien

Erweiterung der padagogischen Handlungsmaoglichkeiten

Erweiterung des Repertoires und der Losungskompetenz des Teilnehmers mit
Hilfe von Fallbeispielen

Veranderung des eigenen Lehrverhaltens mit dem Ziel Eskalationen zu vermei-
den

Erprobung padagogischer Interventionsmoglichkeiten

Gespréachsfuhrung in Konfliktsituationen

Erprobung verschiedener Handlungsstrategien im Umgang mit schwierigen
Schilern

Reflexion und Férderung von beziehungsdidaktischen Grundhaltungen
Kritische professionelle Selbstreflexion als Voraussetzung fur konstruktive
Schulerbeobachtung

Erprobung bewdahrter Handlungsstrategien
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2. Schulische Suchtpravention

Einfihrung in den Themenbereich
¢ Grundlagen von Suchtentwicklung und -pravention

e Einfuhrung in die verschiedenen Suchtarten und -merkmale

Vertiefung in den Themenbereich
e Erkennen von sowie strukturiertes Auseinandersetzen mit psychosozialen Auf-
falligkeiten bei Schilern
e Vermittlung maoglicher zu setzender Schritte bei Drogenvorkommnissen an

Schulen

Erweiterung der padagogischen Handlungsmaoglichkeiten
e Erprobung kompetenter Vorgehensweisen bei Drogenvorkommnissen an Schu-

len

3. Aufmerksamkeits- und Gedachtnisstérung

Einfuhrung in den Themenbereich
e Vermittlung des Prozesses des Lernens und Erinnerns aus entwicklungsneuro-
logischer Sicht
e Darstellung verschiedener Modelle zur Gedachtnisfunktion
¢ Vermittlung von Lernmechanismen
e Darstellung der Entwicklung des Gedachtnisses

e Kenntnisvermittlung zu Entwicklung und Stérung von Gedachtnisleistungen

4. Asperger-Syndrom

Einfihrung in den Themenbereich
e Grundlagen zum Asperger-Syndrom
o Kennenlernen spezifischer kommunikativer Probleme von Jugendlichen mit

Asperger-Syndrom

Vertiefung in den Themenbereich und Erweiterung der padagogischen Hand-
lungsmaoglichkeiten
e Anregungen zur entwicklungsfordernden Gestaltung von Lern- und Arbeitsréu-

men

94



Kennenlernen von Mdoglichkeiten, den Mitschiilern das Verhalten des Jugendli-
chen mit Asperger-Syndrom zu erklaren
Anregungen zur Forderung des Sozialverhaltens und der Integration von Schi-

lern mit Asperger-Syndrom

(vgl. PH-WIEN 2009 und 2010)

Neben den bisher vorgestellten und im Fortbildungsangebot des Sommersemesters

2009 und des Wintersemesters 2009/2010 feststellbaren Schwerpunktthemen ist der

Themenbereich der individualisierenden Lehr- und Lernformen zu erkennen, Uber den

im nachstehenden Abschnitt ein Uberblick gegeben wird.

5.2.1.4 Individualisierende Lehr- und Lernformen

Einfuhrung in den Themenbereich

Kennenlernen diverser lernerzentrierter Lehr- und Lernmethoden wie Portfolio,
Kooperatives Offenes Lernen, Eigenverantwortliches Lernen

Vorstellen der verschiedenen Lerntypen

EinfUhrung in die padagogischen Prinzipien, in die didaktischen Modelle und die
spezifischen Methoden reformpédagogischer Modelle wie z.B.: Jenaplan-
Padagogik, Exemplarisches Lehren und Lernen nach Martin Wagenschein,

Freinet-Padagogik

Vertiefung in den Themenbereich

Jugendliche und Lehrer treffen einander in einem auf3erschulischen Rahmen
und kommunizieren miteinander auf Augenhdhe Uber die wichtigen Fragen
schulischen Lernens mit dem Ziel, die Lehrer fur die speziellen Voraussetzun-
gen fur das Lernen von Jugendlichen zu sensibilisieren

Vermittlung von Mnemotechniken

Erweiterung der padagogischen Handlungsmoéglichkeiten

Einsatz von Portfolio/e-Portfolios zur Individualisierung des Lernens — anhand
von Beispielen lernt der Teilnehmer unterschiedliche Mdglichkeiten der prakti-
schen Anwendung kennen und entwickelt Ideen fir den Einsatz im eigenen Un-

terricht
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Anwendung der reformpadagogischen Modelle im eigenen Unterricht mit dem
Ziel der Intensivierung der Individualisierung des schulischen Lernens auf der
Grundlage didaktischer Modelle und professioneller Entwicklung

Schulung der Beobachtungskompetenz zur Wahrnehmung von Differenzen,
Begabungen und individuellen Lernfortschritten

Schulung der Lerndiagnosekompetenz zum diagnostizierenden Beobachten
Schulung der Methodenkompetenz zum Setzen von individuellen Lernangebo-
ten

Schulung der Beratungskompetenz als Grundlage einer forderorientierten Beur-
teilung

Féahigkeit dem Schiler Mnemotechniken zu vermitteln

Umsetzen der Ergebnisse aus der Lern- und Hirnforschung in die Praxis

(vgl. PH-WIEN 2009 und 2010)

Nach Darstellung der Themenbereiche, die im Zuge von Fortbildungslehrveranstaltun-

gen im Sommersemester 2009 und im Wintersemester 2009/2010 verstarkt angeboten

wurden, werden im folgenden Abschnitt jene Themenbereiche angefiihrt, zu denen

lediglich vereinzelt Fortbildungsveranstaltungen in den beiden Semestern angeboten

wurden.

5.2.1.5 Sonstige Themen

1.

Grundlagen der Integration

Einfihrung in den Themenbereich

2.

Vermittlung sonderpadagogischer Grundlagen
Uberblick tiber Formen der Behinderung
Aufzeigen alternativer Beurteilungsformen

Einfihrung in Teamteaching

Teamentwicklung/-teaching

Einfihrung in den Themenbereich

Einflihrung in innerbetriebliche Kommunikation und in innerbetriebliches Kon-
fliktmanagement in Stresssituationen
Vermittlung theoretischer Grundlagen zu Teamteaching

Vorstellen der wichtigsten Voraussetzungen fur erfolgreiches Teamteaching
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Vertiefung in den Themenbereich und Erweiterung der padagogischen Hand-
lungsmoglichkeiten
e Erlebnispadagogische Ubungen mit Selbsterfahrung und Gruppendynamiken
durch Erleben relativer physischer und psychischer Grenzsituationen mit Blick-
punkt auf die eigene Personlichkeit (Selbstreflexion)
o Kennenlernen und Erproben diverser Motivationsstrategien sowie vertrauens-

bildender MaRnahmen

3. Verstandnis fur Jugendliche

Einfuhrung in den Themenbereich

e Bedeutung von Pubertdt und Adoleszenz aus entwicklungspsychologischer
Sicht

Vertiefung in den Themenbereich
e Beschaftigung mit der Jugend im historischen Wandel
e Beschaftigung mit durch den beschleunigten Wandel in neuerer Zeit entstande-
nen Spannungsfeldern

¢ Kennen der Herausforderungen, mit denen Jugendliche konfrontiert sind

4. Selbst- und Stressmanagement

Einfihrung in den Themenbereich
o Darstellung der Stresstypologie(n)
o Vermittlung des Ursprunges und der Auswirkung von Stress auf Kdrper, Geist
und Seele

o Darstellung méglicher Erscheinungsformen von Stress

Vertiefung in den Themenbereich
e Bewusstmachen der Bedeutung des Zusammenhangs von Persodnlichkeitsent-
wicklung und erfolgreichem individualisiertem, selbstgesteuertem Lernen
e Erkennen (schulischer) Zeitfresser und persoénlicher Stressfaktoren (im Schul-
alltag)

e Erkennen der Warnsignale des Korpers
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Erweiterung der padagogischen Handlungsmaoglichkeiten
e Training zum besseren Umgang mit dem eigenen Energiehaushalt mit dem Ziel
eines hoheren Schutzes vor Uberforderung sowie einer wesentlichen Starkung
des psychischen und physischen Wohlbefindens
e Ubung der Kommunikation & la NLP und Rosenberg
e Entwicklung personlicher Strategien gegen einen zu hohen schulischen wie au-
Berschulischen Stresspegel
o Erstellen eines Antistressplanes — personliches Energiemanagement
e Ubung von Kurzentspannungstechniken fiir den schulischen Alltag
(vgl. PH-WIEN 2009 und 2010)

Nach dem hier gegebenen Uberblick tiber das Fortbildungsangebot fiir IBA-Lehrer er-
folgt im néachsten Abschnitt die Beschreibung des Weiterbildungslehrganges, der sich
explizit an in IBA-Klassen unterrichtende Lehrer richtet. Das Weiterbildungsangebot fiir
IBA-Lehrer beschrankt sich bundesweit auf den Lehrgang fur Inklusive Berufspadago-
gik, der seit 2003 in Wien angeboten und im folgenden Abschnitt genau beschrieben

wird.

5.2.2 Weiterbildungsangebot

Lehrgang fur Inklusive Berufspadagogik

Der Lehrgang fir Inklusive Berufspadagogik steht jenen mit einem abgeschlossenen
Lehramtsstudium offen und ist in fiinf in sich abgeschlossenen Modulen mit je sechs
ECTS aufgebaut, die auch einzeln inskribiert werden konnen (vgl.
SEVCIK/IMANHARTSBERGER 2008, S. 4).

Der Lehrgang setzt sich zum Ziel, insbesondere Berufsschullehrer ,aufbauend auf ihre
padagogische und psychologische Ausbildung [sowie auf] einer mehrjahrigen Unter-
richts- und Erziehungspraxis® (ebda., S. 3) zu befahigen, Schilern mit sonderpadago-
gischem Fdrderbedarf, die erforderliche fachtheoretische und -praktische Hilfestellung
anbieten zu kdnnen (vgl. ebda.). Die Absolventen dieses Lehrganges werden zur Ge-
nerierung eigenstandiger Unterrichtsmodelle fur einzelne Bereiche der Sonderpéadago-
gik (Lernbehinderten-, Verhaltensauffalligen-, Integrations-, Blinden- und Sehbehinder-
ten-, Gehdrlosen- und Schwerhdrigen- sowie Korperbehindertenpadagogik), zur Erar-
beitung von Aufgabenstellungen aus unterschiedlichen Unterrichtsgegenstdnden wie
auch zur Ubernahme der Rolle als Multiplikator in ihren Schulen angehalten (vgl. eb-

da.). Hierbei wird vom Lehrer nicht nur ein Erkennen sowie eine Linderung der erwdhn-
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ten Beeintrachtigungen, sondern auch die Forderung von Schilern mit Migrationshin-
tergrund verlangt. Dies bedeutet einerseits die Behandlung der je nach Stand des
Spracherwerbes oftmals bestehenden Probleme beim Textverstdndnis, andererseits
das Vorleben eines wertschatzenden Umganges mit kultureller Vielfalt (vgl. ebda.).
,Den Studierenden werden in diesem Lehrgang systematisch die nétigen Kennt-
nisse und padagogischen Kompetenzen vermittelt, um inklusive Padagogik effi-
zient fur Lernprozesse mit Schilerlnnen im eigenen Unterricht einzusetzen. Im
Bereich der Fachdidaktik werden die Studierenden auf die geanderten berufli-
chen und gesellschaftlichen Anforderungen im Zusammenhang mit ihren Unter-
richtsfachern vorbereitet® (ebda.).
Damit die Teilnahme am Lehrgang fir Inklusive Berufspadagogik fur die Studierenden
berufsbegleitend mdglich ist, setzt sich der Lehrgang zu 40% aus Prasenzveranstal-
tungen (Impulsvortragen, Workshops mit Einzel- und Gruppenarbeit), zu 20% aus be-
treuten Studienanteilen gemanR § 37 Hochschulgesetz (E-learning, d.h. Lernaktivitaten
auf der Lernplattform zur Aneignung, Festigung und Evaluierung von Kenntnissen und
Fertigkeiten) und zu 40% aus einem Selbststudium zusammen (vgl. ebda). ,Im Rah-
men des Selbststudiums stehen die Erprobung und Anwendung der vermittelten Inhal-
te im eigenen Unterricht, der Austausch in Intervisionsgruppen[,] die Reflexion des ei-
genen Lernpfades [und die] Evaluation der formalen sowie der personlichen Lehrziele
[im Mittelpunkt] (ebda., S. 7).

Wie bereits erwéahnt, besteht dieser Lehrgang aus finf in sich abgeschlossenen Modu-

len, deren Bildungsinhalte und -ziele im Folgenden dargestellt werden.

Modul 1: Grundlagen der Behindertenpadagogik
Themenbereiche, die im Rahmen des ersten Moduls behandelt werden, sind folgende:
e gesetzliche Sonderstellung fir Menschen mit Beeintrachtigungen
e Einflhrung in bestimmte Behinderungsformen und psychische Stérungen
e Einflhrung in die Entwicklungspsychologie
¢ Migranten — soziales Umfeld, gesellschaftliche Ausgrenzung und die Folgen
¢ Behinderte und Verhaltensauffallige — soziales Umfeld
e Behindertenmainstreaming
e Erarbeitung von Genderaspekten in der eigenen Lebensgeschichte
e Folgen des Genderaspektes
e Fragen der Bildung und der Berufswahl

e Kultur und Gruppenzugehorigkeit
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¢ interkulturelle Kommunikation

(vgl. ebda., S. 5f)

Alles in allem soll der Teilnehmer des Lehrganges fir Inklusive Berufspadagogik
,Kenntnis Uber das Berufsausbildungsgesetz und den Gleichstellungserlass erlangen®
(ebda., S. 6) sowie Uber ,[...] Folgen bzw. Auswirkungen von Migration [...]“ (ebda.).
Darlber hinaus soll er seine ,Kenntnisse [...] Uber Lernbehinderungen, tUber Sinnesbe-
hinderungen, Uber motorische Einschrankungen und Uber Verhaltensauffalligkeiten in
[seinem] Unterricht einsetzen kénnen“ (ebda.). Des Weiteren soll der Teilnehmer die
Fahigkeit entwickeln, die ,[...] neu erworbenen Kenntnisse fir unterschiedliche pada-
gogisch-didaktische Aufgaben einzusetzen und damit Lernformen wie schilerzentrier-
ten-, gruppen-, offenen-, projekt- oder problembasierten Unterricht [...]* (ebda.) zu ver-
wirklichen. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Teilnehmer dieses Lehrgan-

ges die Fahigkeit, Unterricht fur alle Schiiler anzubieten, erwerben soll (vgl. ebda.).

Modul 2: Inklusionsspezifische Padagogik
Folgende Themen bilden die Inhalte dieses Moduls:

e barrierefreie Zugénge zu Schule und Unterricht

o Verhaltensauffalligkeiten und Stérungen bei Lernbehinderten

¢ Methoden padagogischer Foérderung bei behinderten und verhaltensauffalligen

Schilern

¢ mdgliche Organisationsformen des Unterrichts mit behinderten Schilern

e Sozialpadagogik

¢ Umgang mit Aggressionen

e Umgang mit Sexualitat

e eingeschrankte Berufsfelder von Migranten bzw. die Ursache und Ldsungsan-

satze dafur

¢ interkulturelle Kommunikation als Bereicherung des eigenen Horizonts
(vgl. ebda., S. 8f)
Im Rahmen des zweiten Moduls soll der Teilnehmer unter anderem ,[p]adagogische
Prinzipien behinderter, verhaltensauffalliger und chronisch kranker Jugendlicher sowie
Forderungsmaoglichkeit im Berufsschulbereich kennen lernen“ (ebda., S. 9). Daruber
hinaus soll er dazu befahigt werden ,individuelle Forderplane nach padagogisch-
didaktischen Erfordernissen entsprechend auszuwahlen und einzusetzen® (ebda.). Au-
Rerdem soll sich der Teilnehmer Kenntnisse lber die gdngigsten medizinischen Ursa-

chen von Behinderungen aneignen sowie einen Uberblick tiber diagnostische Metho-
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den erhalten (vgl. ebda., S. 8). Daneben wird auch die ,Erweiterung der Sensibilitat in

der Wahrnehmung eigener und fremder Verhaltensweisen® (ebda.) angestrebt.

Modul 3: Fachdidaktik in der Behindertenpaddagogik
Das dritte Modul besteht aus folgenden Bildungsinhalten:

e (Probleme der) Inklusion, Integration und Normalisierung

¢ Befunde und Realisierungsmaoglichkeiten

e Ausarbeitung von Foérderplanen

¢ Umsetzung der Aufgaben, Forderungen und Ziele der inklusiven Padagogik
(vgl. ebda., S. 11)
Im Zuge des Moduls 3 soll der Lehrgangsteilnehmer Uber analoge und weiterfihrende
Institutionen sowie Uber (vgl. ebda.) ,MaRnahmen zur Erweiterung der persénlichen
Handlungskompetenz® (ebda.) in Kenntnis gesetzt werden (vgl. ebda.). Weiters soll der
Teilnehmer dazu beféhigt werden, Lernzuwachse insbesondere fir IBA-Lehrlinge in
Teilqualifizierung kompetenzorientiert beschreiben zu kénnen, damit auch diese Lehr-
linge Erfolge und Fortschritte bei sich feststellen kénnen (vgl. ebda., S. 12). Darlber
hinaus soll der Teilnehmer nach Abschluss des dritten Moduls dazu ,in der Lage [sein]
Kompeten[zblilanzen nach p&dagogisch-didaktischen Erfordernisse[n] entsprechend

auszuwahlen und einzusetzen® (ebda.).

Modul 4: Psychologische und soziologische Grundkenntnisse sowie elektroni-
sche Hilfsmittel
Das vierte Modul setzt sich aus den nachstehend angefiihrten Themen zusammen:
e Einflhrung in die Anatomie und Physiologie spezieller Behinderungsformen
e Auseinandersetzung mit praktischen und theoretischen Aspekten der Behinder-
tenpadagogik
e Einfuhrung in die Bereiche der medizinischen, soziologischen und psychologi-
schen Aspekte der Sonderpadagogik
e psychische Storungen im Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter.
¢ Computer als Lernhilfsmittel, als prothetisches und therapeutisches Hilfsmittel
¢ Anwendung von Electronic Learn Management Systemen
e allgemeine und spezielle Prothesen
e barrierefreie Lehrblicher — Auseinandersetzung mit der Fachsprache hinsicht-
lich des Gebrauches einfacher und klarer Begriffe bzw. von Fremdwortern.
(vgl. ebda., S. 14f)
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Der Teilnehmer soll moglichst viele Hilfsmittel flr Beeintrachtigte kennen sowie einzu-
setzen lernen (vgl. ebda., S. 14) und dazu befahigt werden ,fir unterschiedliche Lehr-
und Lernziele geeignete fachspezifische Lernmodelle auszuwéahlen und einzusetzen®
(ebda., S. 15). Des Weiteren soll der Teilnehmer neben entwicklungspsychologischen
Kenntnissen auch Kenntnisse des sozialen Umfeldes bei Migranten erwerben und Stel-
lung zur sozialen Bedeutsamkeit seines Handelns im Unterricht beziehen (vgl. ebda.).

Modul 5: Inklusive Anwendungsmodelle
Die konkreten Inhalte des flinften Moduls ,sind an die Wiinsche, Bediirfnisse sowie an
die fachliche Zusammensetzung der Teilnehmerinnen anzupassen® (ebda., S. 17). Die
Inhalte dieses Moduls bestehen aus folgenden Schwerpunktthemen:

¢ Anwendung fachspezifischer Kenntnisse in der Behindertenpadagogik

¢ Anwendung verschiedener Formen der Erlebnispadagogik in der Sonder- und

Heilpadagogik

e besondere Bedurfnisse von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
Aufgrund der Kenntnis der besonderen Bedirfnisse von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund soll dem Teilnehmer die Aufhebung jener Barrieren gelingen, die dieser
Personengruppe bislang im Wege standen, um qualifizierte Berufe zu ergreifen. Der
Teilnehmer soll im Rahmen des fiinften Moduls aul3erdem dazu beféhigt werden, auch
bei schwierigen Gegebenheiten ein Gesprachsklima herstellen zu kénnen, sowie mit
Hilfe von Lehribungen Sicherheit im eigenen Lehrverhalten erwerben. Dartiber hinaus
erfolgen vonseiten des Lehrgangteilnehmers die Erstellung individueller Lehrzielkatalo-

ge sowie die Evaluierung dieser (vgl. ebda., S. 17f).

Der positive Abschluss des Lehrganges fur Inklusive Berufspadagogik erfolgt, indem
der Teilnehmer aus den Modulen finf lehrveranstaltungsibergreifende Beurteilungs-
portfolios erstellt, die im Rahmen von Prifungsgesprachen zu prasentieren sind (vgl.
ebda., S. 20). ,In die Beurteilung flieBen sowohl die in der Portfolioerstellung als auch
die in der Présentation erbrachten Leistungen [des Teilnehmers] ein“ (ebda.). ,Fur den
Gesamterfolg des Lehrganges lautet die positive Beurteilung ,mit Erfolg teilgenommen’,

die negative Beurteilung ,ohne Erfolg teilgenommen® (ebda., S. 22).
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Darstellung der Untersuchung

Im folgenden empirischen Teil der vorliegenden Arbeit wird in einem ersten Schritt die
fur die Untersuchung gewéhlte Erhebungsmethode des Leitfadeninterviews naher be-
schrieben und begriindet. Weiters erfolgen die Darstellung der thematischen Zusam-
mensetzung des im Forschungsprozess eingesetzten Interviewleitfadens und die Be-
schreibung des Interviewablaufs sowie des Samples. In einem zweiten Schritt werden
die Methode der Interviewauswertung, das Verfahren der Themenanalyse in Anleh-
nung an FROSCHAUER und LUEGER sowie dessen Umsetzung ausfuhrlich dargelegt.
AnschlieRend folgen die umfassende Darstellung der Auswertungsergebnisse, die In-
terpretation dieser sowie Schlussfolgerungen in Hinsicht auf die gestellte Forschungs-

frage.

6 Methodisches Vorgehen

Um die eingangs gestellte Forschungsfrage, inwieweit Fort- und Weiterbildung Unter-
stitzung fir Lehrer vor dem Hintergrund der besonderen Bedurfnisse der IBA-Schiler
und der daraus resultierenden besonderen Anforderungen an den Unterricht bietet,
beantworten zu konnen, bilden Leitfadeninterviews und die Auswertung dieser mittels
Themenanalyse den forschungsmethodischen Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit. In
den folgenden Abschnitten erfahrt die methodische Vorgehensweise eine detaillierte

Beschreibung.

6.1 Das Leitfadeninterview als Erhebungsmethode

Da in der folgenden Untersuchung die subjektiven Sichtweisen und Erfahrungen von
IBA-Lehrern beziiglich der Unterstiitzung, die diesen durch Fort- und Weiterbildung zur
Bewadltigung des Unterrichts in IBA-Klassen zu Teil wird, im Vordergrund stehen, wurde
als Datenerhebungsmethode der qualitative Forschungsansatz in Form einer qualitati-
ven Befragung gewahlt (vgl. BORTZ/DORING 32002, S. 307). Um die Beantwortung der
Forschungsfrage bestmdglich gewahrleisten zu kdnnen, wurde auf das Leitfadeninter-
view, zurlckgegriffen, da ,der Leitfaden und die darin angesprochenen Themen [...] ein

Gerust fur Datenerhebung und Datenanalyse, das die Ergebnisse unterschiedlicher
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Interviews vergleichbar macht* (BORTZ/DORING 2002, S. 315), bieten. Gleichzeitig
lasst diese Form der qualitativen Befragung ausreichend Spielraum fir das Einbezie-
hen sich aus der Interviewsituation spontan ergebender neue Fragen und Themen,
weshalb diese Interviewform in der Literatur hdufig auch unter dem Terminus des halb-
strukturierten Interviews anzutreffen ist (vgl. BORTZ/DORING °2002, S. 315). Dies be-
deutet auch, dass der Verlauf des Leitfadeninterviews nicht unbedingt strikt nach der
im Vorhinein festgelegten Abfolge der Fragen des Leitfadens erfolgen muss (vgl.
FRIEBERTSHAUSER. In: FRIEBERTSHAUSER/PRENGEL 1997, S. 376), ,meist dienen die
Leitfragen lediglich als Geriist, wobei die einzelnen Themenkomplexe haufig auch of-
fen gehaltene Erzahlaufforderungen enthalten, mit denen die Befragten dazu aufgefor-
dert werden, ihre subjektiven Einschatzungen und Erfahrungen anhand von konkreten
Schilderungen von Erlebnissen und anhand von Beispielen darzustellen“ (vgl. ebda.).
Des Weiteren ermoglicht das Leitfadeninterview bei der Auswertung das Herausfiltern
von Themen, die bei der Erstellung des Leitfadens nicht antizipiert wurden (vgl.
BORTZ/DORING %2002, S. 315). Ein weiterer positiver Aspekt dieser Form der qualitati-
ven Befragung ist, dass durch das im Zuge der Leitfadenentwicklung erworbene Vor-
verstandnis des Untersuchungsgegenstandes verhindert werden kann, dass sich der
Forscher bzw. Interviewer als unqualifizierter Gespréchspartner erweist. Zudem stellt
die Orientierung an einem Leitfaden insofern eine wertvolle Hilfe dar, als sich einerseits
das Gesprach nicht in fir die Untersuchung irrelevanten Themen verliert und anderer-
seits der befragten Person ermdglicht wird, bestimmte fir die Untersuchung relevante
Themen ausfihrlich zu beleuchten (vgl. MEUSER/NAGEL. In: BOGNER/MENz 2005,
S. 77).

6.1.1 Der Interviewleitfaden

Folgende Themenbereiche, die von den theoretischen Vorlberlegungen abgeleitet und
im Vorhinein festgelegt wurden, fanden bei der Erstellung des Interviewleitfadens ihren
Eingang:

¢ Informationsquellen fir Fort- und Weiterbildungsangebot und Motive fiir dessen

Nutzung

e Beurteilung besuchter Fort- und Weiterbildungen

e Umsetzung der Fort- und Weiterbildungsinhalte

e Winsche und Kritikpunkte hinsichtlich Fort- und Weiterbildungsinhalten

e Auswirkung des Besuchs von Fort- und Weiterbildungen auf den beruflichen

Status
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Die Fragestellungen des ersten Themenbereiches konzentrieren sich einerseits auf die
Informationsquellen, die IBA-Lehrern bezilglich des jeweils bestehenden Fort- und
Weiterbildungsangebot zur Verfiigung stehen bzw. die von IBA-Lehrern genutzt wer-
den. Andererseits gehen die Fragen innerhalb dieses Themenbereiches den Entschei-
dungskriterien sowie dem Motiv von IBA-Lehrern fir den Besuch von Fort- und Weiter-
bildungen nach. Der zweite Themenbereich behandelt Fragen zur Gestaltung (Aufbau,
Theorie-Praxis-Verhdaltnis, Vortragender, Erfullung der Erwartungen, Dauer) von Fort-
und Weiterbildungen und der diesbeziiglich vorhandenen Zufriedenheit aufseiten der
IBA-Lehrer. Die Fragestellungen im dritten Themenbereich eruieren, inwiefern Fort-
und Weiterbildungsinhalte IBA-Lehrern zur Bewaltigung ihres Schulalltages Hilfestel-
lung bieten. Ein weiterer Themenbereich befasst sich mit der Ermittlung fehlender oder
ungenigend abgedeckter IBA-Fort- und Weiterbildungsinhalte. Die Fragen des letzten
Themenbereiches des Interviewleitfadens beziehen sich schliel3lich auf die Auswirkung
des Besuches von Fort- und Weiterbildungen auf den beruflichen sowie finanziellen
Status des IBA-Lehrers. Fir jeden dieser Themenbereiche wurden Hauptfragen sowie
Zusatzfragen, die bei Bedarf gestellt werden kdnnen, erarbeitet. Dartber hinaus wurde
im Rahmen der Erstellung des Interviewleitfadens ein Probeinterview durchgefuhrt, um
eine mdglicherweise notwendige Korrektur des Leitfadens sowie eine Modifizierung
von Formulierungen von Fragen vornehmen zu kénnen.

Zum besseren Verstandnis der oben angefiihrten Themenbereiche kann der sich im
Anhang der vorliegenden Arbeit befindende vollstéandige, der Untersuchung zu Grunde

liegende Interviewleitfaden herangezogen werden.

6.1.2 Ablauf des Interviews

Die Durchfiihrung der Interviews erforderte neben der Bereitschaft einiger IBA-Lehrer
auch die Genehmigung sowohl vonseiten der Direktion der jeweiligen Berufsschulen
als auch des Stadtschulrates fur Wien. Mit der positiven Antwort auf das Ansuchen um
Genehmigung von den beiden Instanzen konnte mit der Befragung begonnen werden.
Vor dem telefonisch vereinbarten Interviewtermin wurde den Interviewpartnern via
Email eine genaue Darstellung des Untersuchungsanliegens tbermittelt.

Der Einstieg in das Gesprach erfolgte in Form von gegenseitigem Vorstellen und ein
wenig Small Talk, um eine mdglichst entspannte Atmosphéare zu schaffen. Des Weite-
ren wurden alle Interviewpartner erneut kurz Giber den Zweck sowie das Ziel der Unter-
suchung aufgeklart, die vertrauliche und anonyme Behandlung des auf Tonband auf-

gezeichneten Gespraches und der persdnlichen Daten wurde zugesichert. Ein Rick-
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schluss auf Einzelpersonen kann mittels entsprechender Verschlisselung ausge-
schlossen werden. AulRerdem wurden die Interviewpartner dariiber aufgeklart, dass
diese das Gesprach jederzeit abbrechen bzw. die freiwillige Teilnahme zuriickziehen
kénnen.

AnschlieBend wurde das Interview mit bewusst tendenziell allgemein gehaltenen (fur
den Interviewpartner eher einfach zu beantwortenden) Fragen eingeleitet, um dem
Interviewpartner Zeit zu geben, sich allméhlich mit der Interviewsituation vertraut zu
machen, und um der Interviewerin die Erhebung gewisser Eckdaten zum jeweils be-
fragten IBA-Lehrer zu ermdglichen. Die Leitfragen wurden Uberwiegend offen gestellt,
sodass dadurch einerseits der Erzahlfluss der Interviewpartner angeregt wurde, ande-
rerseits fur die Interviewerin je hach Gesprachsverlauf die Méglichkeit bestand nachzu-
fragen sowie auf die Ausfiihrungen der befragten IBA-Lehrer naher einzugehen.

Das Ende des Interviews wurde durch das Abschalten des Tonbandgerates markiert,
bei der Verabschiedung wurde dem befragten IBA-Lehrer au3erdem angekindigt, bei
Interesse eine kurze Mitteilung der Untersuchungsergebnisse zu erhalten.

Der Zeitaufwand pro Interview betrug bei einer Zeitspanne von 30 bis 105 Minuten im
Schnitt 70 Minuten. Insgesamt wurden elf IBA-Lehrer interviewt, wovon der Grof3teil
der Gespréache in der Berufsschule des jeweiligen Interviewpartners in einer von die-
sem zur Verfugung gestellten Raumlichkeit stattfand, sodass Storungen von auf3en
weitgehend vermieden werden konnten. Die Interviews wurden mit Einverstandnis der
Interviewpartner auf Tonband aufgezeichnet, zusatzlich wurden unmittelbar nach jeder
Befragung erganzende Notizen zur Gespréachssituation (Uhrzeit, Datum und Ort der
Befragung, Atmosphére wahrend des Interviews, Unterbrechungen, etc.) gemacht.

6.1.3 Stichprobe

Die Befragung wurde mit elf in IBA-Klassen unterrichtenden Lehrern aus insgesamt
funf Wiener Berufsschulen unterschiedlicher Fachrichtungen (Gartenbau und Floristik,
Gastgewerbe, Einzelhandel und EDV-Kaufleute, Metall- und Glastechnik, Verwal-
tungsberufe) durchgefihrt.

Das Sample setzt sich aus sieben Frauen und vier Mannern zusammen, das Durch-
schnittsalter betragt 35 Jahre. Mehr als die Halfte der Probanden unterrichtet seit Ein-
fuhrung der IBA, das heil3t seit etwa 6 Jahren regelmafig in IBA-Klassen. Der andere
Teil ist zwischen zwei und funf Jahren — das sind im Schnitt etwa drei Jahre — als IBA-

Lehrer tatig.
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Das Zustandekommen dieser Stichprobe erfolgte in einem ersten Schritt tber die Kon-
taktaufnahme mit Frau Mag. Heide Manhartsberger, der Mitinitiatoren der Integrativen
Berufsausbildung. Nach einem ausfihrlichen Gesprach, in dem unter anderem das
Untersuchungsanliegen vorgestellt wurde, ermdéglichte Frau Mag. Heide Manhartsber-
ger der Forscherin in einem weiteren Schritt die Teilnahme an zwei IBA-Fortbildungen,
um auf diese Weise mit IBA-Lehrern in Kontakt treten zu konnen. Im Zuge dieser bei-
den IBA-Fortbildungen lernte die Forscherin schlie3lich die genannten elf IBA-Lehrer
kennen, die sich nach Vorstellen des Untersuchungsanliegens bereit erklarten, Inter-

views zu geben.

6.2 Die Themenanalyse als Auswertungsmethode

Alle elf Interviews mit den IBA-Lehrern wurden auf Tonband aufgezeichnet und fir die
Analyse des Datenmaterials transkribiert. Im Sinne der verbesserten Lesbarkeit erfolg-
te die Ubertragung des gesprochenen Wortes in normales Schriftdeutsch, zumal sich
die Auswertung der Interviews nicht auf die verbalen, sondern auf die inhaltlichen Da-
ten konzentriert. Alle Textzeilen wurden durchnummeriert, sodass ein rasches und ein-
faches Auffinden bestimmter Textstellen mdglich ist. Um den Datenschutz der Inter-
viewpartner zu gewahrleisten wurden die befragten IBA-Lehrer mittels eines Buchsta-
ben- und Zahlencodes anonymisiert (z.B.: E1). Ebenfalls wurden Namen und Ortsbe-
zeichnungen, die méglicherweise einen Rickschluss auf die Interviewpartner zulassen
bzw. den Datenschutz vom befragten IBA-Lehrer genannter dritter Personen gefahr-
den, durch einen Buchstabencode (fiir Namen von Personen z.B.: A, fiir Ortsbezeich-
nungen z.B.: [Bezirk A in Wien]) ersetzt. Besonderheiten wie lachen wurden in eine
Klammer gesetzt wie z.B.: (lacht), kurze Pausen wurden durch drei Punkte gekenn-

zeichnet.

Als Auswertungsmethode fir die durchgefiihrten Interviews wurde das Verfahren der
Themenanalyse in Anlehnung an FROSCHAUER und LUEGER gewahlt, da dieses neben
dem Vorantreiben einer genaueren Ermittlung von spezifischen Aspekten sowie der
Analyse des manifesten Inhaltes von Gesprachen auch die Mdglichkeit bietet, gro3ere
Textmengen, wie sie im Zuge der durchgefuhrten Untersuchung entstanden sind, sys-

tematisch zu bearbeiten (vgl. LUEGER 2010, S. 186f).
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Themenanalyse

,Diese Form der Auswertung von Gesprachen [...] dient vorrangig dazu, einen Uber-
blick (Hervorh. im Original) Gber Themen zu verschaffen, diese in ihren Kernaussagen
zusammenzufassen und den Kontext ihres Auftretens zu erkunden®
(FROSCHAUER/LUEGER 2003, S. 158). Innerhalb dieser Auswertungsmethode lassen
sich abgewandelte Vorgehensweisen unterscheiden, die sich entweder auf eine Zu-
sammenfassung der wesentlichen Themen oder der im Textmaterial implizierten Ar-
gumentationsstruktur beschranken (Textreduktionsverfahren) oder sich intensiver mit
den Besonderheiten einer Argumentation auseinandersetzen (Codierverfahren) (vgl.
ebda.). Fir die ,Aufbereitung von Kontextmaterialien, um etwa die Meinung von exter-
nen Expertinnen zu systematisieren oder Einstellungen von Personen bzw. Gruppen
oder Kollektiven zu bestimmten Themen in ihrer Differenziertheit herauszuarbeiten®
(ebda.) sind beide Varianten einsetzbar.

Im Falle der vorliegenden Untersuchung wird zur Auswertung der Interviewtranskripte
die erste Variante, das Textreduktionsverfahren angewendet. Hierbei wird das Ge-
sprachsmaterial weniger einer Analyse als vielmehr einer Zusammenfassung unterzo-
gen, wodurch es maglich wird, einen Uberblick tiber die im Textmaterial vorkommende
Themenvielfalt, deren Darstellungsweise und Kontext zu erlangen. Dabei ist wiederum
eine bloRe Benennung der Themen nicht ausreichend, das Herausarbeiten kennzeich-
nender Faktoren der Themendarstellung ist nétig, damit die Divergenz in der Darbie-
tung eines Themas in einem oder in verschiedenen Gesprachen dargelegt werden
kann (vgl. ebda., S. 159). ,Qualitative Analysen bendtigen daruber hinaus zumindest
ein rudimentares Verstandnis Uber den Argumentationszusammenhang (Hervorh. im
Original), in dem ein Thema auftaucht® (ebda.). Auf diese Weise wird mittels Textreduk-
tionsverfahren die Bearbeitung einer groBen Textmenge mit geringem Aufwand durch-
fuhrbar (vgl. ebda, S. 160). Ein weiterer Vorteil dieser Auswertungsmethode besteht
darin, dass die Gefahr einer Einfarbung der Ergebnisse mit den persénlichen Ansichten
der Interpretin gering ist, weil sich die Interpretationsleistungen auf ein Minimum be-
schranken und sich die Auswertung auf den manifesten Textgehalt konzentriert (vgl.
ebda., S. 159).

Im Folgenden werden die von der Forscherin praktisch durchgeflihrten Auswertungs-

schritte ndher beschrieben.

In einem ersten Schritt wird das gesamte Textmaterial auf fur die Beantwortung der
Forschungsfrage relevante Themen untersucht. Gleichzeitig wird dieses dabei einer

thematischen Ordnung unterzogen, Textstellen, die fir die Analyse irrelevant sind,
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werden entfernt (daher auch die Bezeichnung Textreduktionsverfahren). Des Weiteren
erfolgt die Benennung der einzelnen Themenbereiche (vgl. LUEGER 2010, S. 208). Auf
diese Weise entsteht schlieRlich eine ,Sammlung verschiedener Themen und deren
Ausdrucksgestalt in verschiedenen Zusammenhangen sowie [eine] Zuordnung zu den
jeweiligen Fundstellen [im] Gesamttext® (ebda., S. 208f). Deshalb ist es in diesem
Schritt wichtig zu protokollieren, in welchem Gespréach, von welcher Person und in wel-
chem Kontext die verschiedenen Themen jeweils zur Sprache gekommen sind. Zu
guter Letzt werden die Themen in eine vorlaufige Systematik gebracht. Im néchsten
Auswertungsschritt erfolgt das Herausarbeiten der wichtigsten Charakteristika der je-
weiligen Themen aus dem bereits thematisch reduzierten Textmaterial (vgl. ebda.,
S. 209). Im Zuge dessen wird von der Forscherin darauf geachtet, ,die Bearbeitung
eines Themas auch auf damit zusammenhangende Themen im Kontext der themati-
schen Struktur zu beziehen® (ebda.). Der dritte Auswertungsschritt beinhaltet die ver-
gleichende Analyse der Themen, wobei Gemeinsamkeiten und Unterschiede heraus-
gearbeitet werden, ,die das Kernverstandnis und die verschiedenen Facetten eines
Themenverstandnisses sichtbar [machen]* (ebda, S. 211). Hierbei bertcksichtigt die
Forscherin die Benennung eines Themas von verschiedenen Interviewpartnern und
den jeweiligen Argumentationszusammenhang. Im vierten und letzten Schritt wird eru-
iert, inwiefern sich die Analyseergebnisse in den Kontext der Forschungsfrage integrie-
ren lassen (vgl. ebda, S. 212).
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7 Auswertung der Ergebnisse

Die im Zuge der Forschungsarbeit durchgefiihrten Interviews sind mittels Themenana-
lyse in Anlehnung an FROSCHAUER und LUEGER in Kategorien und Subkategorien un-
terteilt, aus welchen herausgefiltert wird, inwieweit die IBA-Lehrer vonseiten der Fort-
und Weiterbildung angesichts der vielfaltigen spezifischen Problembereiche der IBA-
Schiler und der daraus resultierenden besonderen Anforderungen an den Unterricht,
Unterstiitzung erfahren. Dieses Kapitel der vorliegenden Arbeit befasst sich also mit
den Ergebnissen der Interviewauswertung, die in sieben Themenbereiche unterteilt
werden. Der erste Themenbereich Fortbildungsinhalte beschaftigt sich mit von den
Interviewpartnern als besonders gut bewerteten Fort- und Weiterbildungsinhalten, mit
den unterschiedlich eingenommenen Positionen der befragten IBA-Lehrer zu Fort- und
Weiterbildungen, mit der Bewertung des Einsatzes von vortragenden Experten aus
dem schulischen oder auf3erschulischen Bereich, mit der Notwendigkeit von medizini-
schem Hintergrundwissen fiir den Unterricht in IBA-Klassen, mit dem aufgrund der viel-
faltigen an den IBA-Lehrer gestellten Anforderungen breiten Spektrum an Winschen
hinsichtlich der Fort- und Weiterbildungsinhalte und mit der Mdglichkeit der Umsetzung
dieser. Im nachsten Themenbereich wird die Bedeutung, die der Erhalt von Unter-
richtsmaterialien im Zuge von Fort- und Weiterbildungen fir die IBA-Lehrer hat, darge-
stellt und diskutiert. Im dritten Themenbereich erfolgt die Darbietung der Auswirkungen
der in den Fort- und Weiterbildungen gegebenen Sachinformation und der neu erwor-
benen Kenntnis von Unterrichtsmethodik auf das Agieren der IBA-Lehrer im Unterricht.
Im Anschluss setzt sich der Abschnitt Umsetzung der Fortbildungsinhalte in den Fort-
bildungen mit der kritischen Betrachtung von Frontalunterricht und von praktischen
Formen der Lernstoffvermittlung im Zuge von Fort- und Weiterbildungen durch die In-
terviewpartner auseinander. Der fiinfte Themenbereich beschaftigt sich mit der Inter-
netplattform PH-Online und den damit verbundenen Schwierigkeiten in den Bereichen
des Logins, der Ubersichtlichkeit und der Beschreibung der Fort- und Weiterbildungs-
inhalte. Gegenstand des darauffolgenden Themenbereichs sind die Nebeneffekte der
Fort- und Weiterbildungen wie der Erfahrungsaustausch mit Lehrerkollegen im Rah-
men dieser, die Erwartungshaltung der Interviewpartner an die Fort- und Weiterbildun-
gen sowie Fort- und Weiterbildung als Prozess. Schlielilich befasst sich der siebte und
letzte Themenbereich mit den zum Besuch von Fort- und Weiterbildungen motivieren-

den und demotivierenden Faktoren.

Die erhobenen Daten und deren analytische Aufarbeitung, auf denen diese Themenbe-

reiche fulRen, nehmen einen sehr grof3en Umfang ein. Sie in ihrer Gesamtheit in diesen
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Zusammenhang einzubeziehen, hiel3e die Ubersichtlichkeit und die Lesbarkeit des
Textes extrem zu erschweren. Sie werden daher der Arbeit als Anhang beigefigt und
in den folgenden Kapiteln nur insoweit unmittelbar herangezogen, als sie die aus ihnen

gezogenen Folgerungen exemplarisch stiitzen und einsichtig machen.

Nach der bereits erfolgten Definition der Begriffe Fort- und Weiterbildung im Theorieteil
der vorliegenden Arbeit erweist sich im Zuge der Interviewauswertung, dass diese
wissenschaftlich formal korrekte Unterscheidung von den Interviewpartnern selbst nicht
getroffen wird, weshalb bei der Auswertung der Ergebnisse die Begrifflichkeiten Aus-,
Fort- und Weiterbildung auf allgemeine Angebote und IBA-spezifische — den Interview-
partnern in ihrer Diktion folgend — unter dem Terminus der Fortbildung subsumiert wer-
den. In der darauffolgenden Darstellung und Interpretation der Auswertungsergebnisse
inklusive Schlussfolgerungen werden jedoch wieder die beiden Termini Fort- und Wei-
terbildung aufgegriffen, da der von den Interviewpartnern verwendete Begriff der Fort-
bildung diese beiden Termini impliziert und somit beide Bereiche als zentraler Bestand-

teil der Forschungsfrage beforscht werden.

7.1 Fortbildungsinhalte

Gegenstand dieses Kapitels sind die von den Interviewpartnern als besonders gut be-
wertete Fortbildungsinhalte, die unterschiedlich eingenommenen Positionen der be-
fragten IBA-Lehrer zu Fortbildungen, die Bewertung des Einsatzes von vortragenden
Experten aus dem schulischen oder aufRerschulischen Bereich, die Notwendigkeit von
medizinischem Hintergrundwissen fir den Unterricht in IBA-Klassen, die Winsche
vonseiten der Interviewpartner hinsichtlich bestimmter Fortbildungsinhalte sowie deren

Umsetzungsmaoglichkeiten.

7.1.1 Als besonders gut bewertete Fortbildungsinhalte

Befragt nach besonders positiv wahrgenommenen Fortbildungsinhalten nennen die
Interviewpartner verschiedenste Themenbereiche. So werden unter anderem Fortbil-
dungsinhalte, die auf den Unterricht in Klassen mit heterogener Schilerschaft und auf
die individuelle Betreuung von IBA-Schiilern eingehen, als positiv empfunden.

,[...] Uberall, wo ich Individualisierung, wo ich Unterstiitzung in der Individualisierung

bekommen habe, weil integrative Schiiler betreuen heif3t einfach sie individuell betreu-
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en. Es gibt keinen Kamm, wo ich sage, mit dem fahre ich durch und das passt, sondern
ich muss [...] einen Weg finden, wo ich die drei, vier so fordern kann und die anderen
aber so auf dem Level halte, dass die alles mitbekommen, was sein soll und das ist ja
die Kunst dahinter. Also, all das, wo ich einen Weg fir diese Individualisierung be-
kommen habe, wo ich Handwerkzeug bekommen habe [...]* (E1, 795-803).

Ebenso werden von den befragten IBA-Lehrern Fortbildungsinhalte zu IBA-
spezifischen Bereichen wie rechtliche Grundlagen der IBA und Problembereiche der
IBA-Schiler positiv benannt, aber auch Fortbildungsinhalte zu Themen allgemein schu-
lischer Problembereiche, die im IBA-Unterrichtsalltag genauso prasent sind, wie etwa
Interkulturalitét oder Konfliktsituationen werden von den IBA-Lehrern positiv wahrge-
nommen.

»[.-.] weild ich endlich genauer Uber die rechtlichen Rahmenbedingungen Bescheid, das
war mir sehr wichtig [...]* (A3, 854-856).

J[...] Fortbildung mit den Verhaltensauffélligkeiten, muss ich sagen sehr gut, weil ich

aufgrund dieses Inputs ganz anders in die Klasse hineingehe [...]" (E1, 605-607).

+[...] Dann hab ich auch etwas mehr erfahren kénnen Uber die verschiedenen Behinde-
rungsformen, Uber die verschiedenen Probleme, die IBA-Schiiler so mitbringen, ich
weild in etwa wie kann ich dem oder dem begegnen, was brauchen sie bzw. was ist fur
sie nicht so gut. Das sind alles Dinge, die mir meine Arbeit erleichtern, angenehmer
machen" (A3, 856-860).

J...] Fortbildungen hinsichtlich sozialer Defizite hab ich schon viele besucht und die
haben mir sicher total viel geholfen [...]" (B1, 824-825).

s[...] also eine Seminarreihe besucht, wo wir eben im Zuge dessen halt die verschiede-
nen religiosen und kulturellen Hintergrinde naher beleuchtet bekommen haben und
aus den verschiedenen Religionen Vertreter Vortrage gehalten haben. [...] das war fiir
mich hochinteressant [...]* (E3, 167-173).

»[-..] Die eine Fortbildung hat mich da sensibilisiert daftir und ja, auch mir Méglichkeiten

mitgegeben wie ich Konflikte und so abwenden kann, wie ich einschreiten kann oder

wie ich eingreifen kann, wenn es bereits am Brodeln ist“ (B2, 582-585).
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Im Zuge der Interviews hat sich auch herausgestellt, dass die Bewertung einer Fortbil-
dung durch den Interviewpartner nicht rein am Inhalt dieser, sondern vielmehr an der
Art der Vermittlung der Inhalte sowie an der beruflichen Ausrichtung des Vortragenden
festgemacht wird. In diesem Zusammenhang kommt vor allem die Unterscheidung
zwischen vortragenden Experten aus dem schulischen und dem auf3erschulischen
Bereich zum Tragen. Hinsichtlich der genannten Faktoren wird von den Interviewpart-
nern konstatiert, dass es in Fortbildungen unter Umstanden statt zu Information, Hilfe-
stellung und Motivation zu Uberforderung und Frustration kommt.

J-..] €s kommt halt dann auch wieder darauf an, wie das Ganze gebracht wird, weil bei
manchen Seminaren oder Fortbildungen wird das so gebracht, dass man da eigentlich
drinnen sitzt und sich sagt: ,Puh, na das soll ich machen und das soll ich machen. Puh,
wie mach ich denn das?‘, also das heil3t, dass man da mal (berfordert ist mit dem und
eigentlich auch gar nicht anwenden kann und da hat eigentlich dann diese Fortbildung
gerade, den gegenteiligen Effekt, wo man sich sagt: ,Nein, also das pack ich nicht. Das
lasse ich.” (D1, 667-675).

7.1.2 Vortragende Experten aus dem schulischen und auf3erschulischen

Bereich

Im Zuge der Interviewauswertung kristallisieren sich stark unterschiedliche Positionen
zu Fortbildungen, die von auRerschulischen Experten wie Arzten, Psychologen oder
Personen aus dem Behindertenbetreuungsbereich abgehalten werden, heraus. Teil-
weise werden diese Fortbildungen von den Interviewpartnern als suboptimal beschrie-
ben, da die vortragenden Experten nicht aus dem schulischen Bereich stammen und
die Problembereiche nicht schulspezifisch prasentieren. Eine geringe Praxistauglich-
keit, eine zu theoretische Herangehensweise an die jeweils dargestellten Inhalte und
ein Verfehlen der IBA-Berufsschulrealitdt im Vortrag der auBerschulischen Experten
werden von diesem Teil der befragten IBA-Lehrer konstatiert, weshalb der Wunsch
nach schulischen Experten, insbesondere nach IBA-Lehrern als Vortragende geauf3ert

wird.

J...] Viele Vortragende sind halt dann keine Lehrer und [...] ja sie reden mit ihren Pati-
enten, aber es ist eine andere Situation als zwischen Lehrer und Schiiler® (A2, 548-
550).

»[...] ich wiirde mir wiinschen, dass Berufsschullehrer éfter solche Vortrdge halten wiir-

den, weil wenn da irgendwelche Psychiater oder so was erzahlen, dann betrifft das
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meistens ihren Berufsalltag im Krankenhaus, aber hat mit der Schulrealitat nichts zu
tun“ (A2, 761-764).

L[...] Oft ist es mir vorgekommen, als téten die [Arzte] gar nicht wissen, wovon die re-
den und vieles wird einfach zu schon dargestellt ... so [...] politisch eingefarbt, so poli-
tisch korrekt ... das ist viel schlimmer. Aber sicherlich, das ware schon gut, wenn mehr
Vortragende da wéren, die aus dem Berufsschulbereich kommen, zumindest aus dem

schulischen Bereich kommen, das wér schon gut, ja. [...]* (A4, 363-368).

J-..] Wir haben sehr oft [...] Leute, die aus anderen Bereichen kommen und die eigent-
lich nicht wissen, wovon sie reden, wenn wir von pubertierenden Schilern mit entspre-
chenden Background reden und da hab ich das Geftihl, ich hab nichts davon, wenn ich
von einem Psychologen, der im 18. Bezirk wohnt in einer Villa und wenn der mir erzahlt
von dem Modell von Erik Erikson, es nutzt mir nichts [...] und werd ich bése auch, da
werde ich echt grantig, weil ich mir denke, es ist meine Zeit und ich brauchte da drin-
gend etwas” (B1, 324-332). ,[...] ich darf ja als Berufsschullehrerin nur an gewissen
Seminaren teilnehmen und dann denke ich mir, sollte man die Inhalte auch auf uns
ausrichten [...]* (B1, 334-336).

s[...] wenn ich [...] mit einem Blinden arbeite, hilft mir das nicht wirklich, [...] wenn ich
das jetzt eineinhalb Stunden hére wie Blinde da jetzt die Blindensprache verwenden ...
das ist halt ein neuer Aspekt fiir andere Menschen, aber das hilft mir im Umgang mit
meinen Schiilern nicht* (B2, 549-552).

LI...] wenn da Arzte, Psychologen und so, die von einer Schule weit weg sind oder nicht
so viel Verbindung haben, sind halt diese Beispiele, diese Mal3nahmen schon ein biss-
chen so ... lehrbuchméBiig. Also das heif3t, es ist [...] irgendwie herunter geklopft, hin-
gegen aber oft irgendwelche Professoren oder auch Lehrer, die selber an der Schule
unterrichten und selber die Probleme haben und solche Vortrage halten, der erzahlt,
zum Beispiel der von [Bezirk A in Wien], der hat uns nicht irgendwie gesagt: ,Was ihr
machen kénnt.", sondern der hat Situationen von seiner Schule erzahlt, was er macht,
wie er das handlet [Anglizismus] [...]" (D1, 802-810).

,Die Vortragenden, das ist ja das. Die meisten sind halt irgendwelche Studierte (lacht)
und da hat man halt schon oft die ... Schwierigkeit: ,Puh, was soll ich mit dem? Das,
was er mir erzahlt, ist zwar sehr nett, aber ich kann es eigentlich nicht so wirklich brau-
chen.” (D1, 817-820).
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Bei Fortbildungen mit aul3erschulischen Experten sollte jedoch nicht auf3er Acht gelas-
sen werden, dass die Umsetzbarkeit der vermittelten Fortbildungsinhalte fur den Teil-
nehmer unter Umsténden auf den ersten Blick nicht erkennbar ist, sondern sich oftmals
erst spater in Form einer Idee oder Anregung manifestieren und bei entsprechender
Adaption fur den Unterricht in IBA-Klassen genutzt werden kann.

Ein anderer Teil der befragten IBA-Lehrer bezieht die gegenteilige Position und emp-
findet Fortbildungen, die von auf3erschulischen Experten gehalten werden, als sehr
hilfreich und praxisbezogen, da diese den Kern der jeweiligen Problematik sehr genau
treffen. Dadurch wird es den Teilnehmern mdéglich, fur sich und ihre Unterrichtsgestal-
tung in IBA-Klassen Schlusse zu ziehen und ihr Repertoire an padagogischen Vorge-
hensweisen zu erweitern.

+...] Da waren wir zwei Tage im AKH, auf dieser Station, wo aggressive Jugendliche
hinkommen, wenn sie sozusagen komplett ausflippen. Es ist im Prinzip nichts anderes
als eine psychiatrische Abteilung fir Jugendliche, ja, und der Oberarzt hat uns also
Beispiele und Falle gezeigt, wo wirklich ... Leute ... ganz arg, ganz arg auf Dinge rea-
gieren [...] und da hat man halt einiges auch gelernt und man kann dadurch viel, viel
besser ... das Agieren von Schilern ein bisschen einstufen, von Haus aus schon sagen
JAha, ja nein, da muss ich vielleicht aufpassen, da steckt vielleicht das oder das oder
mehr dahinter oder warum reagiert der Jugendliche so?‘, man hat mehr Versténdnis
einfach auch und kann eben schneller reagieren. Es ist sehr praxisbezogen, auch
wenn’s Arzte sind, die konnen das schon so riiberbringen, dass man das auch als Laie
versteht [...]* (E3, 446-459).

,Im Endeffekt, glaube ich, hat mir das Gewaltseminar im AKH bei D bis jetzt am meis-
ten gebracht. D hat namlich nicht nur Theorie gebracht, sondern uns auch Vieles fir

die Praxis mitgegeben mit Beispielen und Ubungen dazu [...]“ (A2, 949-952).

[...] eine Psychotherapeutin ... H, die irrsinnig toll mit Gewalt arbeitet und [...] die uns
auch arbeiten hat lassen zu Gewalt. Das war fir mich absolut beeindruckend, diese
Frau und da hab ich irrsinnig viel gelernt, kommt mir vor. Also, ich konnte sehr viel fir

mich mitnehmen, im Umgang mit der Klasse (B1, 366-371).

»l-..] weil der Vortragende, [...] der unterrichtet auch an einer Schule Schwererziehbare
und der hat so Klassen mit vier, funf Schilern nur, weil das eben solche schwierigen
Schiiler sind, ja und der kennt sich da super aus, der hat auch recht gute Tipps gege-
ben” (D1, 84-89).
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s[...] ich hatte mir [...] gewlinscht einfach ein bisschen mehr, zum Beispiel auch aus der
klinischen Praxis, also [...] was machen tatsachlich andere Berufsgruppen mit sozusa-
gen dem gleichen Klientel. Wie gehen Sonderschullehrer zum Beispiel um oder eben
zum Beispiel Krankenpfleger, die [...] ja alle [...] mit &hnlichen Situationen konfrontiert
sind und die das auch immer irgendwie handlen [Anglizismus] miussen® (C1, 476-483).

Jl...] eine Psychiaterin, die hat uns sehr viel erzahlt von [...] klinischen Krankheitsbil-
dern, [...] die hat sozusagen Uberhaupt gar nicht unseren Zugang, also [...] die hat eine
therapeutische Situation, die hat zeitlich nicht sehr viel mit den Leuten zu tun, nicht so
wie wir stundenlang, sondern das ist alles sehr begrenzt, hat aber diesen wissenschaft-
lichen Zugang und [...] hat uns trotzdem sehr faszinieren kénnen [...] und auch da hab
ich das Gefiihl gehabt ,Ich nehm schon etwas mit‘,das ist sehr interessant“ (C1, 521-
533).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass eine umfassende Fortbildung fur
IBA-Lehrer ohne auR3erschulische Experten wohl kaum mdglich ist, auch wenn gegen-
teilige Positionen vertreten werden. Insbesondere hinsichtlich des fir den IBA-
Schulalltag nétigen medizinischen Hintergrundwissens ist der Einsatz von entspre-
chenden Spezialisten unerlasslich.

7.1.3 Medizinisches Wissen

Hinsichtlich des medizinischen Fachwissens kommen zwei Faktoren besonders zum
Tragen: Zum einen sind IBA-Lehrer in ihrem Schulalltag oft mit IBA-Schuilern mit kor-
perlichen und geistigen Beeintrachtigungen konfrontiert, zum anderen haben IBA-
Lehrer aus Datenschutzgriinden keinen Zugang zu Information Uber Art und Auspra-
gung der jeweiligen Beeintrachtigungen. Diese Diskrepanz fihrt laut Aussagen einiger
Interviewpartner zu Schwierigkeiten und Verunsicherungen im Umgang mit IBA-
Schiilern aufseiten der IBA-Lehrer, da diese in der Informationsbeschaffung auf Aus-
kunft der Betroffenen angewiesen sind oder bei Ausbleiben freiwilliger Auskunft auf
ihre eigene Einschatzung des Krankheitsbildes rekurrieren missen. Weiters determi-
niert das vorliegende gesundheitliche Problem den Schulalltag, was wiederum dazu
fuhrt, dass das Unterrichtsmaterial und die Unterrichtsgestaltung auf die speziellen
Bedurfnisse der einzelnen IBA-Schiler abzustimmen sind. Grundlage fir diesen Adap-
tionsprozess ist ein fundiertes medizinisches Hintergrundwissen, da der Lernfortschritt

jeden einzelnen IBA-Schilers bedeutend ist. Erschwerend kommt eine oftmals starke
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Auspragung von Beeintrachtigungen mancher IBA-Schiler hinzu, weshalb auch der
Erwerb von Erste-Hilfe-Kenntnissen von den IBA-Lehrern als notwendig erachtet wird.
s-..] Informationen bekommen wir sehr wenige oder fast gar nichts, das heif3t wir mus-
sen selber drauf kommen, was der [jeweilige IBA-Schiler] hat. Obwohl es eigentlich in
der schulischen Vorlaufbahn so Clearings gibt, wo das schon drinnen steht, was da mit
dem Schdiler ist. Aber die bekommen wir nicht [...]“ (A3, 52-55).

+[...] hinter jedem einzelnen Schiiler [...] steht eine so grol3e, also ganz viele kleinen
Einzelteilchen, die wir in der Berufsschule ja nicht mitbekommen, aufgrund des Daten-
geheimnisses, [...]* (E1, 671-673). "[...] ,Es kbnnte das passieren, ich lege falsches
Verhalten an den Tag, was fiir den einfach total kontraproduktiv ist.* Aber, wo ich mir
einbilde, das war’s aber jetzt und dann im Nachhinein komm ich aber drauf, sag ich:
,Naja, das war komplett ein falscher Weg* (E1, 689-692).

»[-..] wenn ich weil3, welche Behinderungen der hat oder was sich da abspielt in ihm, in
dem seinem Kopf, dass ich besser darauf reagieren kann. Weil wenn ich nicht weif3,
was der hat ... was soll ich da machen? [...]* (A3, 596-599).

s1...] weil da kenne ich mich Gberhaupt nicht aus, weil ich kein Arzt bin. Die schicken mir
kranke Kinder, [...] und ich weil3 nicht wie ich damit umgehen soll, dass ich da Antwor-
ten darauf bekomme (A3, 643-646).

J...] wir Lehrer erfahren ja kaum etwas dariiber, (iber die gesundheitlichen Probleme
der Schuler und wenn man da aber ein bisschen Basiswissen hat zu den verschiede-
nen Krankheitshildern, dann kann das schon helfen [...] zumindest in Ansatzen. [...] das
hilft sicherlich etwas dabei, unter Anfiihrungszeichen besser oder richtiger mit den
Schilern umzugehen. Man wird fir diese Dinge sensibilisiert und kann das mehr be-
riicksichtigen ... im Umgang mit den IBA-Schiilern® (C1, 250-258).

slch hab es erlebt, dass eine Schlilerin im Unterricht, im Computerraum zu mir sagt:
,mir ist schlecht’, [...] und sie geht mit mir aus der Tiire raus und féllt zusammen und
hat und ist eben Epileptikerin. Also, da muss man auch wissen, wie man reagiert. Da

war’s nicht schlecht, wenn man schon mehr Informationen bekommt (E3, 579-585).

»---] Also, wenn ich von der einen Schilerin, wenn die nicht mit mir geredet héatte, hatte
ich es bis heute nicht gewusst, dass die fiinferlei Medikamente nehmen muss*“ (A2,
323-325).
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7.1.4 Winsche vonseiten der IBA-Lehrer hinsichtlich der Fortbildungsin-
halte

Aufgrund der Konfrontation der IBA-Lehrer in ihrem Unterricht mit sehr vielfaltigen An-
forderungen, die aus den individuellen Problembereichen der IBA-Schiler resultieren,
sind die Winsche der IBA-Lehrer an Fortbildungsinhalte breit gefachert. Ob all diesen
sehr spezifischen Inhaltswiinschen vonseiten der Fortbildungsanbieter entsprochen
werden kann, ist jedoch hinsichtlich organisatorischer und finanzieller Aspekte fraglich.
»[-..] ich glaube, alles anbieten zu kbnnen, das wird eine lllusion sein, muss man ehrlich
sein. Ich glaube, derjenige der Schulungen oder Seminare anbietet, muss fir sich sel-
ber reflektieren: ,Was braucht die breite Masse?’, weil zu spezifisch wird er wahr-
scheinlich die Leute nicht bekommen, dass sie die Seminare besuchen. Also, es wird

eher so in dem breiten Spektrum bleiben. [...]" (E1, 1094-1098).

Im Zuge der Befragung haben sich jedoch auch einige Themenbereiche herauskristal-
lisiert, die von den Interviewpartnern verstarkt gewinscht und die im Folgenden kurz

dargestellt werden.

7.1.4.1 Fortbildungsinhalte zu diversen Problembereichen der IBA-Schiiler

Die Konfrontation der IBA-Lehrer mit den diversen Problembereichen der IBA-Schiler
im Schulalltag fuhrt zu inhaltlich verschiedensten Wiinschen hinsichtlich der Fortbil-
dungsinhalte. RegelmaRige Erste-Hilfe-Schulungen, Informationen zu sozialen Behin-
derungen und zu diversen Krankheitsbildern sowie Anleitungen zum adaquaten Um-
gang mit diesen waren den befragten IBA-Lehrern in Fortbildungen wichtig.

"[...] zum Beispiel Schiiler, die Epileptiker sind und ... ich meine, im Prinzip diese Erste-
Hilfe-Ausbildung, [...] dass man weif3, wie man richtig reagieren sollte, also da kénnte

schon regelmaRig [...] kleine Schulung oder so sein [...]" (E3, 573-577).

»[...] Wortiber ich noch wenig Auskunft bekommen habe, das ist so diese Sozialschich-
ten, die sozialen Behinderungen, die Wohlstandsverwahrlosten oder so, also dieses
Spektrum [...] Gewalt zu Hause und [...] die Eltern scheiden lassen. Also das ist auch
noch eine ziemliche breite Palette. [...]" (A3, 879-886).

,Uber das Krankheitsbild selbst, wie man dem Schiiler dann begegnen kann, dariiber

wie man sich dann im Unterricht verhalten kann* (A3, 648-649).
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[---] Weil nur zu wissen, was es gibt, hilft mir ja in dem Sinne nicht unbedingt weiter.
Erkennen ist zwar wichtig, aber dann halt auch: ,Wie geh” ich damit um?*“ (B2, 471-
473).

7.1.4.2 Psychologische Fortbildungsinhalte

Fur konstruktive Gesprachsfiihrung mit IBA-Schilern und deren Eltern und fir den
Umgang mit Schilern, die die Teilnahme am Unterricht verweigern, &ulRern die Inter-
viewpartner den Wunsch nach Vermittlung von psychologischem Hintergrundwissen in
Fortbildungen. Des Weiteren wird auch die Erlangung von medizinisch-
psychologischen Kenntnissen gewinscht, um IBA-Schilern mit psychiatrischen Er-
krankungen kompetent begegnen oder Krisenintervention betreiben zu kénnen.

»,Na, zum Beispiel: ,Wie gehe ich mit einem aggressiven Schiiler um oder mit einem der
nicht will? Welche Mdglichkeiten hab ich da? Was koénnte ich tun? Oder was braucht
der Schuler, damit er das, was ich ihm sagen will, was ich ihm beibringen will, besser
versteht?* Solche Dinge*” (A4, 301-304).

L,Zum Beispiel: ,Wie geht man mit Depressionen um? Wie kann ich auf Depressionen
reagieren? Vergewaltigung — wie gehe ich mit Frauen um, die vergewaltigt worden
sind?‘[...] Also, ich denke, mehr psychologische Betreuung wére da gut. [...] ,Wie kann
ich méglichst gut damit umgehen ohne, dass ich noch mehr kaputt mache?“ (A4, 422-
431).

s[...] ich nicht weil3, wie erreiche ich die Eltern im Gespréach ... oder wie rede ich mit
dem Schdler selber [...]" (E2, 840-842).

J[...] also ich téte es gut finden, wenn es einmal [...] auch vielleicht etwas gébe, wo
mehr die Psychologie hineinspielt, weil bei den Verhaltensauffalligen braucht es viel
psychologisches Feingeflihl, das heift, da kann ich nicht einfach so druber fahren.
Wenn ich da mehr Hintergrundwissen hétte, dann kann ich auch mit den Schilern an-
ders agieren [...]* (D1, 731-737).

J---] vonseiten der Psychologie téte ich mehr erwarten und [...] vielleicht so eine Unter-

richtsmethodik speziell auf Lernverweigerer [...]“ (D1, 908-910).
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7.1.4.3 Fortbildungsinhalte zu Konfliktkompetenz

Der kompetente Umgang mit aggressiven IBA-Schillern sowie Strategien zur Konflikt-
vermeidung und -abwendung werden von den befragten IBA-Lehrern als zentrale In-
halte in Fortbildungen gewlinscht.

,Dieses Konfliktbewéltigung oder Konfliktmanagement kénnte man durchaus noch ver-
starken [...]" (E3, 497-498).

»[-..] das kbnnte man durchaus noch ausbauen, irgendwie so ... dass man da vielleicht
... hoch mehr Argumente findet, um Schiler halt dann zu beruhigen [...]" (E3, 476-478).
»l...] da wér’s schon gut, wenn man da ein paar ... Strategien oder so lernen wiirde, die
man anwenden kann in so einer Situation. Dass eben bei einem aufkeimenden Konflikt
nicht gleich eskaliert” (E3, 386-388).

»[-..] zum Thema Aggression, das ist sicher auch noch ein interessantes Thema, wo ich
auch noch einzelne Veranstaltungen besuchen wirde [...] Es ware sicher auch eine

Hilfe, ... in dieser Richtung Informationen zu bekommen* (B2, 621-626).

7.1.4.4 Methodisch-didaktische Fortbildungsinhalte

Im Rahmen der von Heckl et al durchgefiihrten Evaluierung der IBA wird zuséatzlicher
Aus-, Fort- und Weiterbildungsbedarf insbesondere ,[hinsichtlich] der einfachen und
reduzierten Darstellung und Vermittlung von Lehrinhalten, [...] der Vorbereitung des
Unterrichts fur Schilerlnnen mit unterschiedlichen Lehrzielen sowie [des] Umgang]s]
mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsniveaus in einer Unterrichtsklasse [...]“ fest-
gestellt (HECKL et al 2008, S. 75). Die Auswertung der im Zuge dieser Diplomarbeit
abgehaltenen Interviews fuhrt zu ahnlichen Feststellungen. So wiinschen sich die In-
terviewpartner fur die Aufbereitung und Vermittlung von Lernstoff fur IBA-Schiler mit
verschiedenen Problembereichen Handwerkzeug und Hilfestellungen. Vor allem kon-
krete Anleitungen bzw. Vorlagen — eventuell in Form eines so genannten Toolsystems
— fur die Vereinfachung von komplexen Lerninhalten waren hilfreich, um die fur die
IBA-Schuler individuell festgelegten Lernziele zu erreichen. Hierzu wiinschen sich die
Interviewpartner au3erdem Anregungen fur das Halten einer Balance, sodass IBA- wie
Regelschiiler vom Unterricht gleichermal3en profitieren. Aber auch der Erhalt von fir
Schiiler verstandlichen Erklarungsmodellen fir die Differenzierung hinsichtlich der An-
forderungen an IBA- und Regelschiller im Unterricht ware im Sinne einer harmoni-

schen Klassengemeinschatft fur IBA-Lehrer von Bedeutung.
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JHandwerkzeug. Wo ich sage: ,Ich als Lehrer tu mir leicht, wenn ich sage, ich bekom-
me da jetzt ein Muster und nach dem Muster funktioniert das.’ [...] Oder ein Toolsys-
tem, dass ich sage, da habe ich ein Toolsystem, auf das kann ich zugreifen und da ist
das drinnen, wo ich sage, da bekomme ich Unterstitzung fur jemanden, der eher seh-
schwach ist. Wo ich sage: ,Wie kann ich das fiir den machen?‘[...]* (E1, 811-819).

»---] zum Beispiel die Lehrstoffzerlegung, also dass man den Lehrstoff zerlegen soll ist
klar, aber wie soll ich das wirklich machen? Also nicht ein Rezept daflr, aber Beispiele,
Anleitungen dafiir. So auf die Art: ,Wenn das so ist, dann glieder das so oder misch
das Ganze.” (D1, 1057-1060).

»[---] SO in Richtung ,Wie kann/soll/muss ich mit IBA-Schilern umgehen? Womit férdere
ich sie oder womit Uberfordere ich sie? Wie genau kann ich mit den verschiedenen
Problemen von den IBA-Schilern umgehen? Wie schaffe ich es, die IBA-Schiler und
die Regelschiiler so zu unterrichten, dass alle was davon haben, dass alle vom Unter-
richt profitieren?* Solche Sachen eben” (E2, 166-170).

s[...] Und auch, dass man mal gezeigt bekommt, wie denn so eine Unterrichtsstunde
ausschauen kann. Wo man halt dann auch einmal sieht, was fur Unterrichtsmethoden
zum Beispiel, sich fur IBA-Klassen eignen oder wie man dem ,normalen‘ Schiler erkla-
ren kann, warum der IBA-Schiiler scheinbar bevorzugt behandelt wird und so“ (E2,
179-183).

J...] Fortbildungen, die sich mit Methodik, Didaktik fiir lernschwache Schiiler beschéf-
tigt, die das durcharbeitet und viele verschiedene Méglichkeiten aufzeigt ... wie man
Unterrichtseinheiten gestalten kann bei solchen Schulern, wie man Unterrichtsmateria-
lien aufbereiten kann, bezogen auf die verschiedensten Lernschwachen und, und, und.

Da gébe es ja eh so viele Dinge, die wichtig wéren® (A1, 618-623).

7.1.5 Madglichkeit der Umsetzung von gewunschten Fortbildungsinhalten

Die Mehrheit der Interviewpartner bestatigt die prinzipielle Mdglichkeit der Organisation
von Fortbildungen zu bestimmten Wunschinhalten in Form von schulinternen Fortbil-
dungen (Schilfs), beschreibt jedoch den damit verbundenen gro3en Zeit- und Arbeits-
aufwand als problematisch.

»l.--] wir haben da dieses Instrumentarium, diese Schilf-Seminare. [...] Das haben wir

eingereicht und ist dann auch relativ schnell genehmigt worden, so eine schulinterne
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Fortbildung. Also diese Mdglichkeit haben wir und da kdnnen wir eigentlich, da haben

wir einen sehr groBen Spielraum*® (A3, 1010-1015).

Jl...] wir haben die Mdéglichkeit schulinterne Lehrerfortbildungen abzuhalten und wir
kdnnen Referenten stellen. [...]" (B1, 891-893).

JAIso, ich denke schon, dass das machbar ware, aber es ist einfach von der Zeit her

nicht méglich, weil das natiirlich mit groBem Aufwand verbunden ist“ (A4, 449-451).

Jl...] es will oder kann aber niemand so wirklich organisieren. Die Zeit ist einfach zu

knapp, sich auch darum noch zu kiimmern bzw. die Kraft* (C1, 678-680).

7.2 Unterrichtsmaterialien

Wie bereits in Kapitel 7.1.4.4 dargestellt, spielt der Erhalt von Unterrichtsmaterialien im
Zuge von Fortbildungen eine wichtige Rolle fur die IBA-Lehrer. Hierzu wird von diesen
besonders umfangreich und ausfuhrlich Stellung bezogen. Der Grund dafir liegt darin,
dass sich IBA-Lehrer auf Unterstiitzung hinsichtlich der Aufbereitung des Lernstoffes
fur IBA-Schuler angewiesen fiihlen, weil aufseiten der IBA-Lehrer eine Verunsicherung
beziiglich Uber- bzw. Unterforderung der IBA-Schiiler im Unterricht besteht. AuBerdem
ist der IBA-Lehrer insbesondere hinsichtlich anforderungsgerechter Zerlegung des
Lernstoffes sowie Anpassung dieses an die individuellen Bediirfnisse von IBA-Schiilern
stets gefordert. Zusatzlich hat laut Aussagen der Interviewpartner in der Unterrichtsge-
staltung darauf Acht zu geben, dass sich der IBA-Schiler durch adaptierte Unter-
richtsmaterialien nicht anders behandelt fihlt als der Regelschiler. Da die IBA ein rela-
tiv junges Ausbildungsmodell ist, noch sehr wenige Erfahrungswerte vorliegen und
gleichzeitig eine sehr grofl3e Bandbreite an Problembereichen umfasst, liegen nur sehr
selten standardisierte und ad hoc Ubernehmbare Vorlagen und Lésungsmodelle vor.
Diese Tatsachen fiuihren aufseiten der Interviewpartner zum verstarkten Wunsch nach
Unterrichtsmaterialien, die mit moglichst geringer Adaption direkt im Unterricht von
IBA-Schilern verwendet werden kdnnen, um einerseits dem IBA-Lehrer Zeitersparnis
zu ermoglichen sowie Hilfestellung zu bieten und andererseits um durch Erweiterung
des Unterrichtsrepertoires die Unterrichtsqualitdt zu erhéhen. Von den IBA-Lehrern
wird jedoch festgestellt, dass konkrete Unterrichtsmaterialien im Zuge von Fortbildun-

gen nur sehr selten zur Verfiigung gestellt werden.
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Jl...] Weil das, was wir mitbekommen haben, war einfach: "Ja, machst du es halt ein-
fach von der Schrift her grof3er und dann funktioniert das." Das ist aber das, was der
Schiiler ja nicht will, weil er will es ja nicht andersartig haben” (E1, 819-822). ,[...] da
muss man auch sehr aufpassen. Sie wollen ja eigentlich gleich sein wie die anderen.
Sie wollen nicht anders sein® (E1, 824-828).

»...] das tate ich mir wirklich immer erwarten von einer Fortbildung, dass ich da mit ein
paar Unterlagen hinausgehe, die ich dann wirklich in der Klasse umsetzen kann ... mit
geringer Adaptierung. Mit geringer Adaptierung, das muss ich auch dazu sagen” (A1,
514-517).

J-..] will jeder konkrete Unterrichtsmaterialien haben, mit denen wir in die Klasse gehen
kénnen. Es soll eine Zeitersparnis sein oder eine Hilfe flr uns. Dass ich einmal Bei-
spiele habe, wie es gut funktioniert [...]“ (A1, 536-539). ,[...] jeder mbchte Unterrichts-
material haben oder den [...] Methodenschatz aufbessern [...]“ (A1, 543-544).

J...] ES Wére natlirlich das angenehmste, man geht wohin und [...] geht dann mit etwas
ganz Konkretem wieder raus, das ware naturlich ganz fein, aber es ist in den seltens-
ten Fallen so. Es ist in den seltensten Fallen so, dass man wirklich ganz konkret mit
irgendetwas raus geht, also mit einer konkreten Vorbereitung zum Beispiel, mit so ei-
nem Ready-to-go-Material, das gibt es kaum [...]* (C1, 190-195).

»Ja, die Hoffnung schon, aber es [konkretes Unterrichtsmaterial] hat noch nicht funktio-
niert. Die Hoffnung ist zwar immer da, aber ... von daher hab ich eigentlich ... noch
nichts mit bekommen* (A2, 267-269).

,Nein, also konkret Unterrichtsmaterial haben wir auch nicht gesehen. Witzigerweise
riickt da niemand raus damit” (A1, 392-393).

+[...] das [konkretes Unterrichtsmaterial] erwartet und erhofft man sich zwar, aber nein
das trifft dann nicht ein. Das heil3t man bekommt mehr oder weniger die Anleitung dazu
und muss sich halt dann fir sich selber, fir seine eigene Situation selber ein Konzept
stricken davon® (D1, 687-690).

J...] didaktisches Material, natiirlich hétte ich gerne so viel wie méglich [...]“ (B1, 616-

617). ,Das ist immer, wirklich immer von Interesse. Nicht eine Sekunde wirde ich da-
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riber nachdenken, sofort wiirde ich eine Fortbildung machen, wo ich Materialien be-
komme ... sofort” (B1, 199-201).

Hinsichtlich der sehr gro3en Bandbreite an Problemfeldern in IBA-Klassen ist es je-
doch fraglich, inwieweit die Moglichkeit besteht, Unterrichtsmaterialien zu erstellen und
in Fortbildungen anzubieten, die sowohl den jeweiligen Unterrichtsinhalten als auch

den individuellen Bedurfnissen der IBA-Schiler gerecht werden.

7.3 Hilfestellung durch Sachinformation und Unterrichtsme-
thodik

In diesem Kapitel werden die Auswirkungen der in den Fortbildungen gegebenen
Sachinformation und der neu erworbenen Kenntnis von Unterrichtsmethodik auf das
Agieren der IBA-Lehrer im Unterricht dargestellt. Durch das in den Fortbildungen er-
worbene Hintergrundwissen zu diversen Behinderungsformen und anderen Problem-
bereichen der IBA-Schuler wird ein besseres Verstandnis fur den IBA-Schiler aufsei-
ten der IBA-Lehrer bewirkt. Dieses gesteigerte Verstandnis fihrt wiederum dazu, dass
der IBA-Lehrer sowohl die Vorgéange im IBA-Schiler als auch dessen Bedurfnisse und
Verhalten fachkundiger sowie schneller erkennen und einordnen kann. Auch die Ein-
schatzung der individuellen Leistungsféahigkeit und der adaquate Umgang mit bestimm-
ten Situationen — hervorgerufen durch Faktoren, die auf Problembereiche von IBA-
Schilern zurickzufihren sind — werden durch die in den Fortbildungen dargebotene
Sachinformation erleichtert und als positiv beeinflusst beschrieben. Sowohl diese als
auch die in den Fortbildungen angebotene Unterrichtsmethodik haben bestarkende
Wirkung hinsichtlich des gesamten Unterrichtsauftritts des IBA-Lehrers, im Besonderen
hinsichtlich des differenzierten Umgangs mit IBA- und Regelschilern, sie wirken sich
positiv auf die in dieser speziellen Unterrichtssituation zu haltenden Balance aus.
Ebenso fuhrt die Erweiterung des methodischen Repertoires im Zuge von Fortbildun-
gen dazu, dass der IBA-Lehrer seine methodisch-didaktische Vorgehensweise im Un-
terricht auf die individuellen Bedirfnisse des jeweiligen IBA-Schilers bewusster ab-

stimmen kann.

[---] Hintergrundwissen ist schon wichtig ... fir mich, weil wenn ich mehr weil3 ber die
Probleme, die meine Schiler haben, dann kann ich sie ja auch besser unterstitzen.

Das hilft schon sehr. Ja und vor allem und ja naturlich, weil ich mir denke, ich kann
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besser zu seinem Level finden und nicht ununterbrochen tberfordern, [...] natdrlich hilft
es irrsinnig, dass man einfach versteht, das kann er und das kann er einfach nicht leis-
ten” (B1, 624-631).

J-..] Durch das Wissen, das ich bekomme, ist es natlirlich, dass ich weil3: ,Okay, wie
kann ich mit dem [diverse Behinderungsformen und Problembereiche der IBA-Schiiler]
viel offener umgehen und halt viel besser umgehen damit.” und [...] ,Wo kann ich ihn
unterstlitzen, was kann ich tun?‘ Das hilft auf jeden Fall. Also, das hat mir schon sehr
geholfen [...]* (E1, 713-716).

J---] Und es gelingt immer &fter, hab ich beobachten kbénnen an mir selbst, dass ich
Konfliktsituationen noch bevor sie ausbrechen sozusagen, ersticken kann [...]* (B2,
579-581).

L~Speziell, wo ich mich wenig auskenne, mit den ganzen Behinderungen, also da wirde
... mit sprachlichen Behinderungen, dass das oft mit der Motorik zusammenhangt, das
hab ich nicht gewusst zum Beispiel. Also, wenn einer eine schlechte Motorik hat, von
den Handen her, dass er sich auch sprachlich schwer tut, irgendetwas auszudricken.
Diese Verbindung habe ich zum Beispiel nicht gekannt, dass das meistens irgendwie
zusammenhéngt. [...] das war zum Beispiel so ein, wo ich gesagt habe: ,Aha’. Da habe
ich nachgedacht: ,Na, da kenne ich den und da kenne ich den Schiiler. Wenn ich das
im Vorhinein weif3, weil3 ich, wie es geht” (A3, 538-548). ,[...] damit kann ich was an-
fangen, das hilft mir im Unterricht mit solchen Schiilern auf jeden Fall weiter” (A3, 552-
553).

J[...] Aber ich brauche natiirlich auch den Input Uber die Besonderheiten, die Integrati-
onsschiiler eben aufweisen. ,Warum ist das so? Warum kann der Schiiler das und das
nicht*? Da gibt es zwei Sachen. Einerseits Handwerkzeug, wo ich sage: ,Okay, was tue
ich? Wie bereite ich auf? Was mache ich‘? Das ist ein Punkt. Und das zweite ist: ,Wa-
rum ist das so und was liegt dahinter’? Weil ich denke mir, vielleicht fordere ich auch
etwas, was der nie kdnnen wird, weil ich nicht weil3, wo sind seine Grenzen, wie weit

kann ich gehen. Das sind so meine zwei Punkte” (E1, 138-145).

»...] was ich schon merke ist, dass durch diese [...] KOOL-Seminare [Seminare zu Ko-
operativ Offenem Lernen] insgesamt, kommt mir vor, gelassener in IBA-Klassen hin-
eingehe. Die haben mir viele Moglichkeiten gezeigt, wie ich im Unterricht mit den ...
verschiedensten Schwéchen der Schiler umgehen, die beriicksichtigen kann und [...]

dabei gleichzeitig nicht auf die Normschiler vergesse bzw. die Normschiler nicht ver-
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nachlassigen muss. Also, da hab ich schon einiges mitnehmen kénnen, [...] also wie
man da eine gute Balance schaffen kann ... und [...] das macht mich innerlich ruhiger,
wenn ich in IBA-Klassen gehe, weil friiher hab ich dann immer mit mir so innerlich ge-

k&mpft und war mir nicht sicher, ob ich wirklich jeden Schiiler erreiche“ (E2, 702-712).

»Naja, generell fiihlt man sich [durch IBA-Fortbildungen] halt sicherer im Unterricht und
weil3, dass man sich in die richtige Richtung bewegt [...] (A3, 853-854).

Nicht nur Hintergrundwissen zu diversen Behinderungsformen und anderen Problem-
bereichen der IBA-Schuler wirkt sich gewinnbringend auf den Schulalltag fur IBA-
Lehrer und IBA-Schiler aus, auch im Zuge von Fortbildungen angeeignetes Wissen zu
interkulturellen Aspekten sorgt flr ein besseres Verstandnis und mehr Kompetenz auf-
seiten des IBA-Lehrers im Umgang mit IBA-Klassen, deren Schiller unterschiedlichen
Religionen sowie Kulturen angehoéren. Dadurch wird es dem IBA-Lehrer méglich, den
Schilern in IBA-Klassen einerseits in Bezug auf Interkulturalitat versierter zu begegnen
und diesbeziiglich Wissen weiterzugeben, andererseits eventuell unter den Schiilern
auftretenden Kontroversen, die sich aus den unterschiedlichen Religions- und Kultur-
zugehorigkeiten ergeben, entgegenzusteuern.

,INaja, also die verschiedenen kulturellen und religibsen Hintergriinde, [...] zu denen ich
mehr erfahren habe, also die helfen mir auf alle Félle in meinem Schulalltag, dieses
Wissen zu haben ist gerade in den Klassen, wo ich drinnen stehe, besonders hilfreich.
Einerseits weil ,Wie kann oder soll ich dem Schiler mit der und der Religion begeg-
nen?‘und dann eben auch um die Schiler gegenseitig aufzuklaren, weil damit kann ich
doch [...] gegenseitiges Verstandnis unter den Schiler bewirken, zumindest so nach
und nach” (E3, 485-492).

7.4 Vermittlung der Fortbildungsinhalte in den Fortbildungen

Grundsatzlich bestehen vielfaltige Moglichkeiten der Lernstoffvermittlung, die laut Aus-
sagen der befragten IBA-Lehrer in ihrer Diversitat auch in Fortbildungen zur Anwen-
dung kommen. Das genannte Spektrum erstreckt sich vom klassischen Frontalunter-
richt, Uber Gruppenarbeiten bis hin zu Lehrausgéangen. Die kritische Betrachtung von
Frontalunterricht und von praktischen Formen der Lernstoffvermittlung im Zuge von
Fortbildungen durch die Interviewpartner wird im Folgenden dargestellt. Positive sowie

negative Aspekte der verschiedenen Vermittlungsformen sowohl hinsichtlich Verstand-
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nis in der Fortbildung selbst als auch hinsichtlich spaterer Umsetzungsmoglichkeiten im

IBA-Unterricht werden von den befragten IBA-Lehrern genannt und reflektiert.

7.4.1 Frontalunterricht

Im Zuge der Interviews wird von den befragten IBA-Lehrern konstatiert, dass Inhalte in
Fortbildungen vor allem theoretisch, das heif3t, in Form von Frontalunterricht vermittelt
werden. Dieser Frontalunterricht erfahrt teilweise durch praktische Vermittlungsformen
wie Gruppenarbeiten, Rollenspiele, Feedbackrunden und Lehrausgénge Erganzung.

»l...] groB8teils viel Theorie, also praktisch ist eher weniger, also grofteils Theorie [...]
(D1, 552-553).

»...] zuerst ist ein theoretischer Teil und dann gehen wir hinaus zu irgendeinem Exper-
ten [...] in eine also Gehérbehindertenschule oder Sehbehinderungsschule [...]* (A3,
462-464).

,[...] da war ... theoretische Einfiihrung in das Thema [...] und dann oft ... Ubungen in
Gruppen oder so“ (B2, 311-313).

»[.-.] und sonst sind Fortbildungen aber oft eher so, dass da ein einfiihrender Teil ist
und dann Beispiele oder man schaut sich andere Schulen, Institute an oder dass nur
Theorie ist“ (C1, 357-359).

~Sehr viele Vortréage ... ja, also es waren eigentlich fast nur Vortrége [...]* (B1, 273).

Diese in den Fortbildungen vorwiegend genutzte Vermittlungsform des Frontalunter-
richts ruft jedoch bei den Interviewpartnern oftmals mittelmafig bis geringe Zufrieden-
heit.

,Mir waren immer zu wenig Praxisbeispiele dahinter, das war zu wenig ... mir ist es
immer zu viel Theorie, was da alles ... Studien gemacht worden sind und, und, und
[...]" (A4, 245-247).

Aus dem wissenschaftlichen Sprachduktus mancher Vortragenden in Fortbildungen

resultieren haufig Verstandnisprobleme, was aufseiten der befragten IBA-Lehrer zu

Frustration und Unsicherheit fuhrt.
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J---] weil es wirklich regelrecht Frontalunterricht war, sie haben viel, oft auch mit
Fremdwdrtern herum geschmissen, jetzt traust du dich natirlich auch nicht fragen, weil
du ja nicht als ein Bléder da stehen willst ... ,verstehe ich nicht, weil’ ich nicht‘[...]" (A2,
533-536).

Der vonseiten der Interviewpartner beschriebenen Unzufriedenheit mit dieser Form der
Wissensvermittlung steht allerdings das Bewusstsein der Notwendigkeit von Prasenta-
tion und Erarbeitung theoretischer Inhalte, insbesondere beziglich der groRen Band-
breite an Problembereichen der IBA-Schiiler, gegentiber.

»[---] Nachdem das so breit gefachert ist, ist es auch klar, muss es auch sein, weil ich
habe so viele Beeintrachtigungen, die auftreten konnen, die Bandbreite ist ja never-
ending, sag ich jetzt einmal. Und dazu brauche ich irrsinnig viel Input, dass ich sage:
,Okay ...“und das geht dann nur lber sehr viel Theorie“ (E1, 391-395).

J...] Es ist bei dieser IBA-Ausbildung [IBA-Lehrgang] sehr viel theoretischer Back-
ground geliefert worden, der wahrscheinlich auch ganz sinnvoll und ganz gut ist, [...]
weil das viele wahrscheinlich gut brauchen kénnen und so in dieser Form noch nicht
gehért haben [...]“(C1, 471-474).

Die Gestaltung des Vortrages und die Prasentationsweise werden von den befragten
IBA-Lehrern hinsichtlich Anschaulichkeit reflektiert, es wird konstatiert, dass trotz der
frontalen Abhandlung Qualitat bestehen kann, diese wird als abhangig vom Vortragen-
den und dessen personlichen Vortragsstil beschrieben.

J...] eine Vortragende, die es geschafft hat zweieinhalb Stunden lang die Aufmerk-
samkeit [...] zu halten und zu fesseln, eigentlich nur mit ihrem Vortrag und [...] mit ein
paar Power Point Folien [...]* (C1, 334-337).

»1rotzdem aber sehr praxisorientiert, [...] da gibt es ja irgendwie Mischformen auch ...,
aber im GrofRen und Ganzen hangt es halt sehr vom, vom didaktischen Konzept des
Vortragenden ab, wie sich der das lberlegt hat. [...]“ (C1, 384-387).

»l---] €s kann eine Fortbildung, die rein theoretisch aufgebaut ist, mindestens genauso
viel hergeben wie eine, in der Theorie und Beispiele aus der Praxis kombiniert werden.
Also es kommt einfach darauf an, was der Vortragende daraus macht [...]* (C1, 361-
365).
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass trotz des Wissens um Notwendigkeit von
theoretischer Lernstoffvermittlung aufseiten der Interviewpartner dem Frontalunterricht,
der tendenziell negativ bewertet wird, eine praxisorientierte Vorgehensweise vorgezo-
gen wird.

~Ja, mehr Praxis wére wunderbar” (B1, 297).

J---] Kurz Theorie, dann hinaus in die Praxis und halt dass ich meine Fragen stellen
kann und Antworten darauf bekomme. [...] genau so war’s super, wenn es immer so
ablaufen wiirde“ (A3, 524-526).

J---] Also, mir wére das lieber so, mehr Fallbeispiele, wo man wirklich sagt: ,Ja, siehst,
das hab ich auch schon gehabt, da hab ich so reagiert.” (A4, 250-252).
»[-..] Fir mich waren zu wenig Praxisbeispiele dabei, zu wenig ... Leute, die dann eben

erzahlt haben, was war ... fiir mich war das zu viel Theorie” (A4, 282-284).

»[-..] also wiinschen wlirde ich mir schon, dass es noch mehr praktische Beispiele gébe
oder praktische Ubungen. Das ist immer so, dass man eigentlich die Theorie [...] sieht,
aber was man dann in der Klasse damit macht, [...] das kénnte schon mehr sein, das

kdnnte schon mehr angeboten werden” (E3, 248-252).

s[-..] je mehr man ausprobiert, trainiert ... ja, desto besser ist das, desto sicherer wird
man. Das ist auf alle Falle ein groRer Vorteil, wenn man nicht nur Theorie mitbekommt,
sondern auch Praktisches erféhrt. Da wér oft mehr schon gut und wichtig, finde ich®
(B2, 337-341).

J-..] Was ich mir gewlinscht hatte ist, mehr Praxisorientiertes, wirklich im Sinne von
ganz, ganz tatsachlichen Situationen, diesen Alltagssituationen [...]* (C1, 469-471).
»l-..] man brducht wirklich mehr Praxisorientierung, so ... auch mehr zum Beispiel in
Richtung Rollenspiele, Konfliktbewéaltigung und schwierige Situationen mit Schilern
und eben auch so Sachen wie Teamteaching und so weiter [...]*“ (C1, 714-717).

J---] Ich meine, nur Praxis ist mir zu wenig und nur Vortrag ist mir auch zu wenig. Also,

das muisste schon ausgewogener sein, theoretischer Hintergrund und mit dem dann
praktische Dinge machen® (A1, 295-298).
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Eine andere Sichtweise prasentieren jene Interviewpartner, fur die gerade praktische
Ubungen in Fortbildungen einen negativen Aspekt darstellen.

»l-.-] das war der Grund, warum ich auf kein Seminar mehr gegangen bin, weil immer
das Gleiche war. Rollenspiel und ... was weil3 ich alles noch. [...] Ist vielleicht eine Ei-
genart von mir. Kasperl spielen, Rollen spielen, das mag ich nicht. Andere machen es
gerne, ich mache es nicht [...]* (A3, 5602-508).

7.4.2 Praktische Vermittlungsformen

Im Zuge der Interviews werden von den Interviewpartnern neben der Unterrichtsme-
thode des Frontalunterrichts diverse praktische Vermittlungsformen genannt und diffe-
renziert betrachtet. Hierbei wird von den befragten IBA-Lehrern unter anderem die
Durchfihrung von Rollenspielen im Zuge von Fortbildungen hervorgehoben. Diese
bieten die Moglichkeit, bestimmte Situationen nachzuspielen und aktiv zu erleben so-
wie aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten. Dabei kann das eigene Verhalten
reflektiert und analysiert werden, was in manchen Fortbildungen durch den Einsatz von
Videoanalysen zusatzlich verstarkt wird.

»[...] wir haben Rollenspiele gemacht, zum Beispiel, also dass man gewisse Situationen
nachstellt und dann dariiber spricht oder beim Gewaltseminar hat der Vortragende das
auch aufgenommen auf Video, das war echt gut [...] da hat man richtig gut sehen kon-
nen wie man reagiert, wie man sich verhalt, was man falsch macht. So was kénnte
man 6fter machen, das ist so hilfreich, sich selbst auch mal zu sehen in verschiedenen
Situationen, ja und auch zu sehen, von aulRen, wie mein Verhalten auf den anderen
wirkt“ (B1, 350-357).

,Bei der einen Ausbildung [B2 meint Fortbildung] tber Gewaltprdvention haben wir ...
in Form von einem Rollenspiel dann eine konkrete Situation nachgespielt und versucht,
andere Blickwinkel zu sehen und andere Handlungsweisen auszuprobieren und ... da
waren wir Teilnehmer, da waren einzelne Rollenspieler in dieser Situation und andere
waren wieder Beobachter und das war recht hilfreich und recht praxisnahe, auch so
dass man es auf die eigene Schule oder die eigene Situation umlegen hat kénnen [...J*
(B2, 391-397).

Sogar Besonderheiten diverser Behinderungsformen kdnnen dem IBA-Lehrer durch

Rollenspiele anschaulich und lebensnah vermittelt werden, wodurch bestimmte durch
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die Behinderung mancher IBA-Schiler determinierte Situationen fur den IBA-Lehrer
nachvollziehbar werden.

s[...] da haben wir so Brillen bekommen, die verschiedene Sehschwéchen darstellen
und dann haben wir einmal um den Block gehen missen mit diesen Brillen (lacht),
aber das war dann schon, also oftmals wenn man da gewisse Sehfelder ... Zonen ge-
habt hat, wo man nichts gesehen hat oder wo man etwas nur verschwommen gesehen

hat und so, also das war schon sehr interessant” (D1, 607-613).

Als weiteres praxishezogenes Unterrichtselement in Fortbildungen wird von den Inter-
viewpartnern der Erfahrungsaustausch mit Vortragenden erwéhnt. Die Schilderung der
eigenen Erfahrungen des Vortragenden auch in Bezug auf Schwierigkeiten und dazu
passende Losungsansatze bieten dem Lehrer fur den Unterricht in IBA-Klassen praxis-
nahe Anregungen. AuRerdem wird die Mdglichkeit fir den Fortbildungsteilnehmer, indi-
viduelle Fragestellungen an den Vortragenden zu richten, von den befragten IBA-
Lehrern als bereichernd beschrieben.

s[---] in der Integrationsausbildung, wie diese Kollegen von der Grazer Berufsschule da
waren. Also, die haben da so etwas aufgebaut mit kooperativem offenem Lernen, also
die waren wirklich taff, also die haben wirklich gesagt: ,So geht’s.* Und die haben auch
gesagt: ,Da waren unsere Probleme, die wir hatten. Und das funktioniert. Und das war
aber wirklich etwas, mit dem man auch dann arbeiten konnte, wo man gesagt hat: ,Ja,
super. So kann es funktionieren.* Also das muss ich sagen, das hat mir sehr gut gefal-
len [...]“ (E1, 463-469).

J...] die Vortragenden, die haben sehr viel von ihrem Bereich erzahlt, die haben auch
einen Prozess hinter sich gehabt und haben halt sehr viel gesagt, was fiir sie wichtig ist

und auf was muss man aufpassen [...]“ (E1, 306-309).

Jl...] €s war die Form, wie es aufgebaut war, das Seminar, also, dass man die Mdglich-
keit hat zu fragen ... genau das, was ich wissen will, ich gehe auf ein Seminar, weil ich
das wissen will und die Fragen sind alle beantwortet worden und Uber das hinaus
auch, weil ja der, der vortragt, auch ein viel breiteres Wissen hat. Also das hat total
gepasst. Im Nachhinein bin ich froh gewesen, dass ich das gemacht habe“ (A3, 573-
578).

Im Rahmen von Fortbildungen angebotene Lehrausgénge wie der Besuch von Schu-

len, von fir bestimmte Beeintrachtigungen spezialisierten Instituten sowie kulturellen
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Einrichtungen werden von den Interviewpartnern ebenfalls als praxisbezogenes und fir
den Unterricht in IBA-Klassen sinnvolles Fortbildungselement genannt.

»[---] wo ein praktischer Teil auch dabei ist [...] dass man einfach vor Ort in Schulen
geht und sich einmal anschaut, wie das dort ablauft. Also, das war fir mich auch sehr
interessant, dass ich gesehen habe, wie wird in einer Gehodrlosenschule unterrichtet,
wie ist es in einer Blindenschule, wie ist das Uberhaupt, dass mehrere Schiler da jetzt
drinnen sind, wie wird das gemacht [...]* (E1, 312-318).

»[-..] da bekommt man wesentlich mehr mit, wenn du der Klasse zuhérst, wie geht der
Lehrer mit den Schilern um, was macht er mit ihnen. Da habe ich etwas zum Angrei-
fen. [...] Weil reden kann heute einer schnell. [...] Weil nur Theorie bringen, bringt gar
nichts” (A2, 283-289).

J[...] zum Beispiel da die Gehdrbehindertenschule — ein sehr intensives Gesprach mit
der Direktorin, also wie das alles aufgebaut ist, wie das Haus organisiert ist. Wie das
mit der Integration der Gehdrbehinderten ist, wie die Lehrpléane sind, wie das Haus
auch darauf abgestimmt ist [...]* (A3, 467-470).

LAIso, die IBA-Fortbildungen, die ich bis jetzt gehabt habe, die waren [...] total ... pra-
xisbezogen. Weil wir ja einiges auch direkt vor Ort dann auch gesehen haben, also
nicht nur geredet haben dariiber, sondern [...] wir haben dann eben die Schule besucht
und haben gesehen, wie das gemacht wird. Dass das nicht irgendeine Theorie ist,

sondern das wird dort so gemacht, das funktioniert so“ (A3, 817-822).

J[...] auch das vom Sehen her ... da waren wir dort in [Bezirk C in Wien], das ist eine
Firma, die Sehbehelfe herstellt, wo der/die Chef/in selber zu 99 % sehbehindert ist und
der/die wirklich dariiber reden kann, welche Sachen, dass es vom Sehen her alles gibt
und wie das zusammenhéangt mit dem Leben und so. Also, das sind halt so die echten
Geschichten® (A3, 871-876).

J[...] Da haben wir zum Beispiel auch eine Moschee besuchen kdnnen und direkt vor

Ort in den verschiedene Kulturzentren, die es da gibt in den Bezirken, reinschnuppern

kénnen und das war fiir mich hochinteressant [...]“ (E3, 170-173).
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7.5 PH-Online

PH-Online ist eine Internetplattform, auf der unter anderem eine generelle Ubersicht
Uber die angebotenen Forthildungen fir Lehrer, die ihre Ausbildung an Padagogischen
Hochschulen absolviert haben, gegeben wird, und Uber die einzelne Fortbildungsver-
anstaltungen gebucht werden kénnen. Dieser Plattform kommt insofern hohe Bedeu-
tung zu, als PH-Online im Rahmen der Interviews ausnahmslos von allen Interview-
partnern als hauptsachlich genutzte Informationsquelle fir Fortbildungen genannt wird.
Gleichzeitig werden von den befragten IBA-Lehrern viele Schwierigkeiten in den Berei-
chen des Logins, der Ubersichtlichkeit und der Beschreibung der Fortbildungsinhalte
geschildert.

7.5.1 Login-Schwierigkeiten

Knapp die Halfte der befragten IBA-Lehrer gibt an, dass sich die Anmeldung zu PH-
Online problematisch gestaltet, wodurch das Buchen von Fortbildungen erschwert wird.
Dies hat nicht nur den Unmut vieler Lehrer zur Folge, sondern auch einen Rickgang
von Fortbildungsbesuchen.

,Da gibt es immer wieder Probleme mit dem Einsteigen [...], also es ist relativ kompli-
ziert [...]* (C1, 84-86).

»[...] ich hab das schon von vielen gehort — seitdem das ganze Anmeldesystem an der
Padagogischen Hochschule lber, tber dieses System lauft, wie es jetzt lauft, sind die
Lehrer einfach ... nicht mehr so bereit Seminare zu machen. Sie sagen einfach: ,Das tu
ich mir nicht an. Ich lass es einfach.* (E2, 551-555).

7.5.2 Unubersichtlichkeit der PH-Online-Maske

Der Grof3teil der Interviewpersonen beklagt sich tUber die uniibersichtliche Darstellung
des Fortbildungsangebotes auf PH-Online. Die Erfolglosigkeit nach ausfiihrlicher ma-
nueller Suche von IBA-spezifischen Fortbildungen, die mit einem hohen Zeitaufwand
verbunden ist, fuhrt aufseiten der befragten IBA-Lehrer oftmals zu grof3er Frustration.
Auch ein gezieltes Ausfindigmachen von Fortbildungen Uber die Suchfunktion ist nur
schwer moglich, da bei Eingabe eines bestimmten Stichwortes nicht alle stichwortbe-

zogenen Fortbildungen aufgelistet werden.
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»[---] du hast den Eindruck, da hast du tausende Seminare und du musst dich jetzt ein-
zeln durchklicken [...]“ (B2, 716-717).

,Also, da finde ich Uberhaupt nichts, auch wenn ich stundenlang suche. Ich hab noch
keine IBA-Fortbildung gefunden. Das ist ja das mithsame [...]“ (A1, 83-84).

J[...] du musst irgendein Stichwort eingeben, aber dann libersiehst du wieder ein ande-

res, das einen anderen Titel hat und das ist [...] miihsam* (B2, 717-719).

»[...] ich gehe oft hinein unter Aggressionen, unter Integration, unter Gewalt und dann
kommt oft nichts ... und dann weil3 ich schon gar nicht mehr, wie kdnnte ich noch ein-
steigen, womit, mit welchen Wortern? Also, fur mich ist das PH-Online unsympathisch
[...]" (A2, 149-152).

J[...] ich hab das Gefiihl Fortbildungen werden uns momentan erschwert” (B1, 132-
133).

Diese Kritikpunkte vonseiten der IBA-Lehrer zeigen einen Handlungsbedarf hinsichtlich
einer Umgestaltung von PH-Online. Eine zeitgemalie, intuitive Benutzeroberflache, die
auch optisch den heutigen Standards entspricht sowie einladt nach Fortbildungen zu
stdbern, eine reibungslose Einlogfunktion und eine anwenderfreundliche Filterfunktion
fur die Suche von Fortbildungsveranstaltungen wirden dazu beitragen, dass User

schneller und treffsicherer jene Fortbildungen finden, die von Interesse sind.

Vorschlage zur Erleichterung des Auffindens von Fortbildungen, die von den Interview-
partnern selbst stammen, beziehen sich sowohl auf einen Fortbildungskatalog in Print-
form, so wie dieser in der Zeit vor Einfihrung von PH-Online an Schulen aufgelegen
ist, als auch auf eine schlichtweg Ubersichtlichere Aufbereitung des Fortbildungsange-
botes auf der Internetplattform der Padagogischen Hochschulen. Als Vorteile eines
Printkataloges werden von den befragten IBA-Lehrern ein besserer Uberblick tiber das
Fortbildungsangebot und ein dadurch schnelleres Auffinden von inhaltlich fir den je-
weiligen Lehrer interessanten Fortbildungsveranstaltungen genannt. In diesem Zu-
sammenhang werden die Méglichkeiten, die der Printkatalog bietet, nAmlich etwas zum
Angreifen vor sich zu haben, das spontan und ohne aufwandigen Einsatz technischer
Hilfsmittel genutzt werden und als Grundlage fiir den Austausch mit Lehrerkollegen

bezlglich des Fortbildungsangebotes dienen kann, als positiv beschrieben.
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,Dass IBA-Fortbildungen irgendwo, eh zum Beispiel auf der PH-Homepage, klar aufge-
listet sind. Dass ich weif3, wenn ich dort nachschaue, das sind die aktuellen Fortbildun-
gen zu IBA und basta. Ich meine, einfacher, finde ich jetzt einmal, geht’s ja gar nicht,

oder. Ist nicht viel Aufwand fur die PH und wir Lehrer kennen uns aus.” (A1, 93-97).

J---] ich hétte gerne das Ganze wieder in Buchform, da kann ich nachschauen, weil da
stehen ja doch, egal ob das jetzt Volksschule, Hauptschule ist, ich gehe halt dann in

den Bereich der Berufsschule und dann schaue ich, was sie da fiir Angebote haben*
(A2, 138-141).

J[...] wiinsche ich mir [...] einen Katalog, wo ich durchblattern kann, wo ich mich hin-

setzen kann und mit meinen Kollegen reden kann [...]“ (E1, 1161-1164).

J[...] also friiher hat es jedes Jahr [...] von der PH so einen Walzer gegeben, wo die
ganzen Seminare drinnen waren, den hat man da am Tisch irgendwo herum kugeln
gehabt und man hat halt einmal durchgeblattert und geschaut, was es alles gibt. Jetzt
ist das alles im Netz, das heif3t ... man kdnnte jederzeit zugreifen, aber wer setzt sich
jetzt wirklich hin, holt sich das raus und schaut sich wirklich durch, was gibt es da fir
Seminare, [...] weil es, also einen Katalog schaue ich mir einfach lieber an, als wenn
ich mir das im Internet zusammensuchen muss [...]“ (D1, 933-941).

»...] ES wére sicher viel besser ... einen Katalog, in dem man die Seminare anstreicht,

die einen interessieren” (D1 956-957).

Neben den Wiinschen nach einem Printkatalog und einer tbersichtlicheren Darstellung
des Fortbildungsangebotes auf PH-Online wird vonseiten mancher Interviewpartner
auch die Uberlegung angestellt, regelm&Rig Informationen liber Fortbildungen mittels
E-Mail-Verteiler, in dem alle IBA-Lehrer aufgenommen sind, zu erhalten.

sWas ich mir winsche, [...] ich wiirde eine Datenbank anlegen von Lehrern, die im Be-
rufsschulbereich im IBA-Bereich arbeiten und das geht dann schon Utber einen News-
letter, wo drinnen steht, die und die Seminare gibt es, fir das, das, das, das [...]“ (E1,
115-118).

Eine eigene Plattform bzw. Homepage, auf der ausschlief3lich aktuelle Fortbildungen

fur IBA-Lehrer Ubersichtlich angezeigt werden, ist ein weiterer Vorschlag, um das Auf-

finden von entsprechenden Forthildungsveranstaltungen zu vereinfachen.
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»---] vielleicht sollte es [...] auf irgendeiner Homepage ... irgendwas geben oder ir-
gendwo im Internet, wo ich sage: ,speziell jetzt IBA, fur Berufsschulen oder IBA-
Ausbildungen fur Berufsschulen halt hauptséachlich® (E2, 97-99).

Es ist bereits eine eigene Plattform fir IBA-Lehrer  eingerichtet

(http://integration.medien-infobox.at/moaodle), die allgemeine Information zu IBA bzw.

zu Themenbereichen der Integration und Inklusion zur Verfiigung stellt, aktuelle Fort-

bildungen fir IBA-Lehrer werden auf dieser allerdings nicht prasentiert.

7.5.3 Fortbildungsbeschreibung

Ein weiterer Umstand, der Unmut bei den Interviewpartnern hervorruft, ist die mangel-
hafte, gelegentlich irrefilhrende Beschreibung von Fortbildungen.
»[...] die sind meistens nur stichwortartig beschrieben. [...] Da kann man sich entweder

alles Mogliche darunter vorstellen oder auch gar nix [...]“ (A3, 580-582).

J...] weil man meistens eine kurze Beschreibung bekommt von dem Seminar, also
meistens hat man nur einen Titel und dann hat man vielleicht noch drei Satze dazu
[...]“ (C1, 437-439).

J---] zum Beispiel in Korneuburg also, das war eigentlich nicht das, fir was ich dort
hingefahren bin, weil das war eigentlich als Seminar ,Gewaltprédvention‘ ausgeschrie-
ben und dass sich das dann herauskristallisiert hat als Jahrestreffen der Integrations-
padagogik war eigentlich ... arg [...]* (D1, 590-594).

»[...] von dem Titel des Seminars teilweise, dass das abweicht, dass ich mir denke, sie
geben mir nicht das, was dort steht” (B1, 339-340).

Aus den Aussagen der Interviewpartner geht nicht nur der Wunsch nach detaillierterer
Beschreibung der Fortbildungsinhalte hervor, auch die Frage, in welcher Form die je-
weiligen Inhalte dargebracht werden, ist fir die befragten IBA-Lehrer von Bedeutung.
Aufgrund der Beschreibung der jeweiligen inhaltlichen Ausrichtung der Fortbildung so-
wie aufgrund der Angabe der Gewichtung von Theorie und Praxis in der Fortbildungs-
veranstaltung ware es dem IBA-Lehrer leichter moglich, seinen sich aus der momenta-
nen Schulsituation ergebenden Bedurfnissen entsprechend gezielt zu wéhlen.

»[--.] ja mit den paar Stichworten oder ein paar Zeilen Beschreibung [...] da weil3t du ja

dann erst nicht, wie macht der Vortragende das und es steht dann nicht dabei, ob und
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wie praxisnahe das ist und wie ... oder wie theoretisch, das steht nicht dabei [...]* (B2,
447-450).

J.-.] das ist ja auch immer so eine Sache mit den Inhaltsbeschreibungen, die sind teil-
weise so grob beschrieben, das kann ja alles und nichts heil3en und dann geht ja ein
jeder auch noch anders damit um. Der eine macht das nur theoretisch, der andere
praktisch, der andere gemischt ... das ist halt reine Interpretationssache, nicht und
kommt halt auf den jeweiligen Vortragenden an und jeder hat dann auch wieder seinen
ganz persénlichen Schwerpunkt [...]* (A4, 290-297).

J[...] es wére natiirlich nicht schlecht, wenn man schon im Vorhinein weil3, zumindest

ungefahr weil3, was auf einen zukommt, wie vorgegangen wird [...]“ (A3, 590-592).

J[...] Vom Thema her weif8 man schon in etwa die Richtung, aber wie das dann aufbe-
reitet wird von dem jeweiligen Vortragenden, das kann in tausend verschiedene Rich-
tungen gehen, da ist ja jeder anders [...]* (E3, 333-336).

»,Nattrlich hatte ich gerne eine genaue Beschreibung der Inhalte und wiirde gerne ge-
nau Bescheid wissen Uber, dartiber, in welcher Art und Weise die Inhalte aufbereitet
werden, womit man halt so rechnen kann. Dadurch kénnte ich im Vorhinein ganz ein-
fach schon sehr viel genauer selektieren bzw. herausfinden, welches Seminar fiir mich
wirklich von Interesse ist und welches eben nicht oder weniger Prioritét hat”, (E3, 339-
344).

7.6 Nebeneffekte der Fortbildungen

Bei der Beurteilung, inwieweit Fortbildung Unterstiitzung fiir den IBA-Lehrer bietet, ha-
ben sich nicht zu vernachlassigende Parameter wie Wissens- und Erfahrungsaus-
tausch mit Lehrerkollegen im Zuge von Fortbildungen, Erwartungshaltung der Inter-
viewpartner an die Fortbildung sowie Fortbildung als Prozess herauskristallisiert. Diese
werden im Folgenden beschrieben und hinsichtlich ihres Einflusses auf diese Beurtei-

lung diskutiert.
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7.6.1 Wissens- und Erfahrungsaustausch mit Lehrerkollegen im Rahmen

von Fortbildungen

Der Austausch mit Lehrerkollegen im Rahmen von Fortbildungen wird von den meisten
Interviewpartnern als sehr wichtig und bereichernd erfahren. Im Zuge des Austausches
mit Gleichgesinnten erhalten IBA-Lehrer neue hilfreiche Ideen und Anregungen fiir den
eigenen Unterricht. Da die IBA als junges Ausbildungsmodell noch wenig
verschriftlichten Erfahrungsschatz zu verzeichnen hat, kommt dem Austausch unter
IBA-Lehrerkollegen eine besondere Bedeutung zu.

»[-..] €s ist nicht das Hauptmotiv mich auszutauschen, ... aber es passiert und ich liebe
es ja auch, aber ... ich denke mir, man nimmt auf jeden Fall wahnsinnig viel mit [...]*
(B1, 679-681).

J...] dieses Seminar war eben aus diesem Grund [...], dieser Erfahrungsaustausch mit

den Kollegen, war aus diesem Grund so interessant” (A1, 382-384).

J-..] der Austausch mit Kollegen aus anderen Schulen, der ist auch sehr wichtig, fiir
mich hilfreich. Dabei bekomm ich immer wieder die ein oder andere Idee, Anregung fur
meinen Unterricht” (E1, 779-782).

»---] Ich denke, dass auch [...] die ... Diskussion mit anderen, mit Kollegen recht wichtig
ist, [...] wie halt die vorgehen [...]* (A1, 170-172).

sl---] ich will da jetzt nicht mit Theorie vollgestopft werden, also was es da alles so an
verschiedenen Methoden gibt und wie man vorgehen muss, das kann ich selber auch
nachlesen, sondern wie gesagt, ich will wissen, wie machen das andere Lehrer. Da
brauch ich nicht lange theoretisch drum herum reden, sondern will einfach nur héren,

wie Kollegen ihren Unterricht gestalten® (A4, 117-122).

Das Treffen von mit &hnlichen Problemen und Situationen im IBA-Schulalltag konfron-
tierten Gleichgesinnten bei Fortbildungsveranstaltungen bietet IBA-Lehrern Motivation
und Unterstitzung. Hierbei findet der Austausch manchmal offiziell auf Anregung des
Vortragenden statt, meistens jedoch kommt dieser inoffiziell wahrend der Vortragspau-
sen zu Stande.

Jl..-] Also das weil3 ich schon, dass ich der Typ Mensch bin, der sich gerne austauscht
und der natirlich auch gerne in der Gruppe Gleichgesinnter [...]. Da hort man dann
wieder sehr viel, das man vielleicht anwenden kann oder ... Menschen oder andere
haben die gleichen Probleme und da fiihlt man sich nicht so alleine [...]* (E2, 293-297).
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J-..] das [Erfahrungsaustausch mit Lehrerkollegen] erwarte ich mir sozusagen immer
von einer Fortbildung. Also das ist eigentlich immer méglich ... wenn das nicht eh offi-
ziell, wahrend der Fortbildung passiert, dann ist das wenigstens in den Pausen még-
lich. Das hétte ich eigentlich noch nie anders erlebt” (B2, 493-496).

J...] das was passiert dann bei Kaffee oder so, da tauschen wir uns aus und das ist

mindestens so wertvoll wie das andere [...]* (B1, 247-249).

»l...] das [Erfahrungsaustausch mit Lehrerkollegen im Zuge von Fortbildung] erwarte ich
mir immer und das war bei den IBA-Fortbildungen eigentlich auch mdglich. Klar, hatte
es noch mehr sein kdnnen, also es hatte noch viel mehr sein kénnen, weil es ist ja
nicht die Zeit, dass ich da zu jedem einzelnen hingehe und den anquatsch, aber wenn
so die gesamten Teilnehmer aufgefordert werden, dass sie zu bestimmten Themen
was sagen sollen, dass sie halt ihre Erfahrungen dazu erzahlen sollen, dann wirde [...]
sicher einiges dabei rauskommen, denke ich. Und genau das ist ja das, was etwas
bringt” (A4, 316-323).

Der Aspekt des Wissens- und Erfahrungsaustausches mit anderen IBA-Lehrerkollegen
im Zuge von Fortbildungen wird von manchen Interviewpartnern so sehr geschatzt,
dass sie sogar einen von Fortbildungen losgelésten organisierten Lehreraustausch
anregen.

J-..] €s wére super, wenn es da etwas gébe, wenn Lehrerkollegen von verschiedenen
Berufsschulen sich zusammenfinden und reden Uber ihre Erfahrungen mit IBA-
Schilern, in IBA-Klassen. Weil ich bin mir sicher, dass da ganz ahnliche Probleme da
sind, aber auch, dass man da gegenseitig voneinander etwas lernen kann. Also, das
halte ich fiir eine wichtige Sache” (E2, 828-832).

J[...] ich rede [...] mit Kollegen von anderen Schulen. ,Wie machst du das? Wie schaut
das bei euch aus?‘ Aber so organisiert ist das bis jetzt noch nicht. Aber das ist bei die-
ser letzten Koordinatorsitzung angesprochen worden, dass eventuell so eine Plattform,
Gremium installiert wird” (A3, 404-408).
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7.6.2 Erwartungshaltung der Interviewpartner an die Fortbildungen

Die subjektive Erwartungshaltung des einzelnen IBA-Lehrers muss bei der Beurteilung,
inwiefern eine Fortbildungsmal3nahme als unterstitzend und sinnvoll wahrgenommen
wird, mitbedacht werden. Die Nichterfiillung der im Vorhinein aufgebauten Erwartungen
an die jeweilige Fortbildung fuhrt oft zu einer Wahrnehmung der Fortbildung als wenig
gewinnbringend. Dazu ist allerdings anzumerken, dass nicht immer eindeutig abgrenz-
bar ist, ob die Fortbildung tatséchlich nicht als Unterstiitzung fiir den IBA-Lehrer geeig-
net ist oder ob sie lediglich die spezielle Erwartungshaltung des einzelnen Teilnehmers
nicht erfullt.

,Dieses Gefuhl [Nichtgefallen einer Fortbildung] ist vielleicht manchmal dann aufge-
kommen, wenn ich mit der falschen Erwartungshaltung hingegangen bin [...]* (E1, 455-
456).

»[---] ich hab schon viele Schulungen gemacht, viele Seminare gehért und hab halt ...
einfach eine teilweise dann schon auch eine hohe Erwartungshaltung. Einerseits auf
die Kompetenz der Leute, dann an den Inhalt des Seminars ... und .... deswegen wer-
den halt meine Erwartungen halt oftmals ... enttduscht [...]* (A1, 427-431).

Um Enttauschungen vorzubeugen, empfehlen die Interviewpartner, Fortbildungen ohne
spezielle Erwartungshaltung zu besuchen und den Gewinn aus dieser erst im Nach-
hinein zu reflektieren.

»lch hab meistens bei einer Fortbildung nicht so ganz enge, spezielle Erwartungen,
sondern ich bin da eher offen und wenn ich was da noch bekomme, dann ist es gut
und ... insofern ... [...] es ist eher so, dass ich am Ende dann schaue, was ich jetzt pro-
fitieren kann oder was ich mir als Gesamtes mitnehme und da ist [...] es [...] halt dann
s0, dass ich stiickweise was mitnehme, zum Teil ist es auch der Kontakt mit den ande-
ren Kollegen oder Erfahrungen wie es die anderen erleben oder auch machen in den
anderen Bundeslédndern [...]* (B2, 431-438).

J[...] ich gehe eigentlich dann oft [...] dort hin und lasse mich einfach (iberraschen |[...]
und wenn ich das flr meinen Unterricht brauchen kann, wenn mir das nitzlich ist, dann
ist es sehr gut und wenn nicht, dann halt nicht [...]“ (A2, 644-651).

J...] dieses Dilemma kann man, wenn man eine Weile im Schuldienst ist, ganz leicht
abstellen, indem man einfach mit keinen Erwartungen wohin geht und dann wird man
auf jeden Fall erfreut und erstaunt [...]“ (C1, 433-436).
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7.6.3 Fortbildung als Prozess

Grundsatzlich ist anzumerken, dass Fortbildung nicht nur als Einzelph&nomen betrach-
tet, sondern auch als Prozess reflektiert werden kann. Hierbei stehen laut Aussagen
der Interviewpartner nicht Inhalt der einzelnen Fortbildungsveranstaltung oder Erwar-
tungshaltung hinsichtlich dieser im Vordergrund, das Hauptaugenmerk liegt vielmehr
auf der Erweiterung des Erfahrungsspektrums sowie auf der Moéglichkeit, veranderte
Sichtweisen einzunehmen und Problemstellungen aus anderen Blickwinkeln zu be-
trachten. Dadurch wird schlief3lich Selbstreflexion eingeleitet, diese stellt einen aul3erst
wichtigen Bestandteil im Fortbildungsprozess dar.

LAIso, das, was ich bis jetzt so mitbekommen habe, das hat mir schon einiges gebracht
... S0 diese Hintergrundinformation oder diesen breiteren Blickwinkel. Da siehst du die

Sachen dann schon anders, beurteilst anders und reagierst anders [...]* (A3, 811-814).

»-..] bei der Fortbildung einzelne Gedanken wie ich [...] mit der oder der Klasse oder in
der und der Situation jetzt anders reagieren koénnte, insofern ist das [...] eine Art Refle-
xion, die ich nur flir mich selber habe*® (B2, 440-443).

»l---] €s sind einzelne Anregungen dabei, wo ich [...] sage: ,Ja, dann probiere ich es in
dieser Klasse einmal anders.*[...]* (B2, 578-579).

»[---] Dinge, [...] die direkt mit mir und meiner Arbeit zu tun haben, wo ich meine Arbeit

reflektieren kann und vielleicht einen neuen Ansatz finden hab kénnen* (B2, 5693-595).

»,Na, umlegen kann ich es eigentlich ja nicht, [...] aber es eréffnet trotzdem wieder mal
so [...] ein neues Fensterchen, auch wenn man es nicht ganz konkret brauchen kann
[..]“(C1, 535-537).

»[...] man geht vielleicht mit Ideen raus oder man hat irgendetwas gesehen, was man
dann adaptiert oder man sammelt irgendetwas, nimmt es mit nach Hause [...]* (C1,
195-197).

LAber natlirlich sind manche [Fortbildungen] super und [...] manche sind halt weniger.
Aber irgendetwas nimmt man immer mit. [...] Also irgendetwas holt man sich immer
raus. Umsonst ist fr mich, glaube ich, noch keine gewesen* (B1, 759-763).

»l-..] ich denke mir [...] wenn mir die Fortbildung selber nicht hilft, dann sind es halt die

... begleitenden Lehrer, [...] aber irgendwas nehme ich aus jeder mit* (B1, 755-757).

,Naja, es ist halt schon, manchmal erwartet man sich, oder sagen wir so man erwartet

sich eigentlich von jedem Seminar, dass man da jetzt alles, alles bekommt und alles,
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also wenn man von dort jetzt nach Hause geht, gibt es keine Probleme mehr (lacht),
aber es ist halt nicht so, also man darf die Erwartungen sicher nicht so hoch stecken,
dass man da jetzt alles kann, wenn man sich das dort anhort. Es sind halt immer kleine
Schritte und das muss man halt, also je mehr man von diesen Seminaren macht, desto
[...] mehr ... stellt man sich auch darauf ein, dass man halt immer nur kleine Scheiben
bekommt und dass ist sicher auch sinnvoller, wenn ich immer nur kleine Stiicke be-
komme, die ich halt dann ... irgendwie anwenden kann als wenn ich da einen ganzen
Block bekomme und ich dann eigentlich nicht weil3, wo fange ich jetzt wirklich einmal
an“ (D1, 651-662).

Jl...] weil sie mir den Zugang wieder mehr eréffnet haben [...], selber nachdenken, mit
sich selbst beschéftigen, selber draufkommen, wo Schwachen liegen. Manche Sachen
erkennt man gar nicht so in einer Klasse, man wird betriebsblind [...]* (A4, 267-270).
J[...] mehr war das ... das bewusstere Damit-Umgehen ... Ich glaub, das ist viel wichti-
ger als was [konkret Umsetzbares fiir den Schulalltag] ich mitnehmen kann* (A4, 349-
351).

Als prozesshaft an Fortbildung werden auch die stete Ergénzung bereits bestehenden
Wissens und die stete Ausweitung des individuellen Erfahrungsschatzes erlebt.

s-..] Und beim nachsten Seminar dann hért man wieder etwas Neues oder halt etwas
Zusétzliches, das heil3t das entwickelt sich halt dann mit der Zeit [...]“ (D1, 836-838).

Innerhalb der Fortbildung wird anhand der Evaluierung besonders deutlich, dass Fort-
bildung prozesshaften Charakter hat, weil laut Interviewpartnern in einem Feedback-
bogen weder der zukinftige konkrete Nutzen einer Fortbildung eingeschatzt noch das
tatsachliche Ausmal} der Beeinflussung des Lehrers und dessen Lehrverhalten durch
die Fortbildung reflektiert werden kann.

Jl...] €s gibt am Ende jeder Fortbildung einen Feedbackbogen, da fiihr ich dann an, was
mir gut gefallen hat oder halt dann auch, was ich schlecht gefunden hab“ (C1, 683-
685).

J---] das [Evaluierung von Fortbildungen] ist schwierig. Ich mein, das ist grundsatzlich,
glaube ich, eine Frage bei der Evaluierung von solchen Sachen, dass man da die di-
rekte Umsetzung oft nicht sieht und die indirekte nicht greifbar ist, also was jetzt tat-
sachlich einfliet und mich dann beeinflusst, das kann ich ehrlichweise nicht sagen [...]*
(C1, 544-548).
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sIch tu mir schwer das [wie viel B2 aus Fortbildungen mitnimmt] prozentm&Rig zu sa-
gen, weil wenn das jetzt nur ein kleiner Hinweis ist und der ist aber ein sehr wesentli-
cher Hinweis, der mir im Unterricht oder meine Sichtweise wesentlich veréndert, [...]
dann nehme ich etwas Wesentliches mit und wie viel Prozent das jetzt ist, das kann ich
so nicht sagen. Ich nehme vielfaltige Sachen mit, [...] vielleicht einen Buchtipp, viel-
leicht ... nur die Sichtweise, dass es andere anders sehen oder anders haben [...]* (B2,
558-564).

Ein weiterer Hinweis dafir, dass Fortbildung als Prozess gesehen werden kann, ist laut
Interviewpartnern die Wahrnehmung mancher Inhalte als fir den Moment irrelevant,
durch Veranderungen einzelner Parameter des IBA-Lehrerschulalltages kénnen sich
diese jedoch zu einem spéateren Zeitpunkt fir den IBA-Lehrer als sehr nitzlich erwei-
sen.

»[...] ich meine wir sind auch in der Schule mit dem noch nicht konfrontiert worden,
dass wir zum Beispiel einen Schiler gehabt haben, der im Rollstuhl sitzt. [...] Aber das
sind halt Sachen, die hebst du dir auf und vielleicht kannst du es irgendwann brau-
chen” (A2, 604-609).

»l...] dass auch jedes Jahr ein neues Problem ist ... oder jeder Schiiler so individuell ist
[..]“ (B1, 489-490).

»l-..] bis halt das wirklich so in der Klasse, die Situation so ist, dass ich das da anwen-
den kann, dauert halt oftmals ein bisschen langer auch. Aber es ist im Prinzip immer
so, dass das was man mal gehort hat, irgendwo im Kopf abgespeichert ist und wenn
dann die Situation kommt: ,Na, warte mal, da hab ich einmal was gehért und so ... das
kdénnten wir machen.* (D1, 783-788).

7.7 Motivation ftr den Besuch von Fortbildungen

Die Untersuchung der IBA-Lehrer zum Besuch von Fortbildungen motivierenden Fakto-
ren ist im Zusammenhang mit der Beantwortung der Forschungsfrage insofern von
Bedeutung, als die tatsachliche Nutzung des bestehenden Fortbildungsangebotes
durch die IBA-Lehrer ausschlaggebend ist. Ein noch so breit gefachertes Fortbildungs-

angebot wird ohne den Besuch durch die IBA-Lehrer bedeutungslos und fihrt sich
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selbst ad absurdum. Motivation und Griinde fir den Fortbildungsbesuch bzw. fur die
Nichtnutzung des Angebotes stehen also im Mittelpunkt dieses Kapitels.

Bei Betrachtung dieser Faktoren ist besonders mitzubedenken, dass der Besuch von
Fortbildungen fur IBA-Lehrer weder berufliche noch finanzielle Besserstellung zur Fol-
ge hat sowie in der Regel auf freiwilliger Basis erfolgt und vom personlichen Engage-
ment des einzelnen Lehrers abhéangt, da fur den IBA-Lehrer zwar eine gesetzliche Ver-
pflichtung zu Fortbildung, nicht aber zu Fortbildungsbesuch besteht (vgl. § 29 Abs 3
BGBI 1984/302, zuletzt in der Fassung BGBI | 2011/30).

+[-..] ich glaube, was auch wichtig ist, ist dieses Motivieren der Lehrer Fortbildungen zu
besuchen. Einfach zu sagen: ,Ich mdchte mehr Input bekommen. Ich will und ich mag
dorthin gehen.“[...J" (E1, 1133-1135).

Die Rechtfertigung von Fehlstunden sowohl schulintern als auch gegentber den Eltern
wird von den Interviewpartnern als problematisch und als Grund fir den Riickgang des
Fortbildungsangebotes gesehen.

sch glaube, dass das Angebot ein bisschen zuriickgegangen ist in letzter Zeit. [...] Weil
da hat man die Diskussion gehabt seitens der Eltern: "Die Lehrer sind wahrend der
Schulzeit immer wieder auf Fortbildung, sind nicht da." Also da spielt vieles mit rein, es
kostet so viel und, und, und ... weil es muss suppliert werden und ... ja jetzt ist dieses
Angebot so ein bisschen geschrumpft [...]* (E1, 10569-1064).

Gleichzeitig wird von anderen Interviewpartnern berichtet, dass der Besuch von Fort-
bildungen angeregt und gefoérdert wird.

»[---] wir werden unterstitzt von allen Seiten, wir kdnnen Fortbildungen besuchen, also
ich personlich hab noch nie erlebt, [...] dass es geheilen hat: ,Nein, Sie dirfen zum
Beispiel dort nicht hin‘ oder ... im Gegenteil, also es ist eher so, dass wir noch angeregt
werden [...]“ (E3, 659-663).

Die Reduktion des Fortbildungskontingents wird einerseits als wenig motivierender
Faktor wahrgenommen, andererseits werden manchmal selbst der daraus resultieren-
de finanzielle Nachteil oder der betrachtliche Freizeitaufwand von IBA-Lehrern in Kauf
genommen.

»---] wir haben ja nur — soviel ich weil — drei Tage pro Schuljahr, wo uns zum Beispiel
nichts abgezogen wird. Ich meine, ich bin Uber diese drei Tage weit hinaus [...] es wer-

den halt dann diese Mehrdienstleistungen abgezogen [...]“ (A2, 162-166).
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sch darf nur mehr am Abend teilnehmen, weil mein Kontingent immer von den freien
Tagen ausgeschopft habe, jedes Jahr” (A4, 487-488).

»[---] Was ich heuer mitbekommen habe, dass [...] die Mehrdienstleistungen eingestellt
werden, wenn wir langer als drei Tage weg sind, was mir wurscht also wurscht, ich
denke mir das soll nicht das Problem sein. [...]* (B1, 167-170).

Vom IBA-Lehrer geflirchtete Konsequenzen des Fortbildungsbesuches sind die ver-
starkte Festschreibung auf die Spezialisierung IBA und eine eventuell daraus resultie-
rende Verwehrung der zukiinftigen Ubernahme von Regelklassen. Die Vermutung, als
Folge von Fortbildungsbesuchen mit zusatzlichen schulinternen IBA-Aufgaben und mit
der Besetzung des IBA-Koordinatorpostens beauftragt zu werden, tragt unter Umstan-
den nicht zur Motivation zum Besuch von Forthildungsveranstaltungen bei.

Jl...] Ich denke mir, [...] wenn du diesen IBA-Lehrgang besuchst, hast jetzt einmal von
der Verwendung her in der Schule irgendwie einen Stempel drauf. Ich wiirde aber auch
gerne eben Regelschiler unterrichten. Also, ich mdchte nicht immer nur mit integrati-
ven Schiilern arbeiten” (A1, 132-136).

+[...] ein Kollege von mir, der hat mit mir die Ausbildung [IBA-Lehrgang] gemacht, der
hat die Prufung gemacht und dafir haben sie ihm gleich dem Koordinator fur die IBA-

Klassen aufgedriickt (lacht). Da war’s schon gut, dass man sie nicht hat“ (D1, 71-74).

Als motivierend wird allerdings der Umstand beschrieben, Fortbildungen als eine Form
von Belohnung betrachten zu kénnen, bei der gleichzeitig die Moglichkeit besteht, ein
bisschen Distanz zum Schulalltag zu gewinnen. Auch Hilfestellungen durch Kompe-
tenzerwerb und durch den bereits beschriebenen Erfahrungsaustausch mit Gleichge-
sinnten werden von den Interviewpartnern als Motivation fir den Fortbildungsbesuch
erlebt.

»[--.] man hat einfach das Geflihl gehabt, man war jetzt zwei oder drei Tage nicht da [in
der Schule] und [...] das ist sozusagen ein bisschen eine Belohnung, also bei uns zu-
mindest im Haus, glaube ich, sehen es die meisten Lehrer so, dass Seminar gehen
etwas Positives ist. [...]“ (C1, 607-610).

J---] das Schone an der Fortbildung ist, sie ist absolut motivierend ... weil man eben

wieder Handreichungen bekommt, die man einfach probiert. Ja, man bekommt schon

Handreichungen, die man nehmen kann® (B1, 570-573).
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Ort und Zeitpunkt einer Fortbildungsveranstaltung wirken sich wider Erwarten nicht
negativ auf das Fortbildungsverhalten der IBA-Lehrer aus.

sl---] ich fahr sogar gerne woanders hin, weil das hat immer so einen, also wenn man
wirklich auf Seminar fahrt, das ist so, das hat so ein bisschen was von Wegfahren, das
ist etwas Feines eigentlich“ (C1, 137-140).

J---] das war bis jetzt nie ein Problem, das hab ich mir schon so einteilen kénnen ...
entweder Kollegen supplieren oder ich verlege Schularbeiten oder Tests auf eine ande-
re Woche* (B1, 182-184).

Wenig motivierend auf den Besuch von Fortbildungen wirkt sich jedoch aus, dass IBA-
Klassen unter Umstanden unabhangig vom Ausbildungsstand eines Berufsschullehrers
tubernommen werden mussen.

4...] €s hat damals [bei Einfihrung der IBA 2003] auch geheilen: ,Jeder von uns muss
in solche Klassen gehen.’, ob du eine Ausbildung hast oder nicht, das ist wurscht [...J*
(A2, 121-122).

Vonseiten mancher Interviewpartner wird angeregt, die Grinde fur ein reduziertes bzw.
vermehrtes Aufsuchen von Fortbildungsveranstaltungen zu untersuchen, um bei Vor-
liegen ersteres entsprechende Mallnahmen zur Verbesserung der Fortbildungssituati-
on setzen zu koénnen. Fortbildung wird hier als unentbehrlicher Bestandteil des Lehrbe-
rufes beschrieben.

s[---] Ich denke mir, es gibt immer eine bestimmte Lehrergruppe, die das sehr viel
macht und dann gibt es halt ein paar, die das nicht so viel macht. Ich denke mir, da
misste man auch von der Schulaufsicht her oder so, dass ich sage: "Okay, ich schaue,
warum geht der nicht? Was ist der Grund dahinter?" Dass man das halt erfragt. ,Wird
nicht das angeboten fir den Lehrer, dass er sich weiterbildet oder wo sind die anderen
Griinde dahinter?”, weil ich glaube, es gibt nichts Schlimmeres wie wenn der Lehrer
einmal an einem Punkt ist, wo er keine Fortbildungen mehr besucht [...]* (E1, 1135-
1142).
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8 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse inklu-

sive Schlussfolgerungen

Fort- und Weiterbildungsinhalte, die auf die Unterrichtung heterogener Schilerschaft
sowie auf die individuelle Betreuung von IBA-Schilern eingehen, die rechtliche Grund-
lagen der IBA vermitteln und die Problembereiche der IBA-Schiler behandeln, werden
von den Interviewpartnern am haufigsten als positiv bewertet.

Die genannten Fort- und Weiterbildungsinhalte werden von den befragten IBA-Lehrern
allem Anschein nach als besonders wichtig und hilfreich fur die Bewéltigung des IBA-
Schulalltages wahrgenommen. Im Umgang mit der heterogenen Schilerschaft in IBA-
Klassen und mit den aus der Heterogenitat resultierenden vielfaltigen Anforderungen
fuhlen sich die Interviewpartner in diesem Zusammenhang sicherer und kompetenter.
In Bezug auf die Forschungsfrage, inwieweit Fort- und Weiterbildung Unterstitzung fur
Lehrer vor dem Hintergrund der besonderen Bedirfnisse der IBA-Schiler und der da-
raus resultierenden besonderen Anforderungen an den Unterricht bietet, kann ge-
schlossen werden, dass die Vermittlung dieser Fort- und Weiterbildungsinhalte den
Bedurfnissen der IBA-Lehrer entspricht, weshalb sowohl das Bestehen, das Fortbeste-

hen als auch der Ausbau des diesbeziiglich vorhandenen Angebots sinnvoll erscheint.

Allerdings wird im Zuge der Befragung auch deutlich, dass die Bewertung von Fort-
und Weiterbildungen durch den Interviewpartner nicht rein am Inhalt dieser, sondern
vielmehr an der Vermittlungsform der Inhalte (N&heres dazu auf S. 152-154 dieses
Kapitels) sowie an der beruflichen Ausrichtung des Vortragenden festgemacht wird.
Bezlglich des letztgenannten Aspekts ist vor allem die Unterscheidung zwischen vor-
tragenden Experten aus dem schulischen und dem auf3erschulischen Bereich von Be-
deutung. Zur Prasentation der Fort- und Weiterbildungsinhalte durch Experten aus die-
sen beiden Bereichen wird von den Interviewpartnern stark unterschiedlich Position
bezogen. Einerseits wird der Vortrag des aulRerschulischen Experten positiv betrachtet,
da die Kernproblematik des jeweiligen Themas zur Sprache gebracht wird sowie Hin-
tergrundinformation, Hilfestellung und Motivation geboten werden, andererseits wird
der hohe Theorieanteil im Vortrag von aulerschulischen Experten als die IBA-
Berufsschulrealitat verfehlend, als nicht schulspezifisch préasentiert und als gering pra-
xistauglich empfunden, was zum Wunsch nach IBA-Lehrern als Vortragende fihrt.

Als unterstiitzend kann der Vortrag durch aufRerschulische Experten interpretiert wer-
den, wo Lehrer fir sich und ihre Unterrichtsgestaltung in IBA-Klassen unmittelbar

Schlisse ziehen und ihr Repertoire an padagogischen Vorgehensweisen erweitern
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kénnen, aber auch wo Lehrer erst spater im Zuge ihrer Tatigkeit als IBA-Lehrer — be-
wusst oder unbewusst — aus der Fort- und Weiterbildung heraus Ideen entwickeln kon-
nen, die den IBA-Schulalltag positiv beeinflussen. Der oben erwéhnte Wunsch nach
IBA-Lehrern als Vortragende kdnnte als Wunsch nach zwei Experten in einer Person
verstanden werden, die in der Lage sein soll, der Komplexitat der Anforderungen bei-
der Felder, namlich sowohl jenem des IBA-Lehrers als auch jenem des auf3erschuli-
schen Experten, gerecht zu werden.

Unter Einbeziehung all der genannten Aspekte kann hinsichtlich der Forschungsfrage
geschlussfolgert werden, dass sowohl schulische als auch auf3erschulische Experten
als Vortragende im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen Unterstiitzung bieten kén-
nen, dass allerdings die Bewertung, was und in welchem Ausmalfl} als unterstiitzend
wahrgenommen wird, von der individuellen Betrachtungsweise des einzelnen IBA-
Lehrers abhéngig ist. Grundsatzlich ist anzumerken, dass eine umfassende Fort- und
Weiterbildung fur IBA-Lehrer ohne aulRerschulische Experten wohl kaum mdglich ist.
Vor allem in Bezug auf das fur den IBA-Schulalltag erforderliche medizinische Hinter-

grundwissen ist der Einsatz von entsprechenden Spezialisten unerlasslich.

Die Vermittlung von medizinischem Hintergrundwissen im Rahmen von Fort- und Wei-
terbildungen ist aufgrund der Tatsache, dass IBA-Lehrer in ihrem Schulalltag oft auch
mit IBA-Schilern mit korperlichen und geistigen Beeintrachtigungen konfrontiert sind
und dass es erforderlich ist, das Unterrichtsmaterial und die Unterrichtsgestaltung auf
die speziellen Bedirfnisse der einzelnen IBA-Schiler abzustimmen, um deren Lern-
fortschritt zu sichern, notwendig. Dem kommt umso mehr Bedeutung zu, als IBA-
Lehrer aufgrund des haufig aus Datenschutzgriinden fehlenden Zugangs zu Informati-
on Uber Art und Auspragung der jeweiligen Beeintrachtigungen oftmals auf ihre eigene
Einschatzung des Krankheitsbhildes rekurrieren missen.

Die Vermittlung von medizinischem Wissen in Fort- und Weiterbildungen bietet IBA-
Lehrern insofern Unterstiitzung, als das Erkennen von Krankheitsbildern, das Reagie-
ren auf krankheitsbedingte Vorkommnisse im Schulalltag und die Abstimmung der Un-
terrichtsgestaltung erleichtert sowie positiv beeinflusst werden. Dadurch wird nicht zu-
letzt das Vertrauen in die eigenen Einschatzungen und padagogischen Kompetenzen
des IBA-Lehrers gestarkt.

Fort- und Weiterbildungen, in deren Zentrum die Vermittlung von medizinischem Hin-
tergrundwissen steht, sind also offenbar unentbehrlich fur Situationen im Schulalltag, in
denen der IBA-Lehrer mit korperlich und geistig beeintrachtigten IBA-Schilern umge-

hen muss. Der Fortbestand von derartigen Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen
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scheint winschenswert, ein Ausbau des diesbeziiglichen Fort- und Weiterbildungsan-
gebots wére eventuell sogar sinnvoll.

Dies wird dadurch bekraftigt, dass die Interviewpartner nicht nur zu den Kategorien der
Psychologie, Konfliktkompetenz, Methodik und Didaktik, sondern auch zu jener der
diversen Problembereiche der IBA-Schiler, die selbstverstdndlich auch die eben ge-
nannten geistigen sowie korperlichen Beeintrachtigungen inkludieren, konkrete Win-

sche hinsichtlich der Fort- und Weiterbildungsinhalte auf3ern.

Diese Wiinsche beziehen sich in der Kategorie der diversen Problembereiche auf re-
gelmafige Erste-Hilfe-Schulungen, Informationen zu sozialen Behinderungen und zu
diversen Krankheitsbildern sowie auf Anleitungen zum adéaquaten Umgang mit diesen.
Die Vermittlung von konstruktiven Gesprachsflhrungsstrategien mit IBA-Schilern und
deren Eltern, von medizinisch-psychologischen Kenntnissen, von Grundlagen psychiat-
rischer Erkrankungen sowie von Krisenintervention ist den befragten IBA-Lehrern in
der Kategorie der Psychologie ein Anliegen. Zur Erweiterung der Konfliktkompetenz
mdchten von den Interviewpartnern in Fort- und Weiterbildungen der kompetente Um-
gang mit aggressiven IBA-Schilern und Strategien zur Konfliktvermeidung sowie -
abwendung erlernt werden. Hinsichtlich methodisch-didaktischer Fort- und Weiterbil-
dungsinhalte winschen sich die befragten IBA-Lehrer sowohl Handwerkzeug und Hil-
festellungen fur die Aufbereitung und Vermittlung von Lernstoff sowie konkrete Anlei-
tungen bzw. Vorlagen, eventuell in Form eines Toolsystems, als auch Anregungen fir
eine Unterrichtsgestaltung, von der IBA- wie Regelschiler vom Unterricht gleicherma-
3en profitieren und den Erhalt von fur Schiler verstandlichen Erklarungsmodellen fir
die Differenzierung der Anforderungen an IBA- und Regelschiler im Unterricht, die
eine harmonische Klassengemeinschaft férdern.

Die Vielfalt dieser Wiinsche weist auf die enorme Bandbreite der Problematiken, mit
denen sich IBA-Lehrer im Schulalltag konfrontiert sehen, hin. Weiters wird der erhebli-
che Bedarf des IBA-Lehrers an Wissen und Kompetenzen in unterschiedlichsten Be-
reichen ersichtlich. Die Tatsache, dass die genannten Wiinsche bestehen, bedeutet
jedoch nicht, dass es hierzu keine passenden Fort- und Weiterbildungen gibt. Wie be-
reits im Theorieteil im Kapitel 5.2 der vorliegenden Arbeit sowie im Zuge der Interviews
von den befragten IBA-Lehrern beschrieben wird, besteht ein breit gefdchertes Ange-
bot, allerdings scheint diesbeziglich ein erhdhter Bedarf zu existieren. Finanzielle so-
wie organisatorische Aspekte dirften bei einer Erweiterung des Fort- und Weiterbil-
dungsangebotes allerdings zum Tragen kommen. Zudem spielt vermutlich auch die
von den Interviewpartnern konstatierte untbersichtliche Gestaltung der Internetplatt-

form PH-Online eine nicht zu vernachlassigende Rolle, weil auch das Nichtauffinden
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sehr wohl angebotener geeigneter Fort- und Weiterbildungen den Wunsch nach diesen
zum Resultat haben kann (ndhere Ausfuhrungen hierzu finden sich auf S. 154-156
dieses Kapitels).

Neben dem bestehenden Fort- und Weiterbildungsangebot haben die befragten IBA-
Lehrer in den unterschiedlichen Themenbereichen sehr konkrete Winsche, woraus
geschlossen werden kann, dass fur die vier beschriebenen Kategorien entweder kein
ausreichendes Angebot existiert oder die Interviewpartner hierzu bestehende Angebote
nicht auffinden oder aus organisatorischen Griinden nicht nutzen kénnen. Die AuRe-
rung dieser Wiinsche kann auch dahingehend interpretiert werden, dass sich die be-
fragten IBA-Lehrer in diesen Einzelbereichen durch das aktuelle Fort- und Weiterbil-

dungsangebot wenig informiert und unterstutzt fihlen.

Den vonseiten der befragten IBA-Lehrer geaul3erten Wiinschen zu bestimmten Inhal-
ten kann jedoch durch die Organisation von schulinternen Fortbildungen entsprochen
werden. Diese wird von den Interviewpartnern allerdings bezliglich des groRRen Zeit-
und Arbeitsaufwandes als problematisch beschrieben.

Die prinzipielle Moglichkeit der Organisation von Schilfs kann als unterstitzende Mal3-
nahme verstanden werden. Die Umsetzung einer schulinternen Fortbildung selbst
scheint aber von den befragten IBA-Lehrern aufgrund der grof3en Zeit- und Arbeitsin-
tensitat als zusatzliche Belastung im ohnehin anforderungsreichen IBA-Schulalltag
empfunden zu werden.

Hinsichtlich der Forschungsfrage konnen Schilfs einerseits als unterstitzende Alterna-
tive zum bestehenden Fort- und Weiterbildungsangebot der Padagogischen Hochschu-
le Wien bewertet werden, andererseits sollte eine méglicherweise durch die von den
Lehrern selbst durchgefiihrte Organisation entstehende Zusatzbelastung stets

mitbedacht werden.

Wie bereits dargestellt (siehe S.149 dieses Kapitels), hat sich im Rahmen der Befra-
gung des Weiteren herauskristallisiert, dass der Erhalt von Unterrichtsmaterialien im
Zuge von Fort- und Weiterbildungen ein zentrales Anliegen der Interviewpartner ist, da
sie sich Unterstitzung bezlglich der Aufbereitung des Lernstoffes flr IBA-Schiuler
wiinschen. Auch die teilweise geschilderte Verunsicherung in Hinsicht auf Uber- bzw.
Unterforderung der IBA-Schiiler im Unterricht spielt in diesem Zusammenhang eine
Rolle. Aul3erdem soll die anforderungsgerechte Zerlegung des Lernstoffes sowie An-
passung dieses an die individuellen Bedurfnisse von IBA-Schilern mit dem Wunsch
der IBA-Schiler, sich durch adaptierte Unterrichtsmaterialien nicht anders behandelt zu

fuhlen als der Regelschiler, vereinbart werden. Die von den Interviewpartnern ge-
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winschten Unterrichtsmaterialien sollen aber einerseits einen moglichst geringen
Adaptionsbedarf aufweisen, andererseits fiur IBA-Lehrer Zeitersparnis bei der Unter-
richtsvorbereitung einbringen sowie Hilfestellung im Unterrichtsgeschehen bieten. Zu-
dem soll durch Erweiterung des Unterrichtsrepertoires die Unterrichtsqualitat erhoht
werden. Von den befragten IBA-Lehrern wird allerdings konstatiert, dass die Weiterga-
be von konkreten Unterrichtsmaterialien im Zuge von Fort- und Weiterbildungen nur
sehr selten stattfindet.

Dieser Umstand lasst sich wahrscheinlich darauf zurlckfiihren, dass aufgrund der sehr
grolRen Bandbreite an Problembereichen der IBA-Schiler und aufgrund der IBA als
relativ junges Ausbildungsmodell mit bislang wenig vorliegenden Erfahrungswerten
kaum standardisierte und ad hoc Ubernehmbare Vorlagen und Lésungsmodelle existie-
ren.

Fort- und Weiterbildung bietet in Bezug auf den Erhalt konkreter, nicht bzw. kaum
adaptionsbedirftiger Unterrichtsmaterialien scheinbar wenig Unterstiitzung. Der inten-
sive Wunsch der befragten IBA-Lehrer wird nicht erflllt und besteht vermutlich deshalb
umso mehr. Es stellt sich jedoch die Frage, inwieweit vonseiten der Fort- und Weiter-
bildung diesem Wunsch hinsichtlich der sehr grol3en Bandbreite an Problemfeldern in
IBA-Klassen uberhaupt entsprochen werden kann. Der Erhalt von Unterrichtsmateria-
lien, die sowohl wenig Adaption erfordern als auch die jeweiligen Unterrichtsinhalte
transportieren sowie die individuellen Bedurfnisse der IBA-Schiiler bericksichtigen,
scheint im Zuge von Fort- und Weiterbildungen unrealistisch.

In Hinblick auf die Forschungsfrage konnten im Zuge der Analyse der Interviews ferner
die Auswirkungen der in den Fort- und Weiterbildungen gegebenen Sachinformation zu
den diversen Problembereichen der IBA-Schiler und der neu erworbenen Kenntnis
von Unterrichtsmethodik auf das Agieren der IBA-Lehrer im Unterricht herausgearbeitet
werden. Der Erwerb von Hintergrundwissen zu den diversen Problembereichen der
IBA-Schiler im Zuge von Fort- und Weiterbildungen ruft laut Aussagen der Interview-
partner einerseits aufseiten der IBA-Lehrer ein besseres Verstandnis fur IBA-Schiler
hervor, welches den IBA-Lehrern wiederum ermdglicht, die Vorgédnge im IBA-Schiiler
sowie dessen Bediirfnisse und Verhalten fachkundiger sowie schneller zu erkennen
und einzuordnen. Der IBA-Lehrer erlangt dadurch andererseits ein verbessertes Ein-
schatzungsvermdgen der individuellen Leistungsfahigkeit von IBA-Schiilern sowie die
Befahigung, zunehmend adaquater mit bestimmten aufgrund spezieller Charakteristika
der Problembereiche von IBA-Schulern hervorgerufenen Situationen umzugehen. Nicht
nur die im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen erworbene Sachinformation zu den

diversen Problembereichen der IBA-Schiler, sondern auch das Kennen- und
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Einsetzenlernen entsprechender Unterrichtsmethodik wirken sich auf IBA-Lehrer in
Hinsicht auf ihren gesamten Unterrichtsauftritt in IBA-Klassen bestarkend aus. Dieser
bestarkenden Wirkung kommt insbesondere hinsichtlich des differenzierten Umgangs
mit IBA- und Regelschilern sowie der in dieser speziellen Unterrichtssituation zu hal-
tenden Balance Bedeutung zu. Dariiber hinaus wird der IBA-Lehrer durch die Erweite-
rung des Methodenrepertoires zu einer bewussteren Abstimmung seiner methodisch-
didaktischen Vorgehensweise im Unterricht auf die individuellen Bedurfnisse des jewei-
ligen IBA-Schulers befahigt. Des Weiteren wird es dem IBA-Lehrer durch die im Zuge
von Fort- und Weiterbildungen stattfindende Aneignung von interkulturellem Hinter-
grundwissen mdaglich, IBA-Klassen mit Schilern unterschiedlicher Religions- und Kul-
turzugehorigkeiten kompetenter zu begegnen und durch die Weitergabe des erworbe-
nen Wissens gegenseitiges Verstandnis aufseiten der Schiiler fur die unterschiedlichen
Religionen und Kulturen zu erwirken, um dadurch in weiterer Folge eventuelle unter
den Schulern auftretende Kontroversen, deren Ursachen im Aufeinandertreffen von
unterschiedlichen Kulturen liegen, abzuwenden.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, inwieweit Fort- und Weiterbildung Unterstt-
zung fur Lehrer vor dem Hintergrund der besonderen Bedurfnisse der IBA-Schiler und
der daraus resultierenden besonderen Anforderungen an den Unterricht bietet, kann
also betreffend des Teilaspekts der Hilfestellung durch Sachinformation und Unter-
richtsmethodik ein durchwegs positiver Befund ausgestellt werden. Den Aussagen der
Interviewpartner zu Folge wirkt sich der Erwerb von Hintergrundwissen zu den diversen
Problembereichen der IBA-Schiler und zu Interkulturalitat sowie das Kennen- als auch
Einsetzenlernen neuer Unterrichtsmethodik im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen
bereichernd und bestéarkend auf das Agieren der IBA-Lehrer im Unterricht aus. Der
fachkundigere, bewusstere und adaquatere Umgang mit IBA-Schulern und deren indi-
viduellen Bediirfnissen im Unterrichtsgeschehen sowie mit eventuell kulturell bedingt
auftretenden Konflikten scheinen Folgen dieses Wissenserwerbs und der Erweiterung
des Methodenrepertoires zu sein sowie von den befragten IBA-Lehrern besonders hilf-

reich und unterstiitzend wahrgenommen zu werden.

Wie bereits beschrieben, wird im Rahmen der Befragung auch ersichtlich, dass die
Bewertung von Fort- und Weiterbildungen durch den Interviewpartner nicht rein am
Inhalt dieser, sondern vielmehr an der beruflichen Ausrichtung des Vortragenden (vgl.
hierzu S. 147-148 dieses Kapitels) sowie an der Vermittlungsform der Inhalte festge-
macht wird. An dieser Stelle erfolgt die Darstellung der im Zuge der Analyse der Inter-
views erhobenen kritischen Betrachtung der in den Fort- und Weiterbildungen zur An-

wendung kommenden Formen der Lernstoffvermittlung. Diese Formen sind zwar sehr
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vielfaltig und erstrecken sich vom klassischen Frontalunterricht, Gber Gruppenarbeiten
bis hin zu Lehrausgéangen, jedoch geben die Interviewpartner als hauptsachlich ver-
wendete Vermittlungsform den Frontalunterricht an, der vonseiten der befragten IBA-
Lehrer allerdings tendenziell auch aufgrund oftmals auftretender Verstandnisprobleme
hervorgerufen durch den Gebrauch von wissenschaftlichem Sprachduktus einzelner
Vortragender wenig Zuspruch erfahrt. Trotz geringer Zufriedenheit mit dieser theoreti-
schen Form der Wissensvermittlung besteht aufseiten der Interviewpartner das Be-
wusstsein der Notwendigkeit dieser, insbesondere in Hinsicht auf die Unterweisung der
Spezifika der verschiedenen Problembereiche der IBA-Schiiler. AuRerdem wird von
den befragten IBA-Lehrern darauf hingewiesen, dass auch eine frontale Abhandlung
von Inhalten anschaulich sein kann, dies jedoch vom Vortragsstil sowie der Prasentati-
onsweise des jeweiligen Vortragenden abhangig ist. Der Frontalunterricht, der von den
Interviewpartnern eine tendenziell negative Bewertung erfahrt, wird teilweise durch
praktische Vermittlungsformen wie Gruppenarbeiten, Rollenspiele, Feedbackrunden
und Lehrausgénge erganzt. So werden laut Aussagen der befragten IBA-Lehrer bei-
spielsweise durch Rollenspiele das Nachspielen und aktive Erleben bestimmter Situa-
tionen sowie das anschauliche und lebensnahe Erfahren von Besonderheiten diverser
Behinderungsformen moglich, verschiedene Blickwinkel kdnnen eingenommen wer-
den. Dabei kann das eigene Verhalten reflektiert und analysiert werden. Der Erfah-
rungsaustausch mit Vortragenden bietet als weitere praktische Vermittlungsform in
Fort- und Weiterbildungen laut Interviewpartnern die Moglichkeit, individuelle Fragestel-
lungen vorzubringen und auch in Bezug auf Schwierigkeiten und Lésungsansétze von
den Erfahrungen des Vortragenden zu profitieren. Zudem erleben die befragten IBA-
Lehrer im Rahmen von Fort- und Weiterbildung angebotene Lehrausgange wie den
Besuch von Schulen, von fir bestimmte Beeintrachtigungen spezialisierten Instituten
sowie von kulturellen Einrichtungen als fir den Unterricht in IBA-Klassen sinnvoll und
bereichernd. Die genannten praktischen Vermittlungsformen werden von den befragten
IBA-Lehrern in der Regel bevorzugt, jedoch gibt es auch Interviewpartner fir die gera-
de die Durchfiihrung von praktischen Ubungen in Fort- und Weiterbildungen einen ne-

gativen Aspekt darstellt.

Die Bevorzugung praktischer Vermittlungsformen dirfte sich zum einen in der Moglich-
keit der Aneignung differenzierter Betrachtungsweisen und der Erweiterung des Erfah-
rungshorizonts hinsichtlich unterschiedlicher Lebensrealitaten, der Selbstreflexion so-
wie der Erarbeitung von im IBA-Schulalltag umsetzbaren Losungsansatzen begriinden.
Zum anderen kann die Favorisierung praktischer Vermittlungsformen auch daran lie-

gen, dass die theoretische Auseinandersetzung mit Inhalten im Rahmen von Frontalun-
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terricht fur die Interviewpartner oftmals einen zu geringen Bezug zum IBA-Schulalltag
aufweist. Die Bevorzugung des Frontalunterrichts als hauptséchlich zum Einsatz kom-
mende Vermittlungsform in Fort- und Weiterbildungen h&ngt wahrscheinlich mit einer
Abneigung bzw. Uberséattigung gegentber praktischen Vermittlungsformen oder
schlichtweg dem Wunsch nach theoretischer Abhandlung von Inhalten zusammen.

Die Interviewpartner beziehen zwar verschieden kritisch Position zu den beschriebe-
nen Vermittlungsformen, grundsatzlich ist jedoch festzustellen, dass von der Mehrheit
der befragten IBA-Lehrer der Wunsch nach verstarktem Einsatz von praktischen Ver-
mittlungsformen in Fort- und Weiterbildungen besteht.

Ob eine Fort- und Weiterbildung allerdings Unterstiitzung bietet, durfte generell eher
von der Abstimmung der Vermittlungsformen auf den jeweiligen Inhalt abhangen als
von der personlichen Préferenz einer bestimmten Vermittlungsform der einzelnen Be-
fragten. Je nach Thematik wird die Gewichtung der verschiedenen Vermittlungsformen
dem Inhalt entsprechend vorgenommen werden mussen. Das bedeutet, dass sowohl
die Bandbreite der Mdglichkeiten, die praktische Vermittlungsformen bieten, als auch
die Vorzige des Frontalunterrichts auch in Zukunft bei der Gestaltung von Fort- und
Weiterbildungen berticksichtigt und als unterstiitzende MalRhahmen wahrgenommen

werden sollten.

Ein weiterer hinsichtlich der Beantwortung der Forschungsfrage zum Tragen kommen-
der Aspekt ist das Prozedere rund um das Auffinden von Fort- und Weiterbildungsver-
anstaltungen und die Anmeldung zu diesen. In diesem Kontext wird im Zuge der Inter-
views unter anderem danach gefragt, wie die Interviewpartner von Fort- und Weiterbil-
dungen erfahren und wie die Beschaffenheit der Informationen zu diesen ist. Hierzu
wird im Rahmen der Befragung ausnahmslos von allen Interviewpartnern die Internet-
plattform PH-Online als hauptsachlich genutzte Informationsquelle fir Fort- und Wei-
terbildungen genannt, weshalb dieser Plattform besondere Bedeutung zukommt. In
diesem Zusammenhang berichten die befragten IBA-Lehrer jedoch auch von Schwie-
rigkeiten in den Bereichen des Logins, der Ubersichtlichkeit und der Beschreibung der
Fort- und Weiterbildungsinhalte.

Die von den befragten IBA-Lehrern haufig genannte Problematik der Anmeldung zu
PH-Online und das daraus resultierende beschwerliche Buchen von Fort- und Weiter-
bildungsveranstaltungen hat neben dem Unmut vieler Lehrer laut Interviewpartnern
auch einen Rickgang von Fort- und Weiterbildungsbesuchen zur Folge. Des Weiteren
berichtet die Mehrheit der Interviewpartner von der unibersichtlichen Darstellung des
Fort- und Weiterbildungsangebotes auf PH-Online, wodurch auch eine (zeitlich) inten-

sive manuelle Suche von IBA-spezifischen Fort- und Weiterbildungen oftmals ohne
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Erfolg bleibt und zu grofRer Frustration aufseiten der Interviewpartner fuhrt. Ebenso
selten von Erfolg gekront ist laut der befragten IBA-Lehrer das gezielte Auffinden von
Fort- und Weiterbildungen uber die Suchfunktion, da die Eingabe eines bestimmten
Stichwortes keine Auflistung aller stichwortbezogenen Fort- und Weiterbildungsveran-
staltungen darbietet. Eine schlichtweg ubersichtlichere Aufbereitung des Angebotes auf
der Internetplattform oder ein Fort- und Weiterbildungskatalog in Printform sind Vor-
schldage vonseiten der Interviewpartner fir ein erleichtertes Auffinden von Fort- und
Weiterbildungen. Vorteile, die die befragten IBA-Lehrer in einem Printkatalog sehen,
sind ein besserer Uberblick tiber das bestehende Fort- und Weiterbildungsangebot der
PH Wien, ein dadurch schnelleres Ausfindigmachen von inhaltlich fir den jeweiligen
Lehrer interessanten Veranstaltungen sowie die Tatsache, etwas zum Angreifen vor
sich zu haben, das spontan, ohne aufwandigen Einsatz technischer Hilfsmittel und
auch zum Austausch mit Lehrerkollegen hinsichtlich des Fort- und Weiterbildungsan-
gebotes genutzt werden kann. Andere Mdoglichkeiten zur Vereinfachung der Auswahl
von fur den jeweiligen Lehrer interessanten Fort- und Weiterbildungen sehen die Inter-
viewpartner darin, mittels E-Mail-Verteiler, in dem alle IBA-Lehrer aufgenommen sind,
regelmafig uber IBA-spezifische Angebote informiert zu werden, oder in einer eigens
fur IBA-Lehrer eingerichteten Internetplattform, auf der eine Ubersichtliche Darstellung
ausschlie3lich aktueller IBA-spezifischer Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen er-
folgt.

Ein weiterer Aspekt, der von den befragten IBA-Lehrern negativ bewertet wird, ist die
mangelhafte, gelegentlich irrefihrende Beschreibung von Fort- und Weiterbildungen
auf PH-Online. Dieser ruft aufseiten der Interviewpartner den Wunsch nach detaillierte-
rer Beschreibung der Fort- und Weiterbildungsinhalte sowie nach Angabe der Art und

Weise der Darbietung der jeweiligen Inhalte hervor.

Bezuglich der Internetplattform PH-Online als Dreh- und Angelpunkt fir die Erkundung
und Anmeldung zu Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen von IBA-Lehrern lasst sich
also aus den Interviews eine starke Unzufriedenheit aufseiten der Interviewpartner
herauslesen. Die aktuelle Aufbereitung dieser Internetplattform scheint hinsichtlich des
Auffindens angebotener Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen, deren detaillierter
Beschreibung und schlie3lich deren tatsachlichen Besuchs wenig Unterstiitzung zu
bieten, ja sogar hinderlich zu sein und dazu beizutragen, dass der Besuch von Fort-
und Weiterbildung durch das Geflhl der Frustration teilweise reduziert wird. Die ver-
stéandlichen Winsche nach Alternativen zur Internetplattform PH-Online kdnnen als

logische Folge dieses Frustrationsgefiihls gesehen werden.
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Die vonseiten der Interviewpartner gedul3erten Kritikpunkte zeigen Handlungsbedarf in
Hinsicht auf eine Umgestaltung der Internetplattform. Unterstitzend wirde eine zeit-
gemale, intuitive Benutzeroberflache wirken. Sie sollte auch optisch den heutigen
Standards entsprechen sowie dazu einladen nach Fort- und Weiterbildungen zu sto-
bern. Eine reibungslose Einlog- und eine anwenderfreundliche Filterfunktion fur die
Suche von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen wiirden dazu beitragen, dass User
schneller und treffsicherer jene Fort- und Weiterbildungen finden, die fir sie von Inte-
resse sind. Auch eine detailliertere Beschreibung der Inhalte sowie die Angabe der
Gewichtung von theoretischen und praktischen Anteilen der jeweiligen Fort- und Wei-
terbildungen wirden eine gezieltere Auswahl ermdglichen. Die Umsetzung dieser L6-
sungsvorschlage und die sich dadurch ergebende Befriedigung der Bedurfnisse der
befragten IBA-Lehrer wiirden wahrscheinlich dazu fihren, dass sich diese hinsichtlich
der Recherche, des Auffindens sowie des Buchens von Fort- und Weiterbildungen un-
terstitzter fihlen, was wiederum in weiterer Folge mdglicherweise einen intensivierten

Besuch von Fort- und Weiterbildung bewirkt.

Im Rahmen der Auswertung der Interviewtranskripte kénnen in Bezug auf die Beurtei-
lung, inwieweit Fort- und Weiterbildung Unterstitzung fir den IBA-Lehrer bietet, weite-
re nicht auRer Acht zu lassende Parameter wie der Wissens- und Erfahrungsaustausch
mit Lehrerkollegen im Zuge von Fort- und Weiterbildungen, die Erwartungshaltung der
Interviewpartner an die jeweilige Fort- und Weiterbildung sowie Fort- und Weiterbildung
als Prozess genannt werden.

Der Wissens- und Erfahrungsaustausch mit IBA-Lehrerkollegen im Rahmen von Fort-
und Weiterbildungen wird vom Grof3teil der Interviewpartner aufgrund des Erhalts neu-
er hilfreicher Ideen und Anregungen fir den Unterricht in IBA-Klassen als besonders
wichtig und bereichernd beschrieben. AuRerdem tragt das Treffen von Gleichgesinnten
laut der befragten IBA-Lehrer dazu bei, sich in Hinsicht auf die Bewdltigung des IBA-
Schulalltags bestarkter und unterstitzter zu fihlen. Der Austausch findet manchmal
offiziell auf Anregung des Vortragenden statt, meistens jedoch erfolgt dieser inoffiziell
wahrend der Vortragspausen. Von manchen Interviewpartnern rihrt die Idee bzw. der
Vorschlag, abseits von Fort- und Weiterbildungen Zusammentreffen von IBA-Lehrern
aus verschiedenen Berufsschulen zu organisieren, um auf diese Weise gegenseitig
von den Erfahrungen und dem Wissen des jeweils anderen Lehrerkollegen lernen zu
kénnen.

Dem Austausch unter IBA-Lehrerkollegen wird wahrscheinlich deshalb eine derart be-
sondere Bedeutung beigemessen, da die IBA als junges Ausbildungsmodell noch we-

nig verschriftlichten Erfahrungsschatz zu bieten hat und der oftmals bestehenden Ver-
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unsicherung aufseiten der Interviewpartner in Hinsicht auf die Bewaltigung des IBA-
Schulalltags dadurch zumindest ein Stuick weit entgegengewirkt werden kann.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, inwieweit Fort- und Weiterbildung Unterstit-
zung fur Lehrer vor dem Hintergrund der besonderen Bedurfnisse der IBA-Schiler und
der daraus resultierenden besonderen Anforderungen an den Unterricht bietet, kann
hinsichtlich des eben beschriebenen Parameters festgehalten werden, dass der Aus-
tausch mit Gleichgesinnten und der oftmals damit verbundene Erhalt neuer hilfreicher
Ideen und Anregungen fur den Unterricht in IBA-Klassen in Hinsicht auf die Bewalti-
gung des IBA-Schulalltages unterstitzend wirkt. Die Tatsache, dass die Interviewpart-
ner zusatzlich zu einem von Fort- und Weiterbildungen losgelésten organisierten Leh-
reraustausch anregen, konnte sowohl bedeuten, dass sie diesen — ob offiziell oder inof-
fiziell im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen stattfindenden — Austausch, als sehr
unterstitzend empfinden, als auch, dass sie diesbeziglich innerhalb von Fort- und

Weiterbildungen unterversorgt sind.

Bezlglich des Parameters der subjektiven Erwartungshaltung der Interviewpartner an
die jeweilige Fort- und Weiterbildung ist laut der befragten IBA-Lehrer festzustellen,
dass die Nichterfullung der im Vorhinein aufgebauten Erwartungen héufig dazu fuhrt,
dass die jeweilige Fort- und Weiterbildung als wenig gewinnbringend wahrgenommen
wird. Den Schliissel zur Vorbeugung von Enttauschungen sehen die befragten IBA-
Lehrer darin, Fort- und Weiterbildungen schlichtweg ohne spezielle Erwartungshaltung
zu besuchen und den Gewinn daraus erst im Nachhinein zu reflektieren.

Diese Haltung konnte in Bezug auf die Forschungsfrage so interpretiert werden, dass
die Interviewpartner bereits an einigen enttduschenden und in diesem Sinne wenig
Unterstlitzung bietenden Fort- und Weiterbildungen teilgenommen haben.

Bezlglich der subjektiven Erwartungshaltung der befragten IBA-Lehrer an Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen als Teilaspekt der Beantwortung der Forschungsfrage
kénnen zweierlei Schliisse gezogen werden: Erstens, dass die Nichterfullung der Er-
wartungshaltung das Gefihl, dass Fort- und Weiterbildung keine Unterstiitzung bietet,
zur Folge hat und zweitens, dass wahrscheinlich jede Beurteilung einer Fort- und Wei-
terbildung — auch jene hinsichtlich der Frage, inwieweit diese unterstiitzend ist — stark
mit der Erfillung von Erwartungshaltungen in Zusammenhang steht. An dieser Stelle
darf jedoch nicht unbertcksichtigt bleiben, dass eine eindeutige Abgrenzung, ob eine
Fort- oder Weiterbildung tatséchlich keine Unterstltzung fir den IBA-Lehrer bietet oder
ob diese lediglich die spezielle Erwartungshaltung des einzelnen Teilnehmers nicht

erfallt, nicht immer maoglich ist.
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Die Interviewpartner schildern des Weiteren, dass der Besuch von Fort- und Weiterbil-
dungen auch eine Veranderung der Sichtweisen, die Betrachtung von Problemstellun-
gen aus anderen Blickwinkeln, die Erweiterung des Erfahrungsspektrums sowie die
Reflexion der eigenen Handlungs- und Vorgehensweisen zur Folge hat. Aul3erdem
wird von den befragten IBA-Lehrern angefihrt, dass Fort- und Weiterbildungen, aus
denen lediglich ein kleiner Hinweis mitgenommen werden kann, der jedoch eine ent-
scheidende Hilfestellung fur die Bewaltigung des IBA-Schulalltages bietet, von erhebli-
cher Bedeutung sind. Auch die stete Ergdnzung bereits bestehenden Wissens und die
stete Ausweitung des individuellen Erfahrungsschatzes durch Fort- und Weiterbildun-
gen werden im Zuge der Befragung vonseiten der Interviewpartner als positiv be-
schrieben. Diese Schilderungen machen zum einen deutlich, dass Fort- und Weiterbil-
dung nicht nur als Einzelphdnomen, sondern auch als Prozess betrachtet werden
kann, da anstelle konkreter Inhalte der einzelnen Fort- und Weiterbildungsveranstal-
tung der Fokus der IBA-Lehrer offenbar oftmals vielmehr auf den eben genannten As-
pekten liegt. Zum anderen weisen die Aussagen der befragten IBA-Lehrer darauf hin,
dass erst die Summe der in Fort- und Weiterbildungen gesammelten Erfahrungen und
Kenntnisse als fir die Bewaltigung des IBA-Schulalltages unterstiitzend wahrgenom-

men wird.

Die Analyse der Interviews hat ferner ergeben, dass die Zuschreibung von Relevanz
der diversen Fort- und Weiterbildungsinhalte durch den IBA-Lehrer in engem Zusam-
menhang mit der momentanen IBA-Schulrealitat steht, die ihr beigemessene Gewich-
tung geht mit einer Veranderung der IBA-Schulrealitat einher. Die Wahrnehmung man-
cher Inhalte als fir den Moment irrelevant, die jedoch durch Abweichungen einzelner
Faktoren im IBA-Lehrerschulalltag moglicherweise zu einem spateren Zeitpunkt fir den
IBA-Lehrer von Nutzen sein kdnnen, kann ebenfalls als Hinweis daflir gesehen wer-
den, dass Fort- und Weiterbildung prozesshaften Charakter hat.

Weiters nennen die Interviewpartner im Rahmen der Befragung bezliglich der Evaluie-
rung von Fort- und Weiterbildungen durch Feedbackbdgen die Schwierigkeit, dass
beim Ausfillen des Feedbackbogens, das in der Regel direkt im Anschluss an die Fort-
und Weiterbildung stattfindet, oftmals das Ausmal} der Hilfestellung durch die Fort-
oder Weiterbildung noch nicht differenziert wahrgenommen und bewusst reflektiert
werden kann. Dies scheint ein weiterer Hinweis daflr zu sein, dass Fort- und Weiter-
bildung als Prozess gesehen werden kann, da bei der Evaluierung durch den Teilneh-
mer scheinbar weder der zukinftige konkrete Nutzen der jeweiligen Fort- und Weiter-
bildung noch das tatsachliche Ausmaf} der Beeinflussung des Lehrers und dessen

Lehrverhalten durch diese eingeschétzt werden kann.
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So ist also die Fort- und Weiterbildung der IBA-Lehrer als Prozess zu sehen, wobei die
Wahrnehmung dieses Prozesses durch den IBA-Lehrer von dessen individueller Refle-
xionsfahigkeit zu einem bestimmten Zeitpunkt abhangig sein durfte. Fort- und Weiter-
bildung, kdnnte man also sagen, wird als unterstitzend empfunden, wenn ihr entweder

aktuell, punktuell oder langfristig Relevanz fir den Schulalltag zugeschrieben wird.

Des Weiteren im Zusammenhang mit der Beantwortung der Forschungsfrage ist die
Untersuchung der IBA-Lehrer zum Fort- und Weiterbildungsbesuch motivierenden bzw.
demotivierenden Faktoren bedeutsam. Diese ist insofern grundlegend, als die tatsach-
liche Nutzung des bestehenden Fort- und Weiterbildungsangebotes durch die IBA-
Lehrer ausschlaggebend ist, da ein noch so breit gefachertes Fort- und Weiterbil-
dungsangebot ohne diese an Bedeutung verliert. Motivation ist also, auch aufgrund der
fehlenden gesetzlichen Verpflichtung des IBA-Lehrers zum Besuch von Fort- und Wei-
terbildungen, Grundvoraussetzung fur den Besuch dieser. Finanzielle, berufliche oder
sonstige Besserstellungen kénnen sich normalerweise als motivierende Faktoren er-
weisen. Im Zuge der Befragung hat sich jedoch herausgestellt, dass die Motivation
zum Fort- und Weiterbildungsbesuch vielmehr im padagogischen Eigenverantwor-
tungsgefiuhl des jeweiligen IBA-Lehrers zu finden ist und sehr unterschiedlich ausfallt.
Dies wird beispielsweise dort sichtbar, wo IBA-Lehrer trotz finanzieller Benachteiligung
wie etwa durch Wegfall von Mehrdienstleistungen bei Uberschreiten des gesetzlich
festgelegten Fort- und Weiterbildungskontingents, trotz oftmaligem zusétzlichen orga-
nisatorischen Aufwand wie das Gewinnen von Lehrerkollegen flir Supplierung oder die
Verschiebung von Schularbeits- bzw. Testterminen oder trotz Stattfindens von Fort-
und Weiterbildungen an einem vom Wohnort des IBA-Lehrers weit entfernt gelegenen
Ort, Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen besuchen. Neben dem padagogischen
Eigenverantwortungsgefiihl werden von den befragten IBA-Lehrern allerdings auch
konkrete zum Fort- und Weiterbildungsbesuch motivierende Faktoren genannt. Fort-
und Weiterbildungen als eine Form von Belohnung betrachten zu kénnen, bei gleich-
zeitiger Mdglichkeit, ein bisschen Distanz vom Schulalltag zu gewinnen sowie Hilfestel-
lungen durch Kompetenzerwerb und durch den Wissens- und Erfahrungsaustausch mit
Gleichgesinnten wirken sich hinsichtlich des Fort- und Weiterbildungsbesuchs anre-
gend aus. Die Griunde fir eine reduzierte Nutzung des Fort- und Weiterbildungsange-
botes sind allerdings ebenfalls vielfaltig und scheinen in der Notwendigkeit der Recht-
fertigung von Fehlstunden, sowohl schulintern als auch gegentber den Eltern, in der
Reduktion des Fort- und Weiterbildungskontingents, in der Beflirchtung einer durch
den Besuch von Fort- und Weiterbildungen verstarkten Festschreibung auf die Spezia-

lisierung IBA, einer Verwehrung der zukinftigen Ubernahme von Regelklassen sowie
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einer Verpflichtung, zusatzliche schulinterne IBA-Aufgaben Gibernehmen zu missen, zu
liegen. Einen weiteren fir den Besuch von Fort- und Weiterbildungen wenig motivie-
renden Faktor stellt anscheinend auf3erdem die Tatsache dar, dass IBA-Klassen unter
Umstanden unabhangig vom Ausbildungsstand eines Berufsschullehrers Gbernommen
werden mussen. Diese sich manchmal aus der Schulrealitéat ergebende Notwendigkeit
kann eine Ablehnung aller IBA-spezifischer Komponenten, also auch der Fort- und
Weiterbildung zur Folge haben. Von manchen Interviewpartnern wird die Erfordernis
konstatiert, die Grinde fur eine reduzierte bzw. verstarkte Nutzung des Fort- und
Weiterbildungsangebotes zu untersuchen, um bei Vorliegen ersteres entsprechende
Mafnahmen zur Verbesserung setzen zu kénnen. Der Besuch von Fort- und Weiterbil-

dungen wird generell als unentbehrlicher Bestandteil des Lehrberufes beschrieben.
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9 Reslimee und Ausblick

Ziel der vorliegenden Arbeit war die Eruierung, inwieweit Fort- und Weiterbildung fur
Lehrer vor dem Hintergrund der besonderen Bedrfnisse der IBA-Schiler und der da-
raus resultierenden besonderen Anforderungen an den Unterricht Unterstiitzung bietet.

Zu diesem Zweck erfolgten zun&chst im Rahmen des ersten Teils der vorliegenden
Arbeit die ausfuhrliche Beleuchtung der IBA, die intensive Beschéaftigung mit den Prob-
lembereichen der IBA-Lehrlinge, die umfassende Darstellung der daraus resultieren-
den Anforderungen an die IBA-Lehrer in ihrem Berufsschulalltag, die Definition der
Termini Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sowie ein Uberblick (iber das an der
Padagogischen Hochschule Wien bestehende Fort- und Weiterbildungsangebot des
Sommersemesters 2009 und des Wintersemesters 2009/2010 fur IBA-Lehrer. Die
Grundlagen fir die Beantwortung der Forschungsfrage bildeten neben diesen Ausfih-
rungen auch die eingehende Auseinandersetzung mit der im Zuge der empirischen
Untersuchung zur Anwendung kommenden Erhebungsmethode des Leitfadeninter-
views sowie mit der Themenanalyse als zur Interviewauswertung herangezogene Me-

thode, die im zweiten Teil der Arbeit genau dargestellt wurden.

Die Auswertung der durchgefiihrten Interviews ergab in Bezug auf die Frage, inwieweit
Fort- und Weiterbildung fiir Lehrer vor dem Hintergrund der besonderen Bediirfnisse
der IBA-Schiler und der daraus resultierenden besonderen Anforderungen an den
Unterricht Unterstiitzung bietet, dass Fort- und Weiterbildung fur IBA-Lehrer generell
hilfreich und wesentlich fir die Bewéltigung des IBA-Schulalltags ist. Der Erwerb von
Fertigkeiten, Kenntnissen und fachspezifischem Wissen im Rahmen von Fort- und
Weiterbildung wirkt sich bereichernd und bestarkend auf das Agieren der IBA-Lehrer
im Unterricht aus. Au3erdem werden ein fachkundigerer, bewussterer und adaquaterer
Umgang mit der heterogenen Schilerschaft im Unterrichtsgeschehen sowie ein siche-

rerer Unterrichtsauftritt der IBA-Lehrer ermdglicht.

Die individuelle Beurteilung des Ausmalfies der konkreten Hilfestellung durch Fort- und
Weiterbildung féllt allerdings unterschiedlich aus, da die Wiinsche und Anspriiche der
IBA-Lehrer an Fort- und Weiterbildung sehr vielféaltig und von verschiedensten Fakto-
ren abhangig sind. Das Spektrum erstreckt sich vom Wunsch nach Hilfestellung in
Form von auf die individuellen Bedurfnisse der Schiiler in IBA-Klassen abgestimmten
und ohne weitere Adaption einsetzbaren Unterrichtsmaterialien, tber jenen nach In-

formation zu IBA-spezifischen Problembereichen, bis hin zum Wunsch nach Fort- und
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Weiterbildungen, die medizinisches Hintergrundwissen vermitteln, um krankheitsbe-

dingten Vorkommnissen im Schulalltag besser begegnen zu kénnen.

Die individuelle Beurteilung einer Fort- und Weiterbildung hinsichtlich des Ausmales
ihrer Unterstitzung fur die Bewaltigung des IBA-Schulalltags ist ebenso abhangig von
der Erwartungshaltung des IBA-Lehrers in Bezug auf den Inhalt, dessen Praxisrele-
vanz sowie auf die in der Fort- und Weiterbildung zur Anwendung kommenden Vermitt-
lungsformen. Auch die Frage, ob vortragende Experten aus dem schulischen oder au-
Berschulischen Bereich stammen, spielt bei der Beurteilung von Fort- und Weiterbil-
dung eine nicht zu vernachlassigende Rolle. Hierzu kristallisierte sich aus den Inter-
views heraus, dass die vorab dargebotene Information zur jeweiligen Fort- und Weiter-
bildung hinsichtlich der genannten Faktoren auf der Internetplattform PH-Online, die als
unibersichtlich und benutzerunfreundlich beschrieben wird, teilweise mangelhaft, we-
nig aussagekraftig und gelegentlich auch inkorrekt ist, sodass es oftmals aufseiten des
IBA-Lehrers zu einer falschen Erwartungshaltung kommt, die dann in einer subjektiv

wenig oder nur bedingt positiven Fort- und Weiterbildungsbeurteilung mindet.

Grundsatzlich ist bei der Beurteilung, inwieweit die jeweilige Fort- und Weiterbildung
Unterstutzung fur den IBA-Lehrer bietet, auch zu bertcksichtigen, dass Fort- und Wei-
terbildung als Prozess zu betrachten ist und somit nur in ihrer Gesamtheit gesehen
werden kann. Die Bewertung einzelner Fort- und WeiterbildungsmafRnahmen hinsicht-
lich ihres Ausmalfies an im Zuge dieser gebotenen Hilfestellung ist demnach in diesem
Zusammenhang weder aussagekraftig noch zielfihrend. Grundlage der Reflexion von
Fort- und Weiterbildung als Prozess ist dennoch die Bewertung einzelner besuchter
Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen. Hierbei ist allerdings eine Divergenz zwi-
schen subjektiv empfundener und objektiv gegebener Hilfestellung festzustellen, da bei
der Beurteilung dieser die individuelle Reflexionsfahigkeit des IBA-Lehrers und die
Moglichkeiten des einzelnen zur Herstellung eines Zusammenhangs zwischen dem
aktuell Vermittelten und dem punktuell oder langfristig flr den Schulalltag Relevanten
zum Tragen kommen. So wird erst die Summe der in Fort- und Weiterbildungen ge-
sammelten Erfahrungen und Kenntnisse, gepaart mit dem jeweiligen Vorwissen des
Interviewpartners, und nicht die unmittelbare Umsetzungsmaglichkeit des in einzelnen
Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen erworbenen Wissens in den IBA-Schulalltag
bei der Beurteilung, ob und inwieweit Fort- und Weiterbildungen fur die Bewéltigung

des IBA-Schulalltages hilfreich sind und Unterstiitzung bieten, wirksam.
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Fort- und Weiterbildung bietet folglich in ihrer Gesamtheit fir die IBA-Lehrer in vielen
Bereichen auf3erst wertvolle Unterstiitzung zur Bewaltigung der besonderen Anforde-
rungen, die aus den besonderen Bedirfnissen der IBA-Schiler resultieren.

Als Grundbedingung fur den Besuch von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen
konnte im Zuge der Forschung Motivation aufseiten der IBA-Lehrer herausgefiltert
werden, ohne diesen fuhrt sich ein noch so breit gefachertes Fort- und Weiterbildungs-
angebot selbst ad absurdum. Faktoren, die sich auf den Fort- und Weiterbildungsbe-
such motivierend auswirken, sind der Gewinn von Abstand zum Schulalltag und das
Erleben der Fort- und Weiterbildung als eine Form von Belohnung. AuRerdem wird die
Mdoglichkeit des personlichen Erfahrungsaustausches mit Lehrerkollegen im Zuge von
Fort- und Weiterbildung als besonders wertvoll und somit motivierend empfunden. We-
nig motivierend hingegen wirken eine vermeintliche Festschreibung auf die Spezialisie-
rung IBA sowie eine mdoglicherweise daraus resultierende Verwehrung der zukuinftigen
Ubernahme von Regelklassen. Aus der individuellen Wahrnehmung motivierender so-
wie demotivierender Faktoren resultiert die tatsdchliche Nutzung des Fort- und Weiter-
bildungsangebots durch den jeweiligen IBA-Lehrer. Die Griinde flr eine reduzierte
bzw. verstarkte Nutzung des Fort- und Weiterbildungsangebots im Zusammenhang mit
Motivation ndher zu untersuchen, um bei Vorliegen ersteres entsprechende Mal3nah-
men zur Verbesserung setzen zu konnen, kdnnte Ausgangspunkt fir weitere For-

schungen sein.

Die Interviewauswertung machte insgesamt deutlich, dass das bestehende umfangrei-
che Fort- und Weiterbildungsangebot fiir das IBA-System unerlasslich ist, sowie dass
seitens der IBA-Lehrer das Bedulrfnis nach zusatzlichen Fort- und Weiterbildungen
besteht. Wie diesem Bedurfnis am besten und effektivsten entsprochen werden kann,
sowie in welcher Form und in welchen Bereichen die bestehenden Fort- und Weiterbil-
dungen verbessert werden konnten, sollte kiinftig unter Einbeziehung der im Rahmen
der vorliegenden Arbeit betriebenen Grundlagenforschung eruiert und durch diesbe-
zuglich weiterfiihrende Forschung behandelt werden, sodass das bestehende Fort-
und Weiterbildungsangebot dementsprechend ergénzt und adaptiert werden kann. Nur
durch laufende Evaluierung des Fort- und Weiterbildungsangebots und dessen konti-
nuierliche Anpassung an die Bedurfnisse der IBA-Lehrer, durch die eine entsprechen-
de Qualifikation der Lehrkréfte moglich wird, kann ein gleichbleibend hoher Qualitats-
standard im padagogisch sehr anspruchsvollen Bereich der IBA gesichert bzw. eine

Anhebung dieses erreicht werden. In diesem Zusammenhang ware es auch sinnvoll,

163



eine gesetzliche Regelung zum verpflichtenden Fort- und Weiterbildungsbesuch fir

IBA-Lehrer anzudenken.

Weitere neue Forschungsfelder erdffnen sich besonders in Hinsicht auf die Beschaf-
fenheit der Internetplattform PH-Online sowie auf fur IBA-Klassen geeignete Unter-
richtsmaterialien: So konnte bezlglich der Internetplattform PH-Online im Rahmen
kunftiger Forschung eruiert werden, welche Umgestaltungsmafnahmen notwendig
sind, um sowohl ein rasches Auffinden von fir IBA-Lehrer interessanten Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen zu ermdglichen als auch deren korrekte Beschreibung
zu gewabhrleisten. Eine kinftige Forschungsmdoglichkeit in Hinsicht auf fir IBA-Klassen
geeignetes Unterrichtsmaterial kdnnte darin bestehen, herauszufinden, wie dieses ge-
staltet sein muss, um mit moglichst geringem Adaptionsaufwand in IBA-Klassen zum

Einsatz kommen zu kdnnen.

Den Forschungsergebnissen der vorliegenden Arbeit sowie den aus ihnen erwachsen-
den neuen Forschungsfeldern ist zu entnehmen, dass speziell im IBA-Bereich aufgrund
der vielfaltigen Anforderungen an die IBA-Lehrer eine ausgepragte und effektive Hilfe-
stellung durch entsprechende Fort- und Weiterbildung unerlasslich ist. Die IBA-Lehrer
sind mit sehr unterschiedlichen und &uf3erst komplexen Problemen der IBA-Schiuler
konfrontiert, sie stehen gleichzeitig oftmals vor der Herausforderung, IBA-Schiler ge-
meinsam mit Regelschilern in einer Klasse unterrichten zu missen. So ist gerade in
der IBA das lebenslange Lernen der Lehrer nicht nur ein Schlagwort, sondern notwen-
dige Realitat, was ein entsprechendes Fort- und Weiterbildungsangebot bedingt.
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11 Anhang

Kurzzusammenfassung

Anliegen der vorliegenden Forschungsarbeit ist die Eruierung, inwieweit Fort- und Wei-
terbildung fur Lehrer vor dem Hintergrund der besonderen Bedurfnisse der Schiler in
Integrativer Berufsausbildung (IBA) und den daraus resultierenden besonderen Anfor-
derungen an den Unterricht Unterstiitzung bietet. Zur Beantwortung der Forschungs-
frage werden Leitfadeninterviews mit IBA-Lehrern verschiedener Berufsschulen inner-
halb Wiens durchgefuhrt. Die Interviewauswertung erfolgt anhand einer Themenanaly-
se in Anlehnung an FROSCHAUER und LUEGER. Die Forschungsarbeit zeigt auf, in wel-
chen Bereichen Fort- und Weiterbildung fiir IBA-Lehrer Unterstiitzung bietet und wo
Verbesserungsmoglichkeiten im Zusammenhang mit dem aktuellen Fort- und Weiter-
bildungsangebot bestehen. Die Untersuchung macht deutlich, dass Fort- und Weiter-
bildung fir die Bewaltigung des Schulalltags des IBA-Lehrers unerlasslich ist.

Abstract

In this thesis, | explore the dimensions of support teachers working in the field of inte-
grated vocational education (IVE) can derive from continuing processes of training and
education. Drawing from guideline-based interviews conducted with teachers at various
vocational schools in Vienna, | analyse the significance of these forms of continuing
training in the IVE teachers' challenging working environment. Using Froschauer's and
Lueger's thematic analysis as a methodological tool, | explore the forms of support IVE
teachers identify with regards to continuing training, and | point out needs for improve-
ment concerning this matter. My research demonstrates the crucial significance of con-

tinuing processes of education as strategies of coping for IVE teachers.
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Berufsausbildungsgesetz § 8b Integrative Berufsausbildung

Integrative Berufsausbildung

§ 8b. (1) Zur Verbesserung der Eingliederung von benachteiligten Personen mit persdnlichen Vermittlungshindernissen in das
Berufsleben kann am Beginn oder im Laufe des Lehrverhaltnisses im Lehrvertrag eine gegeniber der fir den Lehrberuf festgesetzten
Dauer der Lehrzeit (§ 7 Abs. 1 lit. b) l3ngere Lehrzeit vereinbart werden. Die sich auf Grund der Lehrberufsliste ergebende Lehrzeit
kann um hochstens ein Jahr, in Ausnahmefallen um bis zu zwei Jahre, verlangert werden, sofern dies fur die Erreichung der
Lehrabschlusspriifung notwendig ist.

(2) Zur Verbesserung der Eingliederung von benachteiligten Personen mit persdnlichen Vermittlungshindernissen in das Berufsleben
kann in einem Ausbildungsvertrag die Festlegung einer Teilgualifikation durch Einschrankung auf bestimmte Teile des Berufsbildes eines
Lehrberufes, allenfalls unter Ergdnzung von Fertigkeiten und Kenntnissen aus Berufsbildern weiterer Lehrberufe, vereinbart werden. In
der Vereinbarung sind jedenfalls die zu vermittelnden Fertigkeiten und Kenntnisse und die Dauer der Ausbildung festzulegen. Die Dauer
dieser Ausbildung kann zwischen einem und drei Jahren betragen. Ein Ausbildungsvertrag Gber eine Teilqualifizierung hat Fertigkeiten
und Kenntnisse zu umfassen, die im Wirtschaftsleben verwertbar sind.

(3) Die Ausbildung in einer integrativen Berufsausbildung gemaB Abs. 1 oder Abs. 2 soll vorrangig in Lehrbetrieben durchgefiihrt
werden.

(4) Fir die Ausbildung in einer integrativen Berufsausbildung kommen Personen in Betracht, die das Arbeitsmarktservice nicht in ein
Lehrverhaltnis als Lehrling gem3B § 1 vermitteln konnte und auf die eine der folgenden Voraussetzungen zutrifft:

1.Personen, die am Ende der Pflichtschule sonderpddagogischen Férderbedarf hatten und zumindest teilweise nach dem
Lehrplan einer Sonderschule unterrichtet wurden, oder

2.Personen ohne Hauptschulabschluss bzw. mit negativem Hauptschulabschluss, oder
3.Behinderte im Sinne des Behindertensinstellungsgesetzes bzw. des jeweiligen Landesbehindertengesetzes, oder

4.Personen, von denen im Rahmen einer BerufsorientierungsmabBnahme oder auf Grund einer nicht erfolgreichen Vermittlung in
ein Lehrverhaltnis als Lehrling gem&B § 1 angenommen werden muss, dass flr sie aus ausschlieBlich in der Person gelegenen
Griinden in absehbarer Zeit keine Lehrstelle im Sinne des § 1 gefunden werden kann.

(5) Die Lehrlingsstelle darf einen Lehrvertrag gemaB Abs. 1 oder einen Ausbildungsvertrag gem3B Abs. 2 nur eintragen, wenn auf
die betreffende Person eine der Voraussetzungen gemaB Abs. 4 7 1 bis 4 zutrifft und wenn das Arbeitsmarktservice diese Person nicht
in ein Lehrverhaltnis als Lehrling gemal § 1 vermitteln konnte.

(6) Das Ausbildungsverhaltnis im Rahmen einer integrativen Berufsausbildung ist durch die Berufsausbildungsassistenz zu begleiten
und zu unterstitzen. Die Berufsausbildungsassistenz hat im Zuge ihrer Unterstitzungstatigkeit sozialpadagogische, psychologische
und didaktische Probleme von Personen, die ihnen im Rahmen der integrativen Berufsausbildung anvertraut sind, mit Vertretern von
Lehrbetrieben, besonderen selbstdndigen Ausbildungseinrichtungen und Berufsschulen zu erdrtern, um zur Ldsung dieser Probleme
beizutragen. Die Berufsausbildungsassistenz hat vor Beginn der integrativen Berufsausbildung gemeinsam mit den dafir in Frage
kommenden Personen bzw. den Erziehungsberechtigten und den Lehrbetrieben oder den besonderen selbstindigen
Ausbildungseinrichtungen und unter Einbeziehung der Schulbehdrde erster Instanz und des Schulerhalters die Ziele der integrativen
Berufsausbildung festzulegen. Sie hat zusammen mit einem Experten des betreffenden Berufsbereiches die Abschlussprifung zum
Abschluss der Ausbildung gemaB Abs. 2 durchzufiihren. Die Berufsausbildungsassistenz hat bei einem Ausbildungswechsel das
Einvernehmen mit den genannten, an der integrativen Berufsausbildung Beteiligten herzustellen und diesbeziiglich besondere
Beratungen durchzufiihren.

(7) Die Lehrlingsstelle darf einen Lehrvertrag gemaB Abs. 1 oder einen Ausbildungsvertrag gem3aB Abs. 2 nur eintragen, wenn eine
verbindliche Erklarung des Arbeitsmarktservice, des Bundessozialamtes oder einer Gebietskorperschaft bzw. einer Einrichtung einer
Gebietskarperschaft Ober die Durchfuhrung der Berufsausbildungsassistenz vorliegt. Diese kdnnen eine bewshrte Einrichtung auf dem
Gebiet der sozialpddagoagischen Betreuung und Begleitung mit der Durchfihrung der Berufsausbildungsassistenz betrauen.

(8) Die Festlegung der Ausbildungsinhalte, des Ausbildungszieles und der Zeitdauer im Rahmen der integrativen Ausbildung hat
durch die Vertragsparteien gemeinsam mit der Berufsausbildungsassistenz unter Einbeziehung der Schulbehérde erster Instanz und
des Schulerhalters zu erfolgen. Dabei sind auch padagogische BegleitmaBnahmen bzw. die Form der Einbindung in den
Berufsschulunterricht unter Beriicksichtigung der persdnlichen F3higkeiten und Bedirfnisse der die integrative Berufsausbildung
anstrebenden Person festzulegen.

(9) Vor Beginn einer integrativen Berufsausbildung kann vom Arbeitsmarktservice der Besuch einer beruflichen
Orientierungsmabnahme empfohlen werden. Die berufliche Crientierungsmabnahme grindet weder auf einem Ausbildungsvertrag noch
auf einem Lehrvertrag.

(10) Zur Feststellung der in einer Ausbildung gemaB Abs. 2 erworbenen Qualifikationen kann innerhalb der letzten zwdlf Wochen
der Ausbildung auch eine Abschlussprifung im Lehrbetrieb oder in einer sonst geeigneten Einrichtung durchgefihrt werden. Diese ist
durch einen von der Lehrlingsstelle im Einvernehmen mit dem Landes-Berufsausbildungsbeirat zu nominierenden Experten des
betreffenden Berufsbereiches und ein Mitglied der Berufsaushildungsassistenz durchzufihren. Anhand der vom Ausbildungsvertrag
umfassten Vereinbarung Ober die Ausbildungsinhalte und Ausbildungsziele ist bei der Abschlussprifung festzustellen, welcher
Ausbildungsstand erreicht und welche Fertigkeiten und Kenntnisse erworben wurden. Die Lehrlingsstelle hat dariber ein
Abschlussprifungszeugnis auszustellen, Gegebenenfalls hat die Lehrlingsstelle im Abschlussprifungszeugnis zu bestdtigen, dass
wesentliche Teile eines Lehrberufes erlernt wurden. Der ndhere Ablauf der Abschlussprifung und der Gestaltung des
Abschlussprifungszeugnisses ist entsprechend den Erfordernissen des jeweiligen Berufsbereiches von der Lehrlingsstelle im
Einvernehmen mit dem Landes-Berufsausbildungsbeirat festzulegen. Die fir die Lehrabschlussprifung geltenden Bestimmungen
betreffend Prifungstaxe und Priferentschadigung sind unter Berlicksichtigung des verminderten Aufwandes auf die Abschlussprifung
sinngemak anzuwenden.
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(11) Bei einer Ausbildung in einem Lehrberuf gemaB & 1, bei einer Ausbildung in einem Lehrberuf gemal Abs. 1 oder bei einer
Ausbildung gemal Abs. 2 ist ein Wechsel in eine jeweils andere dieser Ausbildungen im Zusammenhang mit einer Vereinbarung
zwischen dem Lehrberechtigten und dem Lehrling und im Einvernehmen mit der Berufsausbildungsassistenz sowie unter Einbeziehung
der Schulbehdrde erster Instanz mdaglich. Der Wechsel der Ausbildung hat durch den Abschluss eines neuen Lehrvertrages bzw. eines
neuen Ausbildungsvertrages zu erfolgen. Der Wechsel von einer Aushildung in einem Lehrberuf gemaB § 1 zu einer Ausbildung in einem
Lehrberuf gemal Abs. 1 und umgekehrt kann auch durch Anderung des Lehrvertrages erfolgen. Bei einem Wechsel der Ausbildung sind
im Einvernehmen mit der Berufsausbildungsassistenz die in der Folge noch erforderlichen Ausbildungsinhalte und die noch erforderliche
Ausbildungsdauer festzulegen. Die Probezeit beginnt bei einem Wechsel der Ausbildung im selben Ausbildungsbetrieb bzw. derselben
Ausbildungseinrichtung nicht von neuem zu laufen.

(12) Wurde im Rahmen einer Aushildung gemaB Abs. 2 sowohl das Ausbildungsziel des Abs. 10 im Sinne einer erfolgreichen
Ablegung der Abschlusspriifung als auch das berufsfachliche Bildungsziel der ersten Schulstufe der Berufsschule erreicht, so ist bei einer
anschlieBenden Ausbildung in einem Lehrberuf gemaB § 1 oder in einem Lehrberuf gemal Abs. 1 zumindest das erste Lehrjahr auf die
Dauer der Lehrzeit des betreffenden Lehrberufes anzurechnen, sofern nicht eine Vereinbarung zwischen dem Lehrberechtigten und
dem Lehrling Gber eine weitergehende Anrechnung vorliegt.

(13) Im Ubrigen gelten die Bestimmungen dieses Bundesgesetzes sinngem&B.

(14) Das Ausbilden von Personen in einer integrativen Berufsausbildung gemaB Abs. 1 oder Abs. 2 in Ausbildungseinrichtungen, die
weder von einem Lehrberechtigten gefihrt werden noch im § 29 angefiihrte Anstalten sind, bedarf einer Bewilligung.

(15) Die Bewilligung gemaB Abs. 14 ist vom Bundesminister fur Wirtschaft und Arbeit zu erteilen, wenn

a)die Organisation und Ausstattung der Ausbildungseinrichtung im Falle einer Ausbildung gemaB Abs. 1 die Vermittlung aller fir
die praktische Erlernung des betreffenden Lehrberufes nétigen Fertigkeiten und Kenntnisse und im Falle einer Ausbildung
gemal Abs. 2 die Vermittiung der betreffenden Teilgualifikationen erméaglicht,

b)fir die erforderliche Anzahl von Personen, die die persdnlichen Voraussetzungen fiir das Ausbilden von Lehrlingen besitzen,
vorgesorgt ist,

c)die Gestaltung der Ausbildung im Falle des Abs. 1 im Wesentlichen dem Berufsbild des betreffenden Lehrberufes und das
Ausbildungsziel den in der Prifungsordnung dieses Lehrberufes gestellten Anforderungen entspricht und mit der Ablequng der
Lehrabschlusspriifung abgeschlossen wird sowie im Falle des Abs. 2 der Vermittlung der betreffenden Teilgualifikationen
entspricht und

d)glaubhaft gemacht wird, dass die Fihrung der Ausbildungseinrichtung fir mehrere Jahre mit einem hohen Grad der
Wahrscheinlichkeit sichergestellt ist.

(16) Die erstmalige Bewilligung ist hinsichtlich einer Aushildung gemaB Abs. 1 unter Bedachtnahme auf die Lehrzeit der beantragten
Lehrberufe und unter Zugrundelegung der Verlangerung der Lehrzeitdauer auf die Dauer des |dngsten der beantragten Lehrberufe
samt Lehrzeitverldngerung zu erteilen. Hinsichtlich einer Ausbildung gemaB Abs. 2 ist die erstmalige Bewilligung unter Bedachtnahme
auf die Lehrzeit der beantragten Lehrberufe, von welchen Teilgualifikationen vermittelt werden, auf die Dauer des |angsten der
betreffenden Lehrberufe zu erteilen. Sodann ist die Bewilligung unbefristet zu erteilen.

(17) Um die Bewilligung hat der Inhaber der Ausbildungseinrichtung anzusuchen und die fir die Prifung des Vorliegens der im
Abs. 15 geforderten Voraussetzungen notwendigen Angaben zu machen und die erforderlichen Unterlagen vorzulegen.

(18) Wenn die im Abs. 15 lit. 3 bis d genannten Voraussetzungen nicht mehr gegeben sind, ist dem Inhaber der Bewilligung unter
Androhung des Entzuges oder der Nichtverldngerung der Bewilligung eine angemessene, hdchstens ein Jahr dauernde Frist zur
Behebung der Mangel zu setzen. Werden die Mangel innerhalb der gesetzten Frist nicht behoben, so hat der Bundesminister fiir
Wirtschaft und Arbeit die Bewilligung zu entziehen oder nicht zu verldngern.

(19) Bewilligungen fir Ausbildungseinrichtungen gemal § 20 kdnnen als Bewilligungen fir Ausbildungseinrichtungen gemal Abs. 15
beansprucht werden.

(20) Die Bestimmungen der Abs. 1 bis 12 gelten sinngemak.

(21) Auf die Inhaber einer Bewiligung gemal Abs. 15, auf die dort in Ausbildung Stehenden und die Ausbildungsverhaltnisse
{berhaupt, finden die Bestimmungen dieses Bundesgesetzes mit Ausnahme der §5 17 und 18 mit der MaBgabe sinngemal Anwenduna,
dass im Falle der Ausbildung gemaB Abs. 1 kein Lehrvertrag abzuschliefen ist und die Ausbildungsverhaltnisse in Ausbildungen gemai
Abs. 1 und 2 bei der Lehrlingsstelle in Form einer Liste, die samtliche im § 12 Abs. 3 geforderten Angaben enthalten muss, anzumelden
sind.

(22) Personen, die eine integrative Berufsausbildung gemdB den Bestimmungen der Abs. 1 bis 21 absolvieren, gelten als Lehrlinge
im Sinne des Allgemeinen Sozialversicherungsgesetzes, im Sinne des Familienlastenausgleichsgesetzes, BGBL Nr. 376/1957, im Sinne
des Arbeitslosenversicherungsgesetzes 1977, im Sinne des Insolvenz-Entgeltsicherungsgesetzes (IESG), BGEL Nr. 324/1977 und im
Sinne des Einkommensteuergesetzes. Dies gilt weiters flr Personen, die sich in einer diesen Ausbildungen vorgelagerten
BerufsorientierungsmaBnahme befinden, bis zum AusmaB von sechs Monaten einer solchen Berufsorientierungsmalnahme. Personen,
die im Rahmen einer integrativen Berufsausbildung gemaB Abs. 1 ausgebildet werden, sind hinsichtlich der Berufsschulpflicht Lehrlingen
gleichgestellt. Fir Personen, die im Rahmen einer integrativen Berufsausbildung gemaB Abs. 2 ausgebildet werden, besteht nach
MaBgabe der Festlegungen gem3f Abs. & die Pflicht bzw. das Recht zum Besuch der Berufsschule. Personen, die in einer
Ausbildungseinrichtung gem3ak Abs. 14 ausgebildet werden, haben Anspruch auf eine Ausbildungsbeihilfe, die die Beitragsgrundlage fiir
die Bemessung der Sozialversicherungsbeitrdge bildet.

(8 8b BGBI 1969/142, zuletzt in der Fassung BGBI | 2008/82)
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Landeslehrer-Dienstrechtsgesetz § 29 Dienstpflichten des Lan-

deslehrers — Allgemeine Dienstpflichten

4. Abschnitt
DIENSTPFLICHTEN DES LANDESLEHRERS
Allgemeine Dienstpflichten

g 29, (1) Der Landeslehrer ist verpflichtet, die ihm obliegenden Unterrichts-, Erziehungs- und Verwaltungsaufgaben unter
Beachtung der geltenden Rechtsordnung treu, gewissenhaft und unparteiisch mit den ihm zur Verfiigung stehenden Mitteln aus
eigenem zu besorgen.

(2) Der Landeslehrer hat in seinem gesamten Verhalten darauf Bedacht zu nehmen, daB das Vertrauen der Allgemeinheit in die
sachliche Wahrnehmung seiner dienstlichen Aufgaben erhalten bleibt,

(3) Der Landeslehrer hat um seine berufliche Fortbildung bestrebt zu sein.

(8 29 Abs 3 BGBI 1984/302, zuletzt in der Fassung BGBI | 2011/30)
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Interviewleitfaden

EINSTIEGSFRAGEN

Wie lange unterrichten Sie bereits in IBA-Klassen?
Wie viele IBA-Schiler sind in einer Klasse?
o Eventuelle Zusatzfragen:
= Anteil IBA-Schiler
= Anteil reguléare Schiiler
Wie viele Wochenstunden unterrichten Sie in IBA-Klassen und wie viele Wochen-
stunden unterrichten Sie insgesamt?
Welche Facher unterrichten Sie?
Welche Problematiken bzw. Diagnosen weisen die IBA-Schiiler, die Sie unterrich-
ten Uberwiegend auf?
Wie viele IBA-spezifische Fortbildungen haben Sie in etwa bisher besucht?
Welche personlichen Schwerpunkte haben Sie bei den IBA-Fortbildungen gesetzt?

INFORMATIONSQUELLEN FUR FORT- UND WEITERBILDUNGSANGEBOT UND
MOTIVE FUR DESSEN NUTZUNG

Wie erfahren Sie von IBA-Fortbildungen?
Wie zufrieden sind Sie mit der Informationsversorgung bezuglich bestehender IBA-
Fortbildungsangebote?

¢ Wenn nicht zufrieden, was wiinschen Sie sich?

Nach welchen Kriterien entscheiden Sie sich fur eine IBA-Fortbildung?
o Eventuelle Zusatzfragen:
= |nhalt (Thematik)?
= Vortragender?
= Zeitpunkt (abends, am Wochenende, wahrend der Arbeitszeit, in den
Ferien)?
Erreichbarkeit (Distanz)?
zeitliche Ressourcen? (Besuch einer IBA-Fortbildung trotz Stress)?
Dauer?
finanzielle Ressourcen?

Was ist Ihr Motiv, IBA-Fortbildungen zu besuchen?
o Eventuelle Zusatzfragen:
Offene Unterrichtsmethoden?
Didaktisches Material?
Hintergrundwissen zu diversen Problembereichen der IBA-Schiler?
Konfliktkompetenz/Gewaltpravention?
Hilfsmittel zur Vorbeugung bzw. zum Abwenden von Uberforderung
(Ausbrennen) in IBA-Klassen?
Sicherheit im Unterricht von IBA-Klassen?
Sicherheit in Gesprachen mit Lehrerkollegen, BAS, Eltern?
Supervisionsahnliche Struktur der IBA-Fortbildung?
Austausch mit Lehrerkollegen?
Teamteaching?
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BEURTEILUNG BESUCHTER FORT- UND WEITERBILDUNGEN

e Wie sind IBA-Fortbildungen in der Regel aufgebaut?
Wie zufrieden sind Sie mit dem Aufbau von IBA-Fortbildungen?
¢ Wie zufrieden sind Sie mit der Anzahl der Teilnehmer (Gruppenstarke)?

e Wie ist das Theorie-/Praxis-Verhaltnis in den IBA-Fortbildungen?
o Eventuelle Zusatzfragen:
= Frontalunterricht?
= Ko&nnen Sie selbst Dinge ausprobieren und trainieren?
e Wenn ja, wie finden Sie das, vor allem im Hinblick auf die besse-
re Bewaltigung lhres Schulalltages?
¢ Wenn nein, winschen Sie sich im Zuge von IBA-Fortbildungen
mehr ausprobieren und trainieren zu kénnen und warum?

¢ Wie zufrieden waren Sie bisher mit der (methodisch, didaktischen) Vorgehenswei-
se der Vortragenden?
o Eventuelle Zusatzfragen:
= Warum waren Sie damit zufrieden?
= Warum waren Sie nicht damit zufrieden? Was hatten Sie sich ge-
winscht?
= Wurden in den IBA-Fortbildungen besondere Methoden (z.B.: Rollen-
spiele, Videoanalyse, etc.) vonseiten der Vortragenden eingesetzt?
¢ Wenn ja, wie sinnvoll erschien lhnen das hinsichtlich lhres Unter-
richts in IBA-Klassen?

¢ Welche IBA-Fortbildung hat Ihnen besonders gut gefallen? Warum?
¢ Welche IBA-Fortbildung hat Ihnen nicht gefallen? Warum nicht?

¢ Inwieweit deckten sich lhre Erwartungen an die IBA-Fortbildungen mit dem was
diese lhnen im Endeffekt geboten haben?
o Eventuelle Zusatzfragen:
= Wie waren die IBA-Fortbildungen vorab prasentiert?
= Wie zufrieden sind/waren Sie damit?
= Inwieweit haben Sie erwartet...
e ... Ihren Unterricht verbessern zu kbnnen (Einsatz offener Unter-
richtsmethoden)?
... didaktisches Material fiir IBA-Schiler (lernschwache Schiiler)
zu erhalten?

e ... Hintergrundwissen zu diverse Problembereiche der IBA-
Schiler zu erhalten?

e ... Ihre Konfliktkompetenz (Gewaltprdvention) erweitern zu kén-
nen?

e ... Hilfsmittel zur Vorbeugung bzw. zum Abwenden von Uberfor-
derung (Ausbrennen) durch die Arbeit in IBA-Klassen zu erhal-
ten?

e ... Sicherheit im Unterricht von IBA-Klassen zu gewinnen?

o ... Sicherheit in Gesprachen mit Lehrerkollegen, BAS, Eltern zu
gewinnen?

e ... eine supervisionséhnliche Struktur der IBA-Fortbildung?

e ... sich mit Lehrerkollegen austauschen zu kénnen?

e ... zu erfahren wie Teamteaching gut funktionieren kann?

= ... und inwieweit haben Sie das bekommen?
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o Wie lange in der Regel dauerten die IBA-Fortbildungen, die sie bisher gemacht
haben?
¢ Wie zufrieden waren Sie bisher mit der Dauer?
e Mochten Sie IBA-Fortbildungen geblockt oder modular haben?
e Wie zufrieden waren Sie mit dem Zeitpunkt (abends, am Wochenende, wahrend
der Arbeitszeit, in den Ferien)?
o Eventuelle Zusatzfrage:
= Welche Zeitpunkte wiinschen Sie sich?
e Wie oft wird ein und dieselbe IBA-Fortbildung angeboten?
o Eventuelle Zusatzfragen:
= Winschen Sie sich, dass ein und dieselbe IBA-Fortbildung o6fter im
Jahr angeboten wird?
=  Wenn ja, warum? Wenn nein, warum nicht?

UMSETZUNG DER FORT- UND WEITERBILDUNGSINHALTE

e Was denken Sie, wie sehr konnen Sie das in der IBA-Fortbildung Gelernte in Ih-
rem Schulalltag umsetzen?
o Eventuelle Zusatzfragen:
= Praxistauglichkeit der IBA-Fortbildung?
= Inwieweit entspricht das Vorgetragene lhrer Berufsschulrealitat?
= Wie viel im Schnitt kbnnen Sie von den IBA-Fortbildungen mitnehmen?
= Was wilnschen Sie sich hinsichtlich einer besseren Umsetzung?

¢ Inwieweit nitzen/helfen Ihnen IBA-Fortbildungen bei der Bewaltigung lhres Schul-
alltages/Unterrichts?
o Eventuelle Zusatzfragen:
= hinsichtlich Einsatz offener Unterrichtsmethoden?
= hinsichtlich Didaktik/didaktische Materialien fur IBA-Schuler?
= hinsichtlich Hintergrundwissen zu diverse Problembereiche der IBA-
Schiler?
= hinsichtlich Konfliktkompetenz/Gewaltpravention?
= hinsichtlich Vorbeugung bzw. Abwenden von Uberforderung (Ausbren-
nen) in IBA-Klassen?
= hinsichtlich Sicherheit im Unterricht von IBA-Klassen?
= hinsichtlich Sicherheit in Gesprachen mit Lehrerkollegen, BAS, Eltern?
= hinsichtlich supervisionsahnlicher Struktur der IBA-Fortbildung, sofern
IBA-Fortbildungen supervisionséhnlich gehalten sind?
= hinsichtlich Austausch mit Lehrerkollegen?
= hinsichtlich Teamteaching?

= Fallen |hnen noch weitere Bereiche ein, in denen Sie IBA-
Fortbildungen fir die Bewaltigung lhres Schulalltages als hilfreich emp-
finden/empfunden haben?

o Welche IBA-Fortbildungen haben Sie als nicht hilfreich empfunden? Warum?
o Welche IBA-Fortbildungen haben Ihnen besonders geholfen? Warum?
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WUNSCHE UND KRITIKPUNKTE HINSICHTLICH FORT- UND
WEITERBILDUNGSINHALTEN

o Gibt es Inhalte, die im IBA-Fortbildungsangebot nicht oder nur ungeniigend abge-
deckt sind?
o Eventuelle Zusatzfragen:
= Welche Inhalte/Themen wéaren lhnen wichtig?
e Offene Unterrichtsmethoden?
Didaktisches Material fur IBA-Schiler?
Hintergrundwissen zu diverse Problembereiche der IBA-Schiler?
Konfliktkompetenz/Gewaltpravention?
Hilfsmittel zur Vorbeugung bzw. zum Abwenden von Uberforde-
rung (Ausbrennen) in IBA-Klassen?
Sicherheit im Unterricht von IBA-Klassen?
Sicherheit in Gesprachen mit Lehrerkollegen, BAS, Eltern?
Supervisionsahnliche Struktur der IBA-Fortbildung?
Austausch mit Lehrerkollegen?
Teamteaching?

¢ Sie sagten zu Beginn, dass Sie IBA-Schiler mit [Problembereich/e] unterrichten.

e Welche IBA-Fortbildungen brauchten Sie in diesem Zusammenhang?

e Welche friheren IBA-Fortbildungen sind Ihnen in diesem Zusammenhang hilf-
reich?

o Gibt es die Mdglichkeit, wenn vonseiten der Lehrer ein Bedarf besteht, dass ein
Kurs entwickelt wird, nach genau deren Vorstellungen/Bedarf?
¢ Wenn nein, wiinschen Sie sich diese Méglichkeit?
¢ Wenn ja, wie zufrieden sind Sie damit?

o Haben Sie die Mdglichkeit all ihre Wiinsche, Beschwerden irgendwo zu deponie-
ren?
¢ Wenn nein, wiinschen Sie sich diese Moglichkeit?
e Wenn ja, wie zufrieden sind Sie damit?

AUSWIRKUNG DES BESUCHS VON FORT- UND WEITERBILDUNGEN AUF DEN
BERUFLICHEN STATUS

e Erhalten Sie durch die zusatzlich erworbenen Qualifikationen durch IBA-
Fortbildungen eine berufliche Besserstellung und/oder diverse andere Vorteile?

e ZA&hlt die Teilnahme an einer Fort-/Weiterbildung zu Ihrer Freizeit oder wird lhnen
das als Arbeitszeit angerechnet?

ABSCHLUSSFRAGEN / AUSBLICK

e Was erwarten/erhoffen Sie sich vom IBA-Fortbildungsangebot in Zukunft?

e Mdchten Sie noch wichtige Aspekte des Themas nennen, von denen Sie das Ge-
fuhl haben, sie wurden im Interview zu wenig berticksichtigt?
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Transkript — Beispiel

Auszugsweise befindet sich im Anhang ein Interview in gedruckter Form, die gesamte

Sammlung der Interviewtranskripte befindet sich auf der beigelegten CD-Rom.

Interviewpartner: E1

Dauer:
Datum

E1l:

E1l:

E1l:

E1l:

E1l:

E1:

E1:

95 Minuten
: Freitag, 20.11.2009

Wie lange unterrichten Sie bereits in IBA-Klassen?

Lassen Sie mich mal tberlegen ... wir haben drei Jahre Schulzeit in der Berufs-
schule und die Schiler [IBA-Schiler] waren jetzt ausgelernt, das heil3t, wir
missen drei Jahre zurtickgehen ... das Schuljahr 2008/2009, 2007/2008;
2006/2007 ... 2006 waren die ersten IBA-Lehrlinge an der Berufsschule 2005.

Und unterrichten Sie seitdem in IBA-Klassen?

Ich hab diese Klasse drei Jahre lang betreut, im heurigen Jahr geht es sich auf-
grund meines Stundenplanes nicht aus, dass ich in einer IBA-Klasse bin. Ist so
gewesen, warum auch immer.

Wie viele IBA-Schiler sind in einer Klasse in etwa?

Die Klasse hat begonnen mit funf IBA-Schilern, spater kam noch ein sechster
IBA-Schuler dazu.

Wie ist der Anteil an reguléaren Schilern?

Die regulare Klassenanzahl war bei 21, also ein bisschen kleiner als eine nor-
male Stammklasse.

Wie viele Wochenstunden haben Sie in IBA-Klassen unterrichtet?
Warten Sie mal ... das waren ... im Schnitt so um die acht Stunden.
Aha und wie viele Wochenstunden unterrichten Sie insgesamt?

Ich arbeite seit zirka vier Jahren nur Teilzeit, wegen meiner Kinder.
Okay. Welche Facher unterrichten Sie?

Wirtschaftliche Facher ... Es ist grundsatzlich, wir haben das Kontingent fir die
Zusatzlehrer, das heil3t, dass ein Zweitlehrer drinnen ist, auf eine gewisse
Stundenanzahl beschrankt gehabt. Das heil3t, es war nur in drei Fachern mog-
lich und dann hat man sich halt ausgesucht, was sind diese vier Facher, wo
man jetzt diese Zusatzlehrer am spezifischten einsetzt. Und da hat man die vier
Hauptfacher genommen, das waren KR [Kaufmannisches Rechnen], Buchfiih-
rung und WSV [Wirtschaftskunde und Schriftverkehr] und dann waren noch
zwei Gegenstande wo die ganze Klasse zusammen ist, wo ich also die 26
Schiler drinnen habe und da konnten wir variieren, ob wir sagen wir machen
Politische Bildung zu zweit oder wir machen Bulroorganisation zu zweit. Das war
dann immer je nachdem, was gerade ... wo man gesagt hat, da braucht man
jetzt Unterstiitzung oder man hat sich im Vorfeld darauf geeinigt, dass man ge-
sagt hat: "Nein, da ist der Stoff nicht so schwer, das kann der Lehrer alleine
auch, unterschiedlich aufbereiten oder das geht halt nicht." Also so war das bei
mir.
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E1l:

E1l:

E1l:

E1l:

E1:

E1l:

Mit welcher ,Art“ von IBA-Schiilern haben Sie zu tun gehabt?

Das war das Schwierige, weil es einfach bunt gemischt war. Also, alle flnf ha-
ben ihren speziellen Zugang gehabt, also ... die eine hatte eine Rechenschwa-
che, das war, sag ich einmal, das kleinste Problem, weil da konnte man wirklich
tun. Dann hatten wir einen Schiler, der wirklich kérperlich stark beeintrachtigt
war und dadurch viel an Schulzeit versdumt hat, immer wieder im Spital war
und auch mit den Zusammenhangen von der mathematischen Seite her
Schwierigkeiten hatte und auch mit dem Merken und so. Dann hatten wir einen
Schiiler, der eine Sehschwache gehabt hat ... also es war wirklich bunt ge-
mischt. Und meistens waren es Lernschwierigkeiten, die einfach da sind, wo
man halt festgestellt hat, das ist einfach ... der braucht das ganz anders, dass
er das lernen und sich merken kann.

Gab es auch sozial Auffallige oder Verhaltensauffallige?

Naja, dadurch, dass sie sich schwer tun zu konzentrieren, weil es einfach Kon-
zentrationsschwachen gibt, ganz klar, kippt er naturlich heraus und versucht
sich natdrlich, indem er sehr motorisch unterwegs ist oder das Gegenteil ... es
gibt das Gegenteil auch, dass er nur drinnen sitzt und sich einfach zurtickzieht,
ganz ruhig ist und gar nichts macht.

Wie viele IBA-spezifische Fortbildungen haben Sie bereits besucht?

A hat flr Berufsschullehrer oder tUberhaupt schuliibergreifend diese Ausbildung
zur Inklusiven Berufspadagogin, das war dieses Modul mit Abschlussprufung
und allem drum herum. Das waren finf Seminare ... ich hab da das komplette
Programm durchgemacht und hab auch diese Prifung. Und im Nachhinein ist
es jetzt so, dass wir einmal im Jahr dieses Integrationstreffen haben und dann
bietet A in diesem Bereich immer wieder Fortbildungskurse, -seminare und
Sonstiges an und wenn da halt ein interessanter Baustein dabei ist, wir haben
jetzt gehabt Verhaltensauffélligkeit zum Beispiel, dann besuche ich diesen.

Welche personlichen Schwerpunkte haben Sie bei den IBA-Fortbildungen ge-
setzt?

Es kommt darauf an mit welchen Schilern habe ich es jetzt zu tun. Also es wird
mir jetzt in dem Fall nicht wirklich etwas bringen, weil ich sage, ich hab jetzt mit
Schiilern zu tun, die gehdrgeschadigt, gehoérlos zum Beispiel sind. Das hab ich
in meinem Bereich nicht, also jetzt habe ich diese spezifische Ausbildung, habe
ich jetzt eigentlich ein bisschen hinten angestellt. Ich habe sie zwar, ich weil3,
wie kann ich damit umgehen oder wo bekomme ich Hilfe, aber ich hab mich
eher auf das andere ... wie kann ich jemanden mit Lernschwéachen oder der ein-
fach Konzentrationsschwierigkeiten hat, wie kann ich diesen unterstitzen, dass
ich ihm das so aufbereite, dass das funktioniert. Also, wir suchen uns das ei-
gentlich wirklich fachspezifisch, was brauche ich jetzt und nach dem suche ich
mir das dann aus.

Wie erfahren Sie von IBA-Fortbildungen?

Den Grof3teil der Fortbildungen bekomme ich Uber A, weil ich in diesem Sche-
ma drinnen bin. Ein Teil geht auch Uber die Direktion, weil seitens der Inspekti-
on ja an uns weitergegeben wird, wo gesagt wird: "Aha, ihr habt IBA-Schiler,
die und die Fortbildungsmoglichkeiten gibt es, wer hat Interesse, wer geht?"
Und dann schau ich auch selber noch, wo gibt es jetzt auRerhalb dieses schuli-
schen ... noch ... wo ich mir Informationen holen kann.

Wo schauen Sie nach?
Naja, ich muss sagen, ich schau auch sehr viel, dass ich sage, wer bietet tber-
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haupt Kurse an, welche padagogischen Institute oder wo wird was angeboten
und dann schau ich teilweise ... heute geht ja alles Uber’s Internet, man muss ja
Uberall herumschauen und was wird angeboten. Tu ich mir personlich jetzt
schwer und ich hab auch festgestellt, dass wir weniger Kurse besuchen, seit-
dem das alles so Uber Online geht, weil da gibt es Schwierigkeiten, dass du
nicht einsteigen kannst, dann kommt man mit der Nummer nicht hinein oder
Sonstiges. Das heif3t, alles was, also wo A noch zuséatzlich sagt: "Das gibt’s
jetzt." oder wo es uUber die Direktion kommt: "Das gibt’'s jetzt.", diese Dinge
werden eher besucht.

Heil3t das, die Online-Suche Uber die PH-Homepage ist eher mihsam fir Sie?

Ja, das ist einfach sehr zeitaufwandig. Fachliteratur schaue ich auch relativ viel.
Und was ich glaube, das auch ganz wichtig ist, man spricht mit anderen Leh-
rern, die einfach in diesem Bereich auch arbeiten und das man sagt okay: "Was
tue ich in diesem speziellen Fall?", was aber auch schwierig ist ... weil jeder ei-
nen anderen Zugang hat, aber da schau ich schon immer. Aber der Hauptpart
ist sicher Uber A, dass A herausfiltert und schaut was kdnnten wir brauchen und
dass wir A sagen: "Da gibt es irgendwelche Ansatzpunkte." Oder da gibt’s auch
diese Stelle fur diese Sonderpadagogik im Stadtschulrat, da kann man sich
auch Inputs holen. Die sagen dann auch: "Da ware eine Moglichkeit oder da
kann man einhaken oder da gibt's einen Professor oder so."

Nehmen Sie das auch in Anspruch?

Ich hab’s erst einmal gemacht, weil es war in diesen drei Jahren nicht so das
Problem, dass ich gesagt hatte: "Ich hatt da jetzt einen Bedarf gehabt." Wir ha-
ben auch verschiedene Modelle gefahren in dieser Zeit, weil wir probiert haben,
wie funktioniert’'s am besten. Funktioniert das Teamteaching am besten oder
funktioniert’s gut, wenn wir sagen: "Wir nehmen die Finf und machen mit die-
sen Funf extra Unterricht oder ... " Also wir haben alle Modelle durchgespielt.
Und wir sind in Summe, was die gesetzlichen Vorschriften anbelangt an Gren-
zen gestol3en.

Was wiinschen Sie sich beziiglich der Information zu IBA-Fortbildungen?

Was ich mir wiinsche, dass ich sage, ich wirde eine Datenbank anlegen von
Lehrern, die im Berufsschulbereich im IBA-Bereich arbeiten und das geht dann
schon Uber einen Newsletter, wo drinnen steht, die und die Seminar gibt es, flr
das, das, das, das und dass ich sage: "Okay, wenn Interesse, bitte kurz eine
Ruckantwort." War eine totale Vereinfachung. Ich meine, es muss ja dann eh
Uber die Direktion gehen, weil die muss ja bewilligen und so weiter, aber das
war schon super. Erstens einmal, weild ich, wer ist da aller drinnen, ich kenne
dann die Kollegen auch in diesem Bereich, der arbeitet auch in dieser Fach-
gruppe oder so ... das ware schon gut. Da gibt’s auch die Plattform auf die
schau ich auch zeitweise, ob da was drauf ist, aber da hab ich auch die Schwie-
rigkeiten, einmal komm ich mit meinen Daten hinein, dann wieder mal nicht ...
und dann wird’s muhselig ... wenn man’s drei Mal probiert und drei Mal das
nicht funktioniert, dann sagt man okay: "Dann eben nicht.“ Ich meine man be-
kommt immer wieder die Anlaufe, wenn man bei einem Seminar ist und die sa-
gen: "Probiert es, schaut hinein." Dann machst du es wieder, dann geht’s auch
... sie sind ja auch sehr bemuht, ich glaub” das ist in allen Bereichen so, das ist
ja nicht nur spezifisch bei uns.

Nach welchen Kriterien entscheiden Sie sich fur eine IBA-Fortbildung?

Das ist jetzt schwierig. Nach der Verwendbarkeit. Es ist die Frage: "Ist es jetzt
spezifisch fir das was ich brauche?" Aber es kommt nattrlich auch fur mich,
bringt es mir, fur mich als Lehrer in meiner Entwicklung, in meinem Unterricht
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etwas. Wo ich sage: "Okay, ich brauche es als Basis, als Handwerkzeug, um
meinen Unterricht einfach spezifisch anpassen zu kénnen, verbessern zu kon-
nen." Aber ich brauche natirlich auch den Input Uber die Besonderheiten, die
Integrationsschuler eben aufweisen. ,Warum ist das so? Warum kann der
Schiler das und das nicht?* Da gibt es zwei Sachen. Einerseits Handwerkzeug,
wo ich sage: "Okay, was tue ich? Wie bereite ich auf? Was mache ich?" Das ist
ein Punkt. Und das zweite ist: "Warum ist das so und was liegt dahinter?" Weil
ich denke mir, vielleicht fordere ich auch etwas, was der nie kdnnen wird, weil
ich nicht weil3, wo sind seine Grenzen, wie weit kann ich gehen. Das sind so
meine zwei Punkte.

Sie wahlen sozusagen zum einen in der Hinsicht, Werkzeug zu bekommen, mit
dessen Hilfe sie den Lernstoff vermitteln konnen und zum anderen hinsichtlich
Hintergrundwissen zu verschiedene Problembereiche, damit Sie dann auch
entsprechend handeln kénnen.

Ja, genau. Weil ich denke mir, es ist ganz wichtig flr mich als Lehrer, dass ich
immer eine Situation in der Schule biete dem Schiiler, dass fur ihn Lernen, was
fur ihn ja was ganz schwieriges ist, leichter vonstattengeht. Und da muss ich
schauen, dass ich so versiert bin, dass ich sage: "Wie kann ich es tun?" Ist es
das personliche Gesprach? Wie muss ich es ihm aufbereiten, dass er das ein-
fach ... dass es flir ihn passt? Muss er spazieren gehen, damit er sich das merkt
oder was ist der Grund dahinter?“ Aber da ist ein grof3es Problem, weil wir ja
wenig wissen Uber die Schwierigkeiten, die der integrative Schiler hat, weil das
ja alles mit Datenschutz so geheim ist, dass wir zu den Daten ja nicht kommen
oder nur schwer. Wenn der Schiler mir das nicht zeigt, kann ich das nicht ...

Inwieweit ist der Vortragende fur Sie ein Kriterium bei der Entscheidung fir eine
IBA-Fortbildung?

Ist eigentlich keines, kein Kriterium. Wenn ich sehe, da ist jemand, den ich
schon kenne und weil3, der war gut, dann freu ich mich, aber ansonsten ...
nein, das ist fur mich kein Kriterium.

Inwiefern stellt der Zeitpunkt einer Fortbildung ein Kriterium bei der Entschei-
dung fur eine IBA-Fortbildung fur Sie dar?

Ja, das ist eigentlich schon ein Kriterium, weil ich sag, ich geh jetzt davon aus,
dass ich sage: "Okay, ich bin selber, ich habe eine Familie, ich habe kleinere
Kinder." Das heif3t, ich teile mir das schon so ein, dass ich sage: "Das passt
auch irgendwie." Aber, wenn es interessant ist, gehe ich genauso am Wochen-
ende oder am Abend. Also, wenn das wirklich etwas ist, was ich brauche, dann
mach ich das auch.

Ist die Erreichbarkeit, die ortliche Distanz auch ein Kriterium?

Also, ich bevorzuge schon in Wien Seminare, muss ich sagen, weil das ist ein-
fach mit der Familie leicht einzuteilen, aber andererseits wenn ich jetzt sage:
"Okay, es ist irgendwo anders flr zwei, drei Tage ... ist es auch kein Thema."
Aber die Praferenz liegt sicher in Wien. Dass ich sage: ,lch kann doch jeden
Tag nach Hause pendeln®. Es bringt mein Leben, meinen Lebensrhythmus nicht
so durcheinander. Aber das wird sich wahrscheinlich &ndern, wenn die Kinder
groRer sind, dann ist das wahrscheinlich Gberhaupt keine Thematik mehr. Aber
es ist halt jetzt im spezifischen Fall so.

Inwiefern spielen Ihre zeitlichen Ressourcen eine Rolle?
Was genau meinen Sie damit?
Damit meine ich, ob Sie Fortbildungen auch zu einem Zeitpunkt besuchen, bei
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dem Sie wissen, dass Sie sehr viel um die Ohren haben werden, zum Beispiel
zur Schularbeitszeit?

Ja, weil ich kann mir das entsprechend einteilen. Da mache ich eine Schularbeit
oder einen Test halt einfach eine Woche spater oder friher ... je nachdem.
Nein, also, ist kein Problem, das ist kein Kriterium fir mich.

Ist die Dauer der Fortbildung auch ein Kriterium fur Sie?

Nein, eigentlich nicht. Die meisten dauern sowieso nur so ein, zwei, oder drei
Tage. Das passt und ich hab ja auch den Lehrgang gemacht, der hat zwei Jah-
re gedauert ... Nein, das ist fir mich kein Problem, weil fir den Lehrgang hast
ja nicht jeden Tag was zu tun, das kann man sich schon einteilen.

Ist der finanzielle Aspekt ein Kriterium fur lhre Wahl einer IBA-Fortbildung?

Wenn ich die Fortbildung in der Lehrerschiene mache, dann ist sie fir mich an
und fur sich kostenfrei. Das heif3t, da bin ich in diesem Schema drinnen, wird
von der Padagogischen Hochschule angeboten Uber ein Institut oder Sonstiges,
dann kann ich das kostenlos besuchen. Wenn ich jetzt sage: ,Ich will’s Uber ei-
ne private machen®, dass ich sage: ,Ilch hab jetzt ein anderes Institut®, dann
wird man sich die Kosten und Nutzen wahrscheinlich abwagen. Also, dass man
sagt: ,Wie viel bringt es mir, ist es der Kostenaufwand wert?“ Der Lehrer ist,
glaube ich, eher dazu geneigt, Fachliteratur zu kaufen oder fur das Geld zu in-
vestieren als, dass er sagt: "Okay, ... " Aber ich hab jetzt integrationsmafig jetzt
wirklich so viele Seminare, die sich wirklich auf das beziehen. Ja, Psychologie-
Seminare oder Sonstiges ... da hab ich noch nicht wirklich viel gefunden. Die
sind alle eher im schulinternen Bereich, sei es jetzt in der Volksschule, Haupt-
schule oder sonst irgendwo oder Sonderpadagogik.

Also Fortbildungen direkt fur IBA-Lehrer?

Nein, da gibt es eigentlich nur das, was A jetzt in der Berufsschule so aufgebaut
hat. In Niederdsterreich gibt es das schon ein bisschen langer, aber dass ich
jetzt sage: "Okay, ich habe integrative Schiler, ich bin Berufsschullehrer, dort
gibt es Seminare, also diese Vernetzung ist mir noch nicht bekannt." Aber es ist
ja erst in den Entwicklungsschuhen. Die IBA-Schiler oder die integrativen
Schiler sind in der Volksschule, dort beginnen sie. Dann kommen sie in die
Hauptschule hinein und dann hat man gesagt: "Okay, man 06ffnet auch die
Oberstufe.” Und mit dieser Offnung der Oberstufe und auch Berufsleben oder
Sonstiges hat das begonnen ... vor drei, vier Jahren. Also, es ist in der Entwick-
lung. Ich denke mir, das wird alles kommen, aber derzeit ist es noch unausge-
reift, sag ich jetzt einmal.

Ich denke, es wird bestimmt Parallelen geben zwischen integrativen Schilern in
der Volksschule/Hauptschule und IBA-Schiillern, aber es wird flr den Lehrer
trotzdem auch wieder anders sein im Hinblick auf den Unterricht ...

Ja, weil der Schiler in der Berufsschule ist einfach in einer ganz anderen Ent-
wicklungsstufe. Wir haben ja fast Erwachsene, sag ich jetzt einmal. Der Ju-
gendliche, Pubertierende ist in einer ganz anderen Phase als das Volksschul-
kind.

Es sind entwicklungspsychologisch einfach andere Themen ...

Ja, genau. Und man weil3 auch nicht wie wird sich jetzt die Pubertét auswirken,
es kann ja positiv sein, das kann aber auch genauso negativ in diese Richtung
gehen, in seine Schwachen. Vielleicht kann er seine Schwachen besser hand-
len [Anglizismus], besser damit umgehen oder er konzentriert sich mehr auf
seine Starken. Er ist halt in der Pubertat, er muss selber erwachsen werden, al-
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so es ist schon ein sehr starker Umbruch und ich glaube nicht, man kann ein-
fach so einen Bogen driiber legen, dass man sagt: "Okay, in der Volksschule
gehe ich mit integrativen Schilern, in der Hauptschule so, in der Berufsschule
so ... das wird glaube ich nicht gehen. Es sind alles Einzelfalle, es gibt nichts wo
ich sagen kann: "So mache ich es." Das ist es nicht. Ich hatte in meiner Klasse
funf Einzelfalle und mit diesen funf Personen hat man halt versucht das zu ma-
chen. Eine davon hat sich sogar super entwickelt, sie hat im letzten Jahr Gber-
haupt keine Unterstiitzung mehr gebraucht. Sie war wirklich so, dass sie ihre
Schwéche, die sie hatte, einfach wett gemacht hat mit Hilfe der Klassenkame-
radlnnen oder so. Das hat gut funktioniert.

Was ist Ihr Motiv, IBA-Fortbildungen zu besuchen?

Naja, mir ist wichtig, dass ich gut arbeiten kann, also dass ich so viel wie mdg-
lich weil3, wie kann ich dem Schiler helfen, wie kann ich ihn foérdern. Und hier
versuchen so viel wie moglich an Handwerkzeug und Wissen mir anzueignen,
damit ich alle Schiler unterstitzen kann ... egal welches Handicap bzw. Prob-
lem der Einzelne da jetzt mitbringt.

Aha, fur Sie ist es wichtig, jeden einzelnen Schuler so gut wie moglich zu unter-
stltzen.

Ja, auf alle Falle, das ist mir wichtig und das kann, so empfinde ich das, das
kann nur passieren, wenn ich Bescheid weil} ... Gber, lUber die verschiedenen
methodischen Moéglichkeiten. Da gibt’s ja so vieles und dariiber muss man erst
einmal Bescheid wissen und dann muss man ja auch mal aus dem ganzen
rausfiltern, was jetzt wirklich passt ... fur die Schdler, fir mich.

Okay. Die verschiedenen Offenen Unterrichtsmethoden und deren Einsatz im
Unterricht mit IBA-Schulern sind fir Sie sehr wichtig?

Ja, ich denke damit kann man schon vieles kaputt oder eben auch gutmachen,
am Schiler.

Ist fir Sie auch ein Grund eine IBA-Fortbildung zu besuchen, didaktisches Ma-
terial zu erhalten?

Ja, das ware schon ziemlich toll. Leider gibt’s da nichts, ich wei3 zumindest
nichts Gegenteiliges. Gerade, weil wir viele lernschwache Schiler haben, wa-
ren Beispiele dazu ganz toll. Aber die Hoffnung ist auf jeden Fall da, dass man
da in irgendeinem Seminar mal etwas dazu bekommit.

Ist fur Sie auch ein Motiv, Konfliktkompetenz zu erwerben?

Das weniger, eigentlich weniger. Damit hab ich keine Probleme, ich halt meine
Schiiler schon in Zaum (lacht).

Okay. Ware fir Sie auch ein Grund eine IBA-Fortbildung zu besuchen, wenn
Sie in dieser, Moglichkeiten erfahren, einem Ausbrennen vorzubeugen?

Fur mich war das bisher kein Motiv, nein. Ich arbeite ja nicht so viele Stunden
und die Stunden, die ich in IBA-Klassen unterrichtet hab, die fordern mich zwar,
aber ich hab mich bis jetzt noch nie Gberfordert gefiihlt und auRerdem bin ich da
eher so der Typ, ich geh raus aus der Schule, komm nach Hause und kann das
Ganze gut hinter mir lassen. Nein, das ist fir mich kein Grund ein Seminar zu
besuchen. Sicher interessant, aber nicht wirklich fir mich jetzt so notwendig.

Okay. Okay. Ist fur Sie ein Grund, mehr Sicherheit im Unterricht zu bekommen?

Naja, im Grunde fuhl ich mich sehr sicher. Aber klar, je mehr du weil3t iber Me-
thoden, Problematiken der Schiler und wie du dem begegnen kannst, desto si-
cherer wirst du ... automatisch. Also, ja, das ist sicher ein Grund.
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Ist fir Sie auch ein Grund mehr Sicherheit in Gesprachen mit Lehrerkollegen
und der BAS zu gewinnen?

Nein, absolut nicht. Also da fiihl ich mich total sicher. Da geht’s einfach nur um
ein Austauschen.

Und um mehr Sicherheit im Umgang mit den Eltern von IBA-Schuilern?

Nein, auch nicht ... mit den Eltern sind wir, an der Berufsschule, kommen wir
kaum in Kontakt. Nein, das ist an der Berufsschule eher selten der Fall. Ja, und
selbst wenn, damit hab ich keine Probleme, da fiihl ich mich auch sehr sicher.

Ist fir Sie der Austausch mit Lehrerkollegen ein Grund eine IBA-Fortbildung zu
besuchen?

Ja, das ist immer toll, die Erfahrungen anderer Kollegen, das ist immer ganz
toll. Da kann ich was damit anfangen, das hat mir schon oft weiter geholfen.

Ware es fiur Sie ein Anlass eine Fortbildung zu besuchen, wenn Sie wissten
diese héatte eine supervisionséhnliche Struktur?

Ja, auf jeden Fall. Dabei kommt man sicher auf einige Punkte zu sprechen,
Uber die man sich austauschen kann. Das ware nicht schlecht. Ein bestimmtes
IBA-Thema und das dann in einem Supervisions-Seminar besprechen ... super,
ja.

Ist fir Sie ein Motiv eine IBA-Fortbhildung zu besuchen, in der es darum geht,
Mdglichkeiten aufzuzeigen, wie Teamteaching gut funktionieren kann?

Ja, auf jeden Fall. Das wére sehr spannend ... ja, das ware sehr spannend.
Wie sind IBA-Fortbildungen in der Regel aufgebaut?

Was mir bei der IBA aufgefallen ist, es war immer ein theoretischer Input, dass
ich sage, ich hab das Hintergrundwissen und dann war relativ viel auf Erfah-
rungsaustausch aufgebaut, das heil3t die Vortragenden, die haben sehr viel von
ihrem Bereich erzahlt, die haben auch einen Prozess hinter sich gehabt und
haben halt sehr viel gesagt, was fir sie wichtig ist und auf was muss man auf-
passen und der dritte Punkt, der auch dabei war, dass man gesagt hat: "So
konnte eine Vorbereitung ausschauen oder so kdnnte man zum Beispiel zu die-
ser Thematik das aufbereiten." Und dann ist es halt individuell unterschiedlich,
entweder nur Theorie und Erfahrungsaustausch oder dann gibt’s auch die, wo
ein praktischer Teil auch dabei ist und der vierte Punkt, der noch ist, ist dass
man einfach vor Ort in Schulen geht und sich einmal anschaut, wie das dort ab-
lauft. Also, das war fur mich auch sehr interessant, dass ich gesehen habe wie
wird in einer Gehoérlosenschule unterrichtet, wie ist es in einer Blindenschule,
wie ist das Uberhaupt, dass mehrere Schiiler da jetzt drinnen sind, wie wird das
gemacht. Das war auch sehr interessant, muss ich sagen, weil da setzt du dich
hinten ruhig rein und siehst einmal: "Aha, so rennt das ab." Und da merkst du
erst wie anstrengend das Uberhaupt ist, wenn man dann mit den Lehrerkollegen
redet und der sagt, oft weil3 er nicht, wo er die Kraft und Energie hernimmt.

Wie zufrieden sind Sie mit dem Aufbau von IBA-Fortbildungen?

Ich bin drauf gekommen — also gut, ich hab den IBA-Lehrgang [5 Module, Dau-
er von 2 Jahren] hinter mir und mache das —, dass sich Vieles wiederholt. Jetzt
ist fur mich, wenn ich sage, ich habe den Stand schon, und ich gehe jetzt in ei-
nen Kurs "Verhaltensauffalligkeit" zum Beispiel, da war ich gerade erst. War der
erste Part wieder eine grof3e Einleitung, was ist Basis, was ist Sonstiges. Also,
dass es da vielleicht eine Differenzierung gibt, also dass ich sage: "Okay, wer
hat den IBA-Lehrgang schon hinter sich? Wer braucht jetzt Vertiefung und wer
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fangt ganz von unten an?" Denn fir den Lehrer, der schon relativ weit ist, der
sagt: "Okay, gut, den Part hab ich in meiner Ausbildung eigentlich schon abge-
schlossen. Warum mache ich das jetzt noch einmal?" Also, das ware vielleicht
fir mich so eine Differenzierung, dass ich sage: "Okay, da ist Einstieg und da ist
die Vertiefung fur die, die schon den IBA-Lehrgang gemacht haben." Weil} ich,
dass das Problem darin liegt, weil es einfach kostenintensiv ist. Ich weil3 eh, wo
der Grund dahinter liegt. Aber fir mich personlich, wenn Sie mich jetzt so fra-
gen, ware das schon etwas Wesentliches, wo ich sage: "Okay, da hat jemand
schon die Basis und ich setze es da darauf auf." Es macht mehr Sinn und der
braucht dann nicht mehr die Basis, aber dass er sagt: "lch hatte gern mehr
Handwerkzeug."

Wie empfinden Sie die Anzahl der Teilnehmer in IBA-Fortbildungen?

Wir sind bei 15, soviel ich weil3 ist das also mal so die Basis, wo man sagt, wir
sind teilweise ein paar weniger, aber das passt, mit 15 ist das gerade so eine
schone Sache, weil wenn man sich in der Gruppe auch etwas erarbeiten will,
dann geht das wunderschon. Dann sind halt immer ein paar zusammen. Beim
letzten Mal waren wir so um die zehn in der Gruppe, also das geht auch noch.
Alles was darunter liegt, wird sehr anstrengend auch fiir den Teilnehmer, weil
wenn man permanent in der Gruppe gefordert wird, man kann sich zwar sehr
viel Input mitnehmen, aber in Summe tate ich sagen bei 15 Leuten ist das si-
cher okay. Bei der Integration hat A eigentlich immer darauf geschaut, dass es
nie eine grolRere Anzahl an Teilnehmern Ubersteigt. Also 15, 16 ... wir waren da
nie wirklich gro3. Es wird da wirklich darauf geachtet.

Sie haben es schon angesprochen, das Theorie-/Praxis-Verhaltnis in den Fort-
bildungen. Sie haben gesagt zuerst kommen in der Regel eine Einfihrung, ein
theoretischer Input, dann der Erfahrungsaustausch und schlie3lich das Erpro-
ben. Was denken Sie, wie ist das Theorie-/Praxis-Verhaltnis im Schnitt in den
IBA-Fortbildungen?

Wenn ich jetzt in der Integrationsschiene bleibe, dann bekommen wir ja vorwie-
gend Fachleute, Fachkrafte, die nicht in der Schule arbeiten, das heif3t ich habe
da Professoren, die auf der Kinderpsychiatrie sind oder Psychologen, die in Ju-
gendheimen arbeiten oder Sonstiges. Das heif3t, die haben ja nicht mit Schule
und mit Unterrichten zu tun. Die wissen zwar die Probleme von der anderen
Seite, aber das mit der Schule zu verknipfen, ist nattrlich schwierig, weil ich
glaube Integrationslehrer zu finden, die sagen: "Ich mache jetzt einen Kurs."
Das wird es wahrscheinlich nicht sein und somit ist das mit Praxis- und Anwen-
dungsbeispielen nattrlich schwierig. Er kann mir ja nur sagen, so ist es von der
Theorie her, was liegt alles dahinter, so kann ich mit dem Schuler oder das
konnte helfen, aber wie es jetzt wirklich ausschaut, das habe ich dann nicht
drinnen und wird auch schwierig. Wobei wir hatten jemanden, der hat Theater-
padagogik gemacht, wo ich mir denke, das kann man im Deutschunterricht si-
cher machen, also die war praktisch unterwegs, aber wie gesagt in meiner Be-
rufsschule wo ich Biro- und Industriekaufleute habe, da habe ich die Chance
fur die Theaterpadagogik gar nicht. Wenn ich sage, ich bin in einer AHS oder in
einer anderen Schule, dort wiirde es die Chance geben. Ich hab das sogar
ausprobiert mit einer Deutschklasse. Ich habe gesagt: "Okay, wir probieren das
mal aus. Wie geht’s euch dabei?" Ja, war ein bisschen eigen, weil sie das nicht
gewohnt sind. Sie stehen drei Tage in der Woche im Berufsleben und sind zwei
Tage in der Schule. Das ist etwas ganz anderes, wenn der Schiler finf Tage
die Woche in der Schule ist. Das ist fur ihn eine ganz andere Woche. Aber da
war zum Beispiel Praxis dabei. Oder wir haben ... in der Steiermark, ich glaube
in Graz gibt es eine Schule, die das schon langer macht. Da haben wir Lehrer
gehabt, also da war wirklich ein Lehrerteam da, die gesagt haben: "So machen
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wir das ... mit den Teambesprechungen und so rennt das ab." Das haben wir
schon auch gehabt. Das darf ich jetzt nicht vergessen. In dem Lehrgang war
das schon auch drinnen und da haben wir auch Schulen besucht, wo wir wirk-
lich auch mit Lehrern geredet haben, die gesagt haben: "So schauen unsere
Vorbereitungen aus." Aber das, was so zwischendurch ist, ist eher mit Fachkraf-
ten, die aus ihrem jeweiligen Metier kommen.

Hab ich das richtig verstanden, dass Uberwiegend theoretischer Input vor-
herrscht?

Naja, ich wirde sagen Theorie und Erfahrungsaustausch. Nachdem das so
breit gefachert ist, ist es auch klar, muss es auch sein, weil ich habe so viele
Beeintrachtigungen, die auftreten kdnnen, die Bandbreite ist ja never-ending
sag ich jetzt einmal. Und dazu brauche ich irrsinnig viel Input, dass ich sage:
"Okay ... " und das geht dann nur Gber sehr viel Theorie.

Inwieweit kdnnen Sie in den IBA-Fortbildungen Dinge ausprobieren und trainie-
ren?

Also das halte ich fir schwierig, denn man kann nicht am Schdler trainieren ...

Nein, nein ich meine in der Fortbildung selbst, dass Sie etwas einiiben kdénnen,
beispielsweise Konfliktsituationen — ,Wie greife ich ein? Verhalte ich mich rich-
tig?“, Rollenspiele ...

Interessanter Input, ich war ja neulich in einer Fortbildung zu Verhaltensauffal-
ligkeiten und da bin ich mit dieser Erwartungshaltung hingegangen. Ich habe
gesagt: "Ich hatte gerne Input, ich hatte gerne ein Handwerkzeug — was kann
ich tun?" Und da hat der Psychiater gesagt, mit dem wir gesprochen haben: "Es
gibt nichts. Jede Situation ist anders und es gibt nicht richtig und es gibt nicht
falsch.” Weil er gesagt hat: "Wurscht, wie man reagiert — das kann in dem Mo-
ment komplett richtig sein und wenn ich beim nachsten Mal gleich reagiere, ist
das komplett falsch." Also das mit den Rollenspielen ... also ich kann schon
schauen, verhalte ich mich richtig, bin ich offen ... also das kénnte man schon
tun und das gibt es auch, aber in der Integration habe ich derartige Fortbildun-
gen noch nicht gehabt, dass ich wirklich gesagt habe im Rollenspiel ,Wie gehe
ich jetzt mit dem Schiler um?“. Da ist eher eine andere Schiene.

Wirden Sie sich das wiinschen?

Hat sicherlich mit der Personlichkeitsentwicklung zu tun. Ich weil3 nicht, ob wirk-
lich viele Lehrer flr so etwas bereit wéaren, dass sie sagen: "Ich mache das und
ich zeige ... und ich reagiere richtig oder ich reagiere falsch." Das ist so ein ...
gut ware es sicher. Wobei in der Lehrerausbildung selbst, wo ich meine ersten
Stunden halte, wo ich beobachtet bin bei meinen Stunden, da gibt es Videoauf-
zeichnungen. Das heif3t, wir haben das gehabt, wir haben das gesehen und wir
haben genau geschaut ,Passt das oder passt das nicht, was ist gut, was ist
schlecht. Aber ich weil3 nicht, ob ich es jetzt noch gemacht héatte, ich weil3 nur,
ich hatte es damals mit meinem Ausbildner, den ich hatte. Aber sicher ist es
gut, alles durchzuspielen ist immer gut, weil ich weil3, wie reagiere ich in be-
stimmten Situationen. Kann ich es oder kann ich es nicht?

Zu sehen, wie wirde man in einer bestimmten Situation reagieren und dann
andere mogliche Reaktionen diskutieren.

Ja, wie reagiere ich, wenn mich ein Schuiler sehr aggressiv angeht, was tue ich.
Aber das ist halt auch schwierig, weil es immer auf die Situation drauf ankommt.

Wie zufrieden waren Sie bisher mit der methodisch, didaktischen Vorgehens-
weise der Vortragenden?
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Da gibt es grol3e Unterschiede. Also da gibt es welche, die wirklich tip top sind
und dann gibt’s halt welche, die sich hinsetzen und reden. Wobei das auch
nicht unbedingt schlecht ist, zu manchen passt das. Fur den ist das total gut,
wenn sich der einfach dort hinstellt und erzahlt. Und bei anderen passt es halt
nicht, das ist nicht das ... also, es gibt wirklich alles. Da gibt es von wirklich me-
thodisch Kompetenten mit Beamer und allem drum herum, dann gibt es welche,
die haben Folien, weil sich das einfach nicht andert, weil wenn der in der Ent-
wicklungspsychologie drinnen ist, das ist so.

Heil3t das, dass Sie mit besonderen Methoden vonseiten der Vortragenden
noch nicht konfrontiert wurden?

Naja, es gibt Gruppenarbeiten, Feedbackrunden ... bei der Theaterpadagogik
mussten wir selber mitmachen, also da waren wir schon sehr involviert und
mussten auch spielen und das ist auch beobachtet worden, aber nicht mit Vi-
deoaufzeichnungen. Gerade in diesem IBA-Bereich eher dieses Zuhoéren, Input,
Input, Input — das brauchst du alles und dann schon in kleinen Gruppen arbei-
ten. Wie kann ich jetzt da oder dort in dem Bereich was andern oder mit Fall-
studien zum Beispiel haben wir auch gehabt, wo wir gesagt haben:"Die Situati-
on tritt auf, wie wirdet ihr das l6sen, was wirdet ihr da machen?" Also da war
schon auch etliches was dabei war oder: "Wie wirdet ihr das einschatzen, wa-
rum ist das Verhalten so?" Also man versucht das schon anzuwenden und zu
sagen: "Was konnte das Problem dahinter sein?" Also, so etwas haben wir
dann schon auch gemacht, das war schon auch dabei. Das war schon sehr gut.

Welche IBA-Fortbildung hat Ihnen nicht gefallen?

Dieses Geflhl ist vielleicht manchmal dann aufgekommen, wenn ich mit der
falschen Erwartungshaltung hingegangen bin. Das heif3t, wenn ich mir wirklich
viel Input erwartet habe und es war aber eher, dass: "schaut einmal, so machen
wir das." Das heil3t, wenn ich sage, ich wollte Handwerkzeug mitnehmen und
ich hab das nicht bekommen. Aber sonst, dass ich sage, ich bin bei einem Se-
minar umsonst dort gesessen, das hat es eigentlich noch nicht gegeben. Nein,
nein ... das muss ich eigentlich sagen, nein.

Welche IBA-Fortbildung hat Ihnen besonders gut gefallen?

Muss ich sagen in der Integrationsausbildung, wie diese Kollegen von der Gra-
zer Berufsschule da waren. Also, die haben da so etwas aufgebaut mit koope-
rativem offenem Lernen, also die waren wirklich taff, also die haben wirklich ge-
sagt: "So geht’s." Und die haben auch gesagt: "Da waren unsere Probleme, die
wir hatten. Und das funktioniert." Und das war aber wirklich etwas, mit dem man
auch dann arbeiten konnte, wo man gesagt hat: "Ja, super. So kann es funktio-
nieren." Also das muss ich sagen, das hat mir sehr gut gefallen. Weil dieses
kooperative offene Lernen auch von diesen Strukturen, von diesen 50-Minuten-
Einheiten weggeht, sondern es ist einfach offen tber drei Stunden und der der
schneller ist, kann sich intensiv und noch mehr und der der halt ein bisschen
mehr Forderung braucht, der kann halt in dieser Zeit das Normmalf erledigen,
hat aber keinen Druck, weil er muss jetzt fertig sein. Und das hat mir schon sehr
gut gefallen. Also das war wirklich gut.

Kodnnen Sie das auch umsetzen in der Berufsschule, im Unterricht?

Naja, es ist dann umsetzbar, wenn man sagt von der Struktur her, dass man
sagt, man macht jetzt zum Beispiel einen Schulversuch und sagt: "Okay, im
Schulversuch fuhre ich zwei Klassen, kooperativ offen.” Dann war es moglich.
Nur fur das kooperativ offene Lernen brauchst du mindestens drei oder vier
Lehrer aus den unterschiedlichen Fachbereichen, die auch das mittragen, die
sagen: "Ja, mach ich, tu ich." Und dann ist es auch mdglich. Wir sind jetzt,
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glaube ich, zu zweit und haben den Lehrgang, das heif3t, wir suchen noch wel-
che, die den Lehrgang machen, sind aber, muss ich sagen, mit anderen The-
menbereichen derzeit sehr stark beschéftigt, dass das ein bisschen ins Hinter-
treffen gekommen ist. Bei mir Gberhaupt, weil ich nur Teilzeit arbeite zur Zeit,
das heif3t ich bin keine flunf Tage in der Woche an der Schule und somit wird es
schon schwierig, weil wenn du nur an einem Tag da bist, wo die Klasse da ist
und am zweiten Tag nicht, dann kann man sich schwer austauschen und dann
ist schon die Problematik drinnen. Wenn man immer funf Tage da ist, dann
kann man sagen: "Okay, gut." Denn dann hab ich irgendwann den Puffer flr ein
Teamgesprach, fur eine Teamsitzung, wo ich sage: "Was tun wir, wann tun wir,
wer macht welchen Teil davon, wer Ubernimmt den Part von den drei Stunden?"
Dann geht’s, weil es ein ganz anderer Ansatz ist. Man muss auch ganz anders
eingeteilt sein. Weil wenn ich jetzt von einer Stunde in die nachste immer in ei-
ne andere Klasse gehen muss, dann kann ich nicht in einer Klasse bleiben. Al-
so das braucht schon ... und wir haben jetzt auch die Umstrukturierung von den
grolRen Klassen auf 17er-Klassen und das ist jetzt natirlich alles ein bisschen
im Umbruch. Aber das ware zum Beispiel ein Ansatz, weil ich mir denke, das ist
sicher mit ein bisschen Zeitaufwand, wére das schon moglich.

Sie haben vorher schon gesagt, dass Sie manchmal mit einer anderen Erwar-
tungshaltung in eine IBA-Fortbildung gegangen sind. Jetzt frage ich Sie noch
einmal ganz konkret: Wie werden IBA-Fortbildungen vorab prasentiert und was
davon ist dann tatsachlich der Fall?

Im Prinzip stehen in den Fortbildungsbeschreibungen einfach Schlagworte drin-
nen und anhand dieser Schlagworte sucht man sich das dann aus. Das heif3t
Themeninhalte sind in manchen Seminaren schon sehr genau angegeben ...
also es kommt hier auch wieder darauf an — es gibt manche wo das relativ ge-
nau angegeben ist und es gibt manche wo ich eben nur Schlagworte habe. Und
aus diesen Schlagworten kann man natirlich was weil3 ich wie viele verschie-
dene Sachen machen und wenn ich dann die Erwartung habe, dass das sehr in
die Tiefe geht und es bleibt aber eher oberflachlich und dafur alles, dann ist es
klar ... Also, das heildt, wenn das sicher sehr genau ist, andererseits wie genau
kann man es wirklich machen, es ist immer auch von den Teilnehmern abhéan-
gig. Gibt es dann da mehr Interessen, dann bleibt der Vortragende wohl eher
mehr in diesem Bereich. Teilweise ist es dann aber auch so, dass in der Fort-
bildung etwas ganz anderes Thema ist als in der Beschreibung drinnen gestan-
den ist. Das kann genauso passieren. Aber das liegt, wirde ich sagen, an der
Struktur, manche Dinge werden geférdert und manche Dinge werden halt nicht
gefordert und da muss ich halt oft etwas ganz anderes angeben als was dann
tatsachlich dahintersteckt. Ich muss manchmal Fortbildungen vom Namen her
anders benennen, um das was ich machen will dann auch machen zu kénnen,
aber das ist in vielen Bereichen so. Das ist nicht nur bei, da so ... .

Und was halten Sie davon?

Naja, ist natlrlich unerfreulich, wenn ich in ein Seminar gehe, mit einer be-
stimmten Erwartung und dann etwas komplett anderes Thema ist, das ist schon
sehr argerlich dann. Aber passiert selten, das ist mir noch selten passiert. Ich
kann mich da erinnern an ein Seminar, da war’s offiziell um Lernschwéache ge-
gangen, war dann schlussendlich etwas ganz anderes. Da gab’s dann diverse
Vortrége Uber Integration und danach einfach nur eine Fihrung durch verschie-
dene Werkstatten mit IBA-Schilern. Ja, was soll’s ... Wenn die Fortbildungsin-
halte nur mit Schlagworten beschrieben sind und die dafir aber wahr sind ... ja,
damit kann ich leben. Klar war’s toll, immer genau zu wissen, was genau auf
einen zukommt, was genau gemacht wird. Aber ist halt so.
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Wie lange dauerten die IBA-Fortbildungen, die Sie bisher gemacht haben, ab-
gesehen vom IBA-Lehrgang?

Also das ist sehr unterschiedlich, da gibt's Tagesseminare, da gibt's Drei-
Tages-Seminare und da gibt's Wochenseminare, wobei natirlich aufgrund der
Sparmafl3nahmen auf die Tages- und Drei-Tages-Seminare zurlickgegangen ist
oder auf Schilf-Veranstaltungen, wo ich mir sage: "Da hole ich mir vier oder funf
Stunden." Also all das gibt es. Wir haben jetzt am 3. Dezember eine schulinter-
ne Fortbildung "Kompetenzorientierter Unterricht”, wo ich sage: "Was kann ich
jetzt wirklich — handwerksmafRig — tun?" Also, es gibt alles.

Wie zufrieden waren Sie bisher mit der Dauer?
Manchmal héatte ich gerne mehr Zeit gehabt.
Zum Beispiel?

Naja, eben bei diesem kooperativem offenen Lernen, da hatte ich mich noch
gerne mehr vertieft, ich hab dann auch noch extra ein Seminar diesbeztiglich
gemacht. Also, ich hab halt dann ein zweites angeh&ngt. Und oft ist es wirklich
nur mit Eineinhalb-Stunden- oder Zwei-Stunden-Einheiten, wo ich sage, das
Thema ist angerissen, aber da fehlt halt noch etwas, weil wenn du zum Beispiel
Uber Psychologie oder sonst irgendetwas Uber einen bestimmten Bereich ein-
einhalb Stunden Vortrag, hat man gerade erst einmal an der Oberflache ge-
kratzt.

Mdchten Sie IBA-Fortbildungen geblockt oder modular haben?

Ich mag beides an und fir sich. Also ich mag das modulare, weil ich sage:
"Okay, dann habe ich fiinf Mal einen Tag oder wie auch immer." und ich kann
mich speziell auf das Eine vorbereiten, dann treten Fragen dazwischen auf, die
kann ich dann im né&chsten wieder klaren, aber wenn ich sage, ich habe drei
Tage, dann ist das vorbei und dann habe ich nach diesen drei Tagen — auch
wenn die Vortragenden anbieten, man kann sie jederzeit kontaktieren ... das
macht man nur im Ausnahmefall. Aber beim Modularen hab ich die Mdglichkeit,
dass ich sage: "Okay, ich habe das und das inzwischen ausprobiert und da ist
jetzt diese Frage aufgetreten." und die kann ich im nachsten wieder bearbeiten,
wo ich sage: "da will ich jetzt wieder dartiber reden." Also, das war jetzt mein
Zugang zum Modularen, wo ich sage, okay, ich habe vier Einzeltage zum Bei-
spiel und kann dann aber Uberleiten und sagen okay, da war das Eine, dann
hab ich das ausprobiert oder das und das ist mir aufgefallen und das kann ich
im nachsten dann auch abkléaren. Dass ich sage, ich hab da immer eine Phase
drinnen, was ist passiert, was ist gewesen, reden uber: "Wie ist es euch gegan-
gen?" und dann kann ich das halt machen. Das ist natlrlich dann gut, weil du
hast immer wieder dieselben Leute, wahrscheinlich, die da drinnen sind, es ist
ein Team und das Team kann sich dann wirklich festigen, man kann einander
austauschen und kann miteinander alles durch diskutieren.

Waren Sie bisher mit den gewéhlten Zeitpunkten zufrieden?

Naja es ist oft schwierig, weil teilweise haben diese ... wenn es Wochensemina-
re gibt, dann muss man sich an bestimmte Wochen halten, weil relativ viele
Feiertage, schulautonome Tage oder sonstiges sind, wenn ich es wahrend der
Schulzeit mache. Da ist man auf ein paar Wochen wahrscheinlich gebunden.
Das ist natirlich mit der Schule, mit der Vorbereitung fur die Schule, mit der
Schularbeitszeit und, und, und, und ... Also da hat es schon oft Schwierigkeiten
gegeben, wo ich mir gedacht habe: "Wow, gerade in der Woche." Aber das ist
so. Man kann es sich einteilen. Also, es gibt kein richtig, kein falsch oder ... also
da hatte ich keine Probleme gehalbt.
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Welche Zeitpunkte wirden Sie sich wiinschen?

Nein, das ist wurscht. Man kann sich das einteilen und wenn ich weil3 ich gehe
da auf ein Seminar, dann kann ich mir in der Schule das so einteilen, dass ich
sage: "Okay, gibt es halt da keine Schularbeiten, die sind vorher oder nachher.”
und dann passt das. Da ware ich eigentlich flexibel.

Wie oft wird ein und dieselbe Fortbildung angeboten?

Also, ich sag jetzt einmal, pro Jahr hab ich es vielleicht einmal. Wenn ich ein
Gliick habe, gibt es sie im nachsten Jahr auch wieder dieses selbe Seminar
und wenn ich ein Pech habe kommt es erst in zwei oder drei Jahren wieder. Al-
so das ist bei uns nicht wirklich so, dass das wirklich jahrlich stattfindet. Das
liegt auch daran, dass immer wieder andere Leute als Leiter auftreten, immer
wieder neue Ideen kommen und Inhalte sich teilweise auch &ndern. Also, dass
ich jetzt sage, ich habe etwas versaumt und ich mache das im néchsten Jahr,
Wenige, die es wirklich gibt.

Wirden Sie sich wiinschen, dass ein und dieselbe Fortbildung 6fter im Jahr
angeboten wird?

War sicher nicht schlecht, war" man nicht gezwungen genau den einen Zeit-
punkt in Anspruch zu nehmen. Aber ist jetzt nicht so dringend fir mich.

Was denken Sie, wie sehr kbnnen Sie das in der Fortbildung Gelernte in lhrem
Schulalltag umsetzen?

Ich bleib jetzt mal bei der letzten Fortbildung mit den Verhaltensauffélligkeiten,
muss ich sagen sehr gut, weil ich aufgrund dieses Inputs ganz anders in die
Klasse hineingehe und das hilft ja mir als Lehrer ganz anders, wenn ich sage:
"Okay, wenn der Schiler so und so reagiert, dann weifl3 ich was wahrscheinlich
dahinter steckt, ich weil3 wie ich darauf reagiere." Also, ich versuche das immer
gleich umzusetzen. Wenn ich wahrscheinlich einen Vierer-Block Uber Zeitge-
schichte mache, also vier Tage lang, dann werde ich so viel Input haben, dass
ich weil3, dass ich nicht alles umsetzen werde kdnnen. Das ist dann eher das
fir mich, wo ich sage, ich habe noch Vertiefung fir mich und kann halt ein biss-
chen davon mit den Schilern machen. Aber ich versuche das eigentlich schon
immer, dass ich das was ich gelernt habe, versuche ich halt umzusetzen oder
das was ich mitbekommen habe, wo sage: "Okay, wie ist es moglich?"

Wie viel im Schnitt kbnnen Sie von den IBA-Fortbildungen mitnehmen?

70:307? 50:50? Es kommt darauf an. 100 % wird es nie sein, das gibt es nicht,
aber das kommt jetzt dann darauf an, welches Seminar es jetzt war. 50:50,
70:30 so in dem Rahmen wirde ich sagen.

Entspricht das Vorgetragene |hrer Berufsschulrealitat?

Naja, da sind wir genau in dem Punkt. Wenn ich viele Vortragende habe, die
nicht in der Schule stehen, dann spricht er das oder tragt er das vor, was in sei-
nem Bereich eben vorkommt. Das heil3t, er ist in einem Jugendheim, in einem
Krankenhaus, wurscht wo, in irgendeinem Fachbereich tatig, dann kann das
nicht das sein, es muss davon abweichen. Toll ist, wenn er sich im Vorhinein so
weit vorbereitet, dass er sagt: "Okay, ich schnuppere vorher in die Schule hinein
und mache eine Verbindung." Aber das ist selten der Fall, aul3er er kommt wirk-
lich aus dem Lehrerberuf.

Jetzt kommt ein Kernbereich, den betrachten wir aus verschiedenen Blickwin-
keln. Grundsétzlich geht es darum, inwieweit Ihnen IBA-Fortbildungen bei der
Bewadltigung lhres Schulalltages nutzlich sind. Hierbei frage ich nach verschie-
denen Aspekten, der erste nach dem ich frage: Inwieweit nitzen Ihnen IBA-
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Fortbildungen hinsichtlich des Einsatzes offener Unterrichtsmethoden?

Ja, das hilft mir auf jeden Fall, weil ich hab die Methoden ja vorher nicht ge-
kannt. Zum Beispiel war kooperatives offenes Lernen, wie ich begonnen habe
mit meiner Ausbildung, kein Thema. Das hat es nicht gegeben und durch das,
dass ich sage: "Okay, ich mache so einen Kurs." dann weif3 ich auch, ich kann
es auch anwenden und so und so funktioniert das. Also, das hilft mir schon sehr
viel. Ich bin halt uberhaupt der Typ, der versucht das dann halt umzusetzen,
nicht nur Input, Input, Input, sondern ich probiere auch, wo kann ich es umset-
zen. Ich bin aber auch so realistisch, dass ich weif3, ich kann das nicht eins zu
eins umsetzen, sondern ich weil3, ich kann es wahrscheinlich nur in kleinen Tei-
len umsetzen, aber dann freue ich mich halt Gber den kleinen Teil, wenn der
funktioniert. Wenn ich sage: "Super, passt, da hat es geklappt.”

Heildt das, diesbezilglich kénnen Sie viel mitnehmen von den Unterrichtsme-
thoden?

Naja, ich wahle es mir ja auch so aus. Das macht ja auch, glaube ich, jeder
Lehrer, dass er sich das so auswahlt, dass er sagt: "Okay, was ist flr mich spe-
ziell da drinnen, dass ich das umsetzen kann?" Ich meine, sollte so sein, sag
ich jetzt einmal. Ich meine, fir manche Kurse wirst Du einfach von der Direktion
wabhrscheinlich eingeteilt, dass man sagt, Zwei oder Drei missen dort hingehen,
das vielleicht nicht so das Fachgebiet ist, okay, manchmal ist es halt auch so.

Inwieweit nutzen Ihnen IBA-Fortbildungen auch hinsichtlich der Didaktik fir
lernschwache Schiler?

Das ist erst in der Entwicklung. Also, das was jetzt Didaktik in Summe anbe-
langt, fur lernschwache Schiiler und so weiter, ist bei uns im Berufsschulbereich
erst in der Entwicklung. Also, da gibt es relativ viel schon, sag ich einmal, fur die
Unterstufe oder Sonstiges. Bei uns ist das erst in der Entwicklung, weil ich sa-
ge, wir machen jetzt ein Seminar mit kompetenzorientiertem Unterricht, das
heil3t, wir sind jetzt dort, dass wir uns da jetzt Input holen. Was tue ich, was ma-
che ich?

Das heif3t, das ist erst am Beginn?

Das ist im Prinzip erst in der Entstehung, ja.

Da haben Sie sich bisher immer selber durchkéampfen missen?
Genau, genau.

Inwieweit nitzen Ihnen IBA-Fortbildungen hinsichtlich des Hintergrundwissens
Uber Behinderungen, psychische Stérungen oder andere Probleme der IBA-
Schiler?

Einen groRen Uberblick gibt es, ja. Den haben wir bekommen den groRen Input.
Nur hinter jedem einzelnen Schiler oder hinter jedem einzelnen Lehrling steht
eine so groRRe, also ganz viele kleinen Einzelteilchen, die wir in der Berufsschu-
le ja nicht mitbekommen, aufgrund des Datengeheimnisses, gibt es derartige
Sachen nicht. Wenn der Schiler nicht selbst offen ist oder die Erziehungsbe-
rechtigten nicht selbst offen sind, dann ist es ein Mosaikteilchen, das ich be-
komme, wo ich nicht weil3, wo ist das Bild dahinter und somit wird es schwierig.
Andererseits ich bin schon fur den Datenschutz, also, dass ich sage: "EsS muss
nicht alles offen gelegt werden.", aber das Wesentliche, das ich brauche. Es
konnte ja sein, dass ich irgendein Verhalten an den Tag lege, dass fur den
Schiiler absolut nicht passend ist, aus dem, dass ich es nicht weif3. Und das ist
auch das was wir oft diskutieren und besprechen. Es gibt Sachen wo was drin-
nen steht, wo ich sage, ein Minimum an Input hatte ich gerne, was wird offen
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gelegt. Es gibt manche, die das sehr offen legen, muss ich auch dazu sagen,
aber der Grof3teil sagt: "Neuer Start, neue Chance." Das will ich aber als zwei-
ten Punkt auch angeben es kann natirlich sein, wenn ich das alles immer mit-
schleppe, dass ich nie die Chance habe auf einen Neubeginn. Also, ich gebe
beides hier jetzt zu bedenken. Einerseits finde ich es schon gut, dass man sagt:
"Okay, neuer Start, neue Chance. Abkoppeln." Andererseits ist es fir mich oft
so, dass ich sage: "Es konnte das passieren, ich lege falsches Verhalten an den
Tag, was fur den einfach total kontraproduktiv ist." Aber, wo ich mir einbilde,
das war’s aber jetzt und dann im Nachhinein komm ich aber drauf, sag ich: "Na-
ja, das war komplett ein falscher Weg*.

Inwieweit nutzen Ihnen IBA-Fortbildungen beziglich des Erwerbs einer positi-
ven Einstellung gegentber Menschen, Jugendlichen mit Beeintrachtigung?

Also, da gehe ich davon aus: "Entweder man hat es." Ich glaube nicht, dass
man das lernen kann. Entweder die Personlichkeit, die das macht hat den Zu-
gang zu dieser Arbeit oder die Personlichkeit hat es nicht.

Aber Uber die IBA-Fortbildungen wird das nicht auch forciert?

Es wird mehr zentriert, es wird mehr sensibilisiert, aber ich glaube die Grund-
einstellung des Lehrers, dass ich sage: "lch mdchte das unterrichten und ich
mdchte das tun." muss vorhanden sein. Ich glaube, es bringt nichts, wenn ich
einem Lehrer sage: "Du musst diese Ausbildung jetzt machen. Du musst in die-
se Klasse gehen.", wenn der Lehrer das nicht will oder wenn er sagt: "Ich kann
aber mit dem nicht umgehen." Also, dem zu sagen: "Du kannst ja das alles er-
lernen.", das ... also, das halte ich nicht fir ... . das bringt dem Lehrer nichts und
es bringt dem Schdler nichts. Aber Sensibilisierung in diese Richtung und noch
verbessertes Verstehen auf jeden Fall. Aber die Grundhaltung muss da sein
oder die Grundeinstellung vom Menschlichen her, muss einfach da sein. Es gibt
auch da unterschiedliche Menschentypen, der Eine kann gut damit umgehen,
der Andere kann tberhaupt nicht damit umgehen. Ist so.

Inwieweit nitzen Ihnen IBA-Fortbildungen hinsichtlich eines sichereren Umgang
mit IBA-Schilern?

Ja, schon. Durch das Wissen, das ich bekomme, ist es natirlich, dass ich weil3:
"Okay, wie kann ich mit dem viel offener umgehen und halt viel besser umge-
hen damit." und dass ich sage: "Wo kann ich ihn unterstiitzen, was kann ich
tun?" Das hilft auf jeden Fall. Also, das hat mir schon sehr geholfen. Man hat
von vornherein schon ein bisschen ein Distanzgefiihl, dass man sich fragt:
"Mach ich das jetzt richtig, passt das jetzt?" und das ist im IBA-Lehrgang schon
genommen worden, dass man gesagt hat: "Es gibt kein richtig, kein falsch und
somit jeder Ansatz passt.” Man bekommt eh, wenn man ein bisschen feinfihlig
ist, die Grenze mit, wo ich sage: "Soweit geht’s, das will er, das mag er nicht."
Was bei IBA-Schilern teilweise auch der Fall ist, dass sie sehr personlich sind,
dass sie emotional sind. Die brauchen halt ein bisschen mehr Betreuung. Also,
die brauchen einfach wirklich mehr Annahme und mehr auf Einzelne eingehen
oder so. Das Personliche, das Familiare brauchen sie. Und der muss auch und
wenn das jetzt nicht ... er muss die Méglichkeit haben, dass ich sage: "Er kann
jederzeit kommen und kann jederzeit mit dem Lehrer Uber irgendetwas reden."
Wobei es gibt nattrlich auch Andere, die in sich zuriickgezogen sind, also das
ist ganz unterschiedlich, aber auch das gibt es. Da muss man halt sagen:
"Okay, die Distanz ist da und du bist in dich zuriickgezogen und gut. Ist auch in
Ordnung so." Also, er muss sich jetzt nicht 6ffnen in alle Richtungen. Kann er
halt vielleicht auch gar nicht.

Das zu wissen wirkt sich dann in lhrer Sicherheit im Unterricht aus?
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Ja, man wird schon sicherer. Ich hab die funf jetzt als Integrationsschulerinnen
laufen, aber ich habe 20 andere drinnen, wo ich sage: "Da sind wahrscheinlich
genauso funf oder sechs drinnen, die das genauso brauchen kénnten, weil sie
einfach das irgendwie gut machen oder tberdecken, aber die brauchen genau-
so diese Unterstlitzung. Also, es ist auf jeden Fall mehr Sicherheit zu gewinnen.

Inwieweit nitzen Ihnen IBA-Fortbildungen im Hinblick auf den Umgang mit |h-
ren IBA-Lehrerkolleginnen oder auch mit der BAS?

Naja, da ist es, dass wir von der Lehrerseite von den Berufsausbildungsassis-
tenten ja unterschiedliche Anséatze auch teilweise haben, aber das ist auf jeden
Fall auch gegeben. Nur muss man sagen, dieses Teamgesprach oder diese
Teamsitzungen, die du eigentlich brauchen wirdest fur IBA-Klassen, sind auf-
grund unserer strengen und straffen Struktur in der Schule sehr schwer mdg-
lich, weil ich muss einmal alle Lehrer, die in der Klasse unterrichten zum selben
Zeitpunkt dorthin bringen, dass ich sage: "Okay, 20 Minuten, halbe Stunde, bitte
IBA, wir reden driiber." Das ist fast nicht moéglich, wir haben so unterschiedliche
Unterrichtszeiten, dass das nicht geht. Wenn das nicht fix vorgesehen ist im
Stundenplan, dass ich sage: "Okay, alle Lehrer in dieser Klasse sind dann und
dann da oder da gibt es eine Stunde, wo Uber das gesprochen wird, alle sind
da." Sonst funktioniert das nicht, weil der Eine hat Vormittag, der Andere hat
Nachmittag, der Nachste ist an dem Tag gar nicht in der Schule, sondern erst
am anderen Tag. Und wirklich alle zusammenzubringen ist und zu sagen: "Das
geht zwischen Tur und Angel." Dass man sagt: "Okay, du wie ist das, hast du
da Probleme, was kdnnen wir da tun? Also, das war noch ein Punkt, dass diese
Teambesprechungen, also das war etwas ganz wichtiges. Und das fehlt halt
von unseren Strukturen her.

Inwieweit helfen Ihnen IBA-Fortbildungen im Umgang mit den Eltern der IBA-
Schiiler, wenn Sie mit ihnen zu tun haben?

Wir haben fast keine Kontakte zu Eltern. Unsere sind in einem Alter, wo sie
Vieles selber erledigen. Es gibt schon Kontakt ... das kommt auch auf das El-
ternhaus drauf an. Wo ich sage, die Einen gehen offen damit um und reden
wirklich und die Anderen wollen gar nicht dartiber reden. Das war schon immer
so. Ich meine, natiirlich hilft die Fortbildung, weil ich mich mehr einfiihlen kann
in das: "Wie kann es meinem Gegeniiber gehen, so einem Kind, einfach durchs
Leben gehen. Er geht, ich gehe ... das Verstandnis ist einfach durch die Fortbil-
dung [E1 meint den IBA-Lehrgang] mehr da." Dass ich sage: "Okay, da weil3 ich
schon von meiner Ausbildung [IBA-Lehrgang], da sind die Probleme her. Okay,
der [Elternteil] hat das da gelebt zu Hause, ich hab’s zwei Mal in der Woche
und wie geht er damit um und wie gehe ich damit um." Also, es wird schon in
die Richtung, dass man versucht gemeinschaftlich eine Losung zu finden. Also,
ja, ich finde schon, dass das hinhaut, weil ich ja wei3 worltiber ich rede. Wenn
ich die Ausbildung [IBA-Lehrgang] nicht habe, weil3 ich ja gar nicht, was ist das
Uberhaupt. Jetzt habe ich die Ausbildung, ich rede dariiber und das passt.

Fallen Ihnen noch weitere Bereiche ein, in denen Sie IBA-Fortbildungen fiur die
Bewaltigung lhres Schulalltages als hilfreich empfinden?

Also, so spontan ... nein, fallt mir nichts mehr ein. Ja, doch da ist schon noch
etwas, aber das hab” ich vorher schon gesagt ... die, der Austausch mit Kolle-
gen aus anderen Schulen, der ist auch sehr wichtig, fir mich hilfreich. Dabei
bekomm ich immer wieder die ein oder andere Idee, Anregung fir meinen Un-
terricht.

Gibt es noch andere Bereiche?

Fallt mir jetzt nichts ein ... nein, nein, nein das war’s eigentlich.
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Okay, gut. Gab es IBA-Fortbildungen, die Sie als nicht hilfreich empfinden?

(Uberlegt lange) Also, ich filtere das im Vorhinein, wenn mdglich, schon so aus,
dass ich sage: "Okay, das erachte ich nicht fir mich als hilfreich.” und damit
gehe ich dann auch nicht hin oder buche nicht diese Fortbildung. Also, die Frei-
heit habe ich ja als Lehrer, dass ich sage: "Okay, ich nehme das auch, wo ich
weil3, das ist fur mich hilfreich." Und wenn ich jetzt ein Vier-Tages-Seminar ha-
be und bei dem Vier-Tages-Seminar habe ich jetzt vielleicht eine Stunde oder
zwei Stunden drinnen, wo ich mir denke: "Nein, das ist nicht so das.", dann ha-
be ich trotzdem vier Tage, wo ich sage, das hehme ich mit. Sag ich jetzt einmal.

Welche Fortbildungsinhalte haben Ihnen besonders geholfen?

Die kooperativen Lernformen auf jeden Fall. Uberall, wo ich Individualisierung,
wo ich Unterstitzung in der Individualisierung bekommen habe, weil integrative
Schiler betreuen heil3t einfach, sie individuell betreuen. Es gibt keinen Kamm,
wo ich sage, mit dem fahre ich durch und das passt, sondern ich muss in der
Summe der Klasse mit 25, 26, 27, 17 — wurscht, wie viel auch immer — einen
Weg finden, wo ich die Drei, Vier so férdern kann und die Anderen aber so auf
dem Level halte, dass die alles mitbekommen, was sein soll und das ist ja die
Kunst dahinter. Also, all das wo ich einen Weg fir diese Individualisierung be-
kommen habe, wo ich Handwerkzeug bekommen habe, wo ich gesagt habe:
"Okay ... " Auch die Sache, er hat auch das Recht, dass er sagt: "Ich chille jetzt
einmal zehn Minuten." Wo ich wirklich sage: "Da hab ich die Méglichkeit nicht."
Und auch verstehen, dass ich sage: "Der muss jetzt zehn Minuten einfach aus-
schalten.” Und dass ich sage: "Ich mache jetzt etwas anderes." All diese Dinge
helfen.

Gibt es Inhalte, die im Fortbildungsangebot nicht oder ungeniigend abgedeckt
sind?

Handwerkzeug. Wo ich sage: "Ich als Lehrer tu mir leicht, wenn ich sage, ich
bekomme da jetzt ein Muster und nach dem Muster funktioniert das.” Ware ja
fir mich ... ich meine ich muss auf einmal Kartchen erstellen und bildhaft oder
sonst irgendetwas und da bin ich oft, wo ich mir denke: "Na, mache ich das jetzt
zu einfach fur den Schiiler? Ist das eher Volksschule? Ist das einfach fir meine
Altersgruppe relevant, dass ich das so mache?" Oder ein Toolsystem, dass ich
sage, da habe ich ein Toolsystem, auf das kann ich zugreifen und da ist das
drinnen, wo ich sage, da bekomme ich Unterstiitzung fir jemanden, der eher
sehschwach ist. Wo ich sage: "Wie kann ich das fur den machen?" Weil das
was wir mitbekommen haben, war einfach: "Ja, machst du es halt einfach von
der Schrift her groRer und dann funktioniert das." Das ist aber das, was der
Schiler ja nicht will, weil er will es ja nicht andersartig haben. "Naja, wieso ma-
chen Sie das bei mir so?" "Na, ich will, dass du ... naja, weil du das andere
wahrscheinlich so nicht ... " wurscht. Also, das ist ... da muss man auch sehr
aufpassen. Sie wollen ja eigentlich gleich sein wie die Anderen. Sie wollen nicht
anders sein.

Aber wie machen Sie das dann wirklich, ich meine, der muss ja das sehen?

Gradwanderung, also das ist eine Gradwanderung gewesen. Wir haben uns
dann auf eine andere Druckschrift geeinigt, eine sehr klare, eine nicht
verschnorkselte Druckschrift, die halt um eine Spur grof3er war, aber was halt
nicht so auffallig war, oder ich hab es dann so gemacht, dass ich alles tber-
haupt groRer gemacht habe und die ganze Klasse etwas GrolRes bekommen
hat. Das ist die zweite Variante. Dann haben es halt alle in diesen grofRen
Buchstaben gehabt, haben sich gefreut, haben auch gesagt: "Ja, das ist aber
Papierverschwendung." Hab ich gesagt: "Schaut’s, passt so besser." Und da
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haben wir uns auf ein Mittelmal3 geeinigt, weil er gesagt hat: "Ja, mit dieser ge-
raden Schrift, mit der kann er das machen, geht das fir ihn, ist auch kein Prob-
lem." Und hin und wieder haben wir es auch total anders gemacht und gesagt:
"Wurscht, wir machen es so wie die Anderen.” und er hat sich dann halt selber,
er hat gesagt: "Ja, das lese ich oder das kann ich nicht." oder er hat sich dann
fur sich selber das ...

Also, Sie wiinschen sich dann im Fortbildungsangebot mehr Praxisnéhe, so-
dass Sie lhre Fragen, mit denen Sie Tag téglich konfrontiert sind und mit sich
selber ausmachen miissen, zumindest ein Stick weit beantwortet werden?

Ja, also ich brauche jetzt zum Beispiel, sag ich jetzt, jemanden in meinen Fach-
bereichen, in WSV, BWL, ja. WSV ist ein sehr lernintensiver Gegenstand. Wie
kann ich BWL und WSV so herunterbrechen, dass ich sage: "Der Schiiler hat
noch die Informationen, die er braucht." Er bekommt das so aufbereitet, dass
das passt, dass das funktioniert. Weil Rechnen geht, das ist nicht das Problem,
Buchhaltung geht auch, das ist auch nicht so das Thema, aber wie kann ich
diese Vielzahl in so kleine Portionen fir ihn geben und aber nebenbei auch
noch den Rest der Klasse betreuen, weil ich hab ja dann den Rest der Klasse,
dass ich sage: "Okay, die missen aber den vollen Powerstoff machen." und er
braucht aber das Minimum. Und wir haben jetzt mit den kleinen Klassen, da bin
ich alleine drinnen, da habe ich keinen Zweitlehrer drinnen, und ist die Frage
nicht, da bin ich quasi zerrissen. Aber ich muss mich um alle so kimmern, dass
es keine Ungleichstellung gibt. Da kommen dann vonseiten der Schiler Fragen
auf wie: "Warum bekommt der eine positive Note, obwohl der so und so viel
Prozent des Stoffes eigentlich nicht gemacht hat und ich hab aber das machen
mussen und ich bekomme aber auch nur einen Vierer." Also dieses gegenseiti-
ge "Warum ist das so?" Die Schiiler sind nicht gewohnt, dass sie mit Lernfort-
schritten bewertet werden. Sie sind es gewohnt: ,Weil} ich oder weil} ich nicht.
Integrative Schiiler kann ich nur mit Lernfortschritten bewerten, weil wenn ich zu
dem sage: "Du musst den ganzen Stoff kdnnen." das ist zum Scheitern verur-
teilt. Das ist ein groRes Problem.

Welche Inhalte, Themen wéren Ihnen in IBA-Fortbildungen noch wichtig?

Fur mich ist wichtig: alle Inhalte, wo ich sage: "Wie kann ich es dem Schdler,
dem speziellen, es erleichtern? Wie kann ich ihm erleichtern, das, wo er eigent-
lich hin muss?" Er soll ja zur Handelskammerprifung kommen, das ist ja meine
Aufgabe ihn dort hin zu bringen. Wie kann ich ihm den Weg dorthin erleichtern,
dass er das, was er an Stoff wissen muss auch wirklich mitbekommt. Also, all
das was in diese Richtung geht, wo ich sage: "Ich hab es jetzt theoretisch, aber
wie kann ich ihm helfen? Was kann ich tun?" Dass ich sage: "Meine Unter-
richtsvorbereitung wird wahrscheinlich, weil3 ich nicht, in 50% der Falle nicht
passen und das ist viel zu kompliziert und viel zu schwierig. Wie kann ich es
ihm so vereinfachen, dass er es auch versteht? Also derartige Dinge, dieses
Umlegen. Jetzt nicht nur von der Theorie ... ja Theorie ist auch gut, also ist auch
wichtig, weil ohne Theorie komme ich nicht dorthin wo ich hin will. Aber wichtig
ist fur mich schon auch irgendwie: "Wie kann ich es runterbrechen?" Wobei das
auch wieder schwierig ist, stell ich selbst jetzt auch in Frage, weil jeder Lehrer
anders unterrichtet und das was Einer jetzt als supertoll empfindet und sagt:
"Mit dem funktioniert es.”, wird der Andere sagen: "Nein, mit dem kann ich
Uberhaupt nicht umgehen.” Es ist schwierig. Aber auch die Méglichkeiten zu
sagen: "Schau, das und das und das ware moglich." Da hast du zum Beispiel
ein Grundgerust fur, weild ich nicht, ein Arbeitsblatt das passen wirde, Multiple
Choice oder sonst irgendetwas. So kdnnte ich mir das vorstellen.

Also, einfach mal Ideen bekommen?
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Ideen, genau, einfach andere Ideen: "Wie hast du das gemacht? Was hat gut
funktioniert?" und die kann man ja dann dementsprechend adaptieren.

Waren fur Sie auch noch Themen wichtig wie zum Beispiel Teamteaching?

Teamteaching funktioniert nur, wenn die zwei Lehrer miteinander kénnen.
Wenn die zwei Lehrer eine gute personliche Beziehung haben und wenn sie
auch wirklich sagen: "Okay, wir ergdnzen uns:" Dann funktioniert Teamtea-
ching. Funktioniert das nicht, chancenlos.

Winschen Sie sich dazu auch Fortbildungen?

Ja, auf jeden Fall. Wie kann Teamteaching wirklich gut funktionieren? Weil es
ist ja, es ist bei uns schon, es ist dann schon irgendwie ... meistens Ubernimmt
einer den Leaderpart. Bei Teamteaching ubernimmt einer den Leaderpart. Aus
welchen Grinden auch immer, ich hab es mir angeschaut, es ist einfach so. Wir
haben das Teamteaching gemacht, wir haben wirklich ... in allen Situationen in
denen ich drinnen war, hat immer einer den Leaderpart gehabt und der Zweite
hat sich untergeordnet und hat gesagt: "Na gut, okay." Und da ist nattrlich auch
die Frage: "Komm ich mit dem seiner Methodik zurecht? Komm ich mit dem
seinen Sachen zurecht? Weil wenn die Zwei komplett andere Anséatze haben,
dann ist das zum Scheitern verurteilt und die Schiler merken das. Das ist ganz,
ganz schlimm. Wenn die Schiler merken, die zwei Lehrer kdnnen nicht mitei-
nander, die beiden haben unterschiedliche Kriterien ... die Schuler fangen sofort
an die beiden Lehrer gegeneinander auszuspielen. Also, ich sage einmal so:
"Beim Teamteaching hast du einen Hauptpart und du hast einen Zweiten, der
unterstutzt, der zwar seine Ideen einbringt und sagt: ,Du das und das®. Ist na-
turlich dann so, dass der Hauptpart dann meistens sagt: "Ich hab die ganze Ar-
beit." Also, das ist dann ... ja ... das funktioniert nur ganz, ganz ... schwer. Also,
ich habe beide Varianten kennengelernt, eines wo die Zwei Uberhaupt nicht
miteinander konnten und eines wo das wirklich gut funktioniert hat.

Waren Ihnen sonst noch irgendwelche Themen, Inhalte wichtig in IBA-
Fortbildungen?

Was fur mich interessant ware, ist auch eben die Frage, man kommt dann ir-
gendwie in ein Fahrwasser hinein, wo das Schema ewig gleich ist. Diese Vielfalt
an Abwechslung, was kann ich tun, wo ich sage: "Ich bin so auf derselben
Schiene, aber hab Abwechslung drinnen. Auch im Teamteaching. Wie kann ich
Teamteaching abwechslungsreicher gestalten, dass ich sage, okay, was tu ich
jetzt? Bringt es etwas, wenn ich den Part einmal tausche? Wenn ich sage,
okay, der Leader geht zurlick und der andere leadet, keine Ahnung."

Auch mit den beispielsweise vereinfachten Darstellungen, die Aufbereitung,
dass es hierzu auch mehrere Variationen gibt?

Na, was auch fur mich wichtig ist, dass ich sage — aber das ist eine schulinterne
Sache — desto mehr Raumlichkeiten ich zur Verfligung habe, desto mehr Platz
ich habe, desto freundlicher das ist, desto mehr Mdglichkeiten ich auch habe,
Sachen auch in der Schule zu lassen, zu sagen: "Okay, ich greife auf das zu-
rick und ich hab die Mdglichkeit" ... und ich kann mir den Raum einfach mit ei-
ner Couch hinten und ich sage: "Du, weil3t was, setz dich mal da hinten hin, lies
einmal was oder sonst irgendwas." Ganz eine andere Atmosphére, wenn ich
das nicht habe, wenn ich ein kaltes Klassenzimmer habe, wo ich sage, Tisch,
Sessel, aus. Aber gut das Zukunftswiinsche und hat nichts mit der Fortbildung
zu tun.

Sie sagten zu Beginn, dass Sie Uberwiegend IBA-Schiler mit Lernschwéche
unterrichtet haben. Welche Fortbildung brauchten Sie in diesem Zusammen-
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hang?

Naja, eh die, also das was ich jetzt schon gesagt hab, vor allem Handwerkzeug
und Mdoglichkeiten, wie man den Stoff herunterbrechen kann. Das sind so flr
mich die wichtigsten Dinge.

Okay. Welche friheren Fortbildungen sind lhnen im Unterricht von IBA-
Schulern hilfreich?

Ja, auch das was ich schon erwahnt hab ... das kooperativ offene Lernen vor
allen Dingen, das hat mir wirklich viele gute Inputs geliefert und natdrlich auch
der Lehrgang, der hat mich in den IBA-Bereich eingeflihrt, der hat mich da
langsam ran geflihrt, das fand ich gut.

Ja. Gibt es die Mdglichkeit, wenn vonseiten der Lehrer ein Bedarf besteht, dass
ein entsprechender Kurs entwickelt wird?

Ja, ja. Das sind diese schulinternen Lehrerfortbildungen. Dieses Schilf-Seminar,
das wir jetzt organisiert haben "Kompetenzorientierter Unterricht". Wenn ich
jetzt zu meiner Direktion gehe und sage: "Der Bedarf von zehn oder zwoélf Leh-
rern ist oder ich mochte das machen.“, dann gibt es das, ja.

Kodnnen Sie hierzu ein Beispiel nennen?

Naja, da haben wir jetzt "Kompetenzorientierter Unterricht”, dann haben wir die
Einschulung auf Moodle zum Beispiel, weil wir mit Moodle arbeiten. Also, da
gibt es auch an unserer Schule jetzt Seminare. Und es wird auch weiter gespielt
an die Padagogische Hochschule, dass man der Padagogischen Hochschule
oder A sagt: "Bitte, da ... wir sind so und so viel Lehrer, wir haben Interesse an
diesem Themengebiet." und dann versucht A das schon in die Wege zu leiten,
aber das geht halt immer nur semestermaf3ig oder wie es zustande kommt, das
ist schon zu organisieren. Oh ja, das gibt es.

Und wie zufrieden sind Sie damit, wie das ablauft?

Also, die letzten haben gut funktioniert. Also, da wo wir wirklich gesagt haben:
"Wir brauchen das." — hat aber natirlich auch aufgrund dessen gut funktioniert,
weil wir einerseits die Moodle-Lehrer an der Schule haben, die das einfach
Ubernommen haben den Part Andere einzuschulen und bei dem anderen wird
auch von A grofR3e Unterstiitzung gegeben, weil A da wirklich sehr viele Leute
kennt, also A hat ja ein Netzwerk. Und wenn ich da sage: "Ich brauche da je-
manden und das war jetzt unser Interesse." dann sagt A: "Na, den kann ich
euch empfehlen und das kann ich empfehlen und dort kann ich hingehen."

Also, das wird dann auch wirklich organisiert und es wird sich darum gekim-
mert?

Ja, das klappt sehr gut.

Haben Sie auch die Mdglichkeit Ihre Winsche, Beschwerden irgendwo zu de-
ponieren?

Es gibt bei jedem Seminar Feedbackbogen, das heildt ich als Lehrer habe die
Méoglichkeit da immer anzukreuzen: "Mir hat der Vortragende gefallen in der
Methodik, im Inhalt, im Sonstigen." Ich kann dort das drauf schreiben. Das wird
bewertet ... wie es bewertet wird, kann ich jetzt im Nachhinein nicht sagen und
wie genau der Lehrer, der dort ist, das Feedback gibt, kann ich auch nicht sa-
gen. Ich versuche fir meinen Teil halt das immer halt schon sehr ehrlich zu ma-
chen, dass ich sage, okay ich schreibe rein: "Das hat mir gut gefallen." oder zu-
satzlich: "Das wirde ich mir noch wiinschen.", weil den Part gibt es auch noch,
dass man sagt: "Was hat mir gefehlt, was hatte ich gern noch." und das wird
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dann schon teilweise auch bertcksichtigt. Ich meine, inwieweit, weil3 ich nicht.
Das kann ich jetzt nicht sagen, aber die Mdglichkeit habe ich. Und es geht
auch, wenn ich sage: "Der war Seminarleiter.", dass ich zu einem Seminarleiter
hingehe und sage: "Okay, das war super. Aber das vielleicht fur das n&chste
Mal ... " Und die nehmen sich das auch mit. Auch die Vortragenden, wenn man
sagt: "Das hat gut gepasst, aber vielleicht fir das nachste Mal den Input ... ".
Also, da habe ich noch nie erlebt, dass da Einer gesagt hatte: "Nein, diese Kritik
nehme ich nicht an." oder so. In diesem Bereich tGberhaupt nicht, Integration.
Da sind alle sehr offen, weil wenn du nicht offen bist, kannst du in diesem Be-
reich eh nicht arbeiten, das geht nicht und somit ist das halt da in die Richtung
... die nehmen Kritik an oder sind in der Lage Kritik anzunehmen.

Erhalten Sie durch die zuséatzlich erworbenen Qualifikationen durch IBA-
Fortbildungen berufliche Besserstellung oder diverse andere Vorteile?

(Uberlegt lange) Naja, natirlich ist es, desto mehr Fortbildungen ich habe und
desto mehr Ausbildungen ich habe, habe ich natirlich einen anderen Stand in
der Schule ... mit meinem Wissen oder wenn ich sage: "lch méchte mich be-
werben fur irgendeine Position, mag sein, dass mich das unterstitzt. Dass man
sagt: "Okay, das ist ein Lehrer, der viel Ausbildung gemacht hat." Ich, ich sehe
es eigentlich immer fir mich personlich. Fir mich und fir mein Unterrichten in
der Klasse. Also, ich mache jetzt nicht irgendein Seminar, weil ich mir denke:
"Pah, vielleicht werde ich dann einmal Leiter von irgendwas." — nein. Also ich
sehe das ... aber mag vielleicht ein Kriterium sein, dass es so bewertet wird, ja.
Aber ich sehe es eher fiir mich als Handwerkzeug, als Verbesserung fur mich
zum Unterrichten und wie es mir auch personlich geht. Es gibt nichts Schlimme-
res als wenn es dem Lehrer in der Klasse nicht gut geht, dann kann Unterricht
nicht funktionieren. Das ist eine Symbiose.

Zahlt die Teilnahme an einer Fortbildung zu Ihrer Freizeit oder wird Ihnen das
als Arbeitszeit angerechnet?

Es kommt darauf an, wann ich sie mache. Aber es ist immer so ein halb halb.
Weil ich habe ja meine Stundeneinteilung von weil3 ich nicht, drei, vier, funf,
sechs, sieben Stunden am Tag und das Seminar dauert von 08.00 bis 16.00,
17.00 Uhr. Das heif’t, da fallt dann ein Teil in meine Arbeitszeit und ein Teil in
meine Freizeit und genau so ist das dann auch.

Und wenn die Fortbildung zum Beispiel ins Wochenende fallt?

Dann ist es Freizeit. Auch wenn es abends oder sonst irgendwann auf3erhalb
meiner Dienstzeit ... ist es in Summe Freizeit, wobei das ja auch nicht ganz
stimmt, weil der Lehrer ja die Stunden, die er in der Klasse steht, muss er ja
auch vorbereiten und nachbereiten. Also, ich meine, Wochenende ist Freizeit,
aber unter der Woche ... ist es dann eher Arbeitszeit, weil wenn ich es so rech-
ne und einfach sage: "Da stehe ich in der Klasse und so und so viele Stunden
brauche ich fur die Vorbereitung." und so wird es ja auch gerechnet, dann ist es
halt so zu sehen. Bei mir ist es wieder anders, weil wenn ich sage: "Okay, wenn
ich nur zwei oder drei Tage in der Woche in der Schule bin." und ich mache
aber ein Seminar, dann ist es halt schon auch Freizeit, die ich da zur Verfigung
stelle, was aber fir mich auch ganz normal ist. Oder wenn ich es im Sommer in
den Ferien mache, dann ist es ja auch Freizeit. Es gibt ja diese Sommerblocke,
wo ich sage: "Okay, da habe ich finf Wochen, da kann ich das machen." Ich
glaube, das darf man nicht so streng sehen. Es gibt viele Kollegen, die wirklich
das nur wahrend der Schulzeit machen und das in den Ferien Uberhaupt nicht
machen. Gibt es auch, ist legitim.

Wir haben es zwar schon angesprochen — die Kosten von den Fortbildungen —
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Sie haben gesagt, die werden grof3tenteils von der PH getragen. Wenn Sie aber
Uber private Institutionen Fortbildungen besuchen, dann missen Sie selber da-
fur aufkommen. Aber ansonsten wird das grof3teils getragen?

Ja. Aber der Stadtschulrat schaut schon auch, auch Fahrtkosten oder Sonsti-
ges, wenn ich sage, ich fahre irgendwo hin, dann wird das Gbernommen. Die
bekomme ich schon teilweise auch ersetzt. Ja, wenn ich Einzelwiinsche habe,
dass ich sage: "Okay, ich will eine andere Unterbringung.”, das sind dann wie-
der Sonderwiinsche, die werden nicht ibernommen, aber das ist eh ganz nor-
mal. Nein, aber da haben wir schon, dass da sehr viel angeboten wird und spe-
Zielle, ja okay, die finanziere ich mir selber und dann tu ich sie halt steuermaRig
absetzen. Ich denke mir, es gibt Falle, wenn ich das wirklich brauche und das
ist auch fur mich selber wichtig, dann tu ich das einfach. Aber ich muss sagen,
den Grof3teil meiner Ausbildungen habe ich Gott sei Dank alle Uber die Schule
absolvieren kdnnen, weil die Schule das einfach zur Verfigung gestellt hat und
das war halt da.

Und somit war das Ganze unproblematischer?

Na klar, weil wenn man sagt, wenn es etwas Neues gibt, dann muss ich ja die
Lehrer ausbilden. Das ist ja Teil, Aufgabe der Schule, der Schulverwaltung,
dass er sagt: "Das muss ich dir zur Verfligung stellen." und wenn man die dann
halt alle sich heraussucht und sagt: "Okay, ich mache diese alle." dann hat man
eh schon viele ... rundherum.

Was erwarten bzw. erhoffen Sie sich vom IBA-Fortbildungsangebot in Zukunft?

Ich glaube, dass das Angebot ein bisschen zuriickgegangen ist in letzter Zeit.
Verstandlich, nicht. Weil da hat man die Diskussion gehabt, seitens der Eltern:
"Die Lehrer sind wahrend der Schulzeit immer wieder auf Fortbildung, sind nicht
da." Also da spielt Vieles mit rein, es kostet so viel und, und, und ... weil es
muss suppliert werden und ... ja jetzt ist dieses Angebot so ein bisschen ge-
schrumpft. Und ich denke mir aber, dass es fir eine moderne Schule noch viel
mehr braucht. Das heif3t, ich hoffe auf eine breite Facherung und dass ich sage,
ich kann wirklich auswahlen. Jetzt habe ich vielleicht zwei, drei Seminarbldcke
oder Seminare, wo ich sage: "Okay, das mache ich." und friher habe ich wirk-
lich eine Palette gehabt. Man misste dann vielleicht wirklich ... schulibergrei-
fende machen, mehr 6ffnen oder bundesweite Seminare, dass ich halt diesen
15-er Stamm zusammenbringe, den ich brauche, damit das Seminar stattfinden
kann. Vielleicht auch aktuelle Inhalte oder, dass man rasch reagiert auf Proble-
me, die da sind. Das erhoffe ich mir vielleicht von Fortbildungen, dass ich sage,
ich bekomme jetzt etwas, wo ich sage: "Das ist jetzt aufgetreten, das ist jetzt
da." und fur diese speziellen Dinge gibt es mehr Sachen. Wird aber eh ge-
macht, weil wenn ich da denke "Gewalt in der Schule" oder solch derartige Din-
ge ware auch ein groles Thema und da gibt es aber jetzt auch wirklich viel zu
diesem Themenbereich. Aber es kann auch immer nur eine beschrankte Anzahl
besuchen und dann ist es schon wieder vorbei.

Also, ein rasches Reagieren auf aktuelle Problematiken.

Und wo ich sage: "wir als Lehrer missen ja immer auf dem aktuellsten Stand
sein.” Das heif3t, wir miussen das immer sehr aktuell und plakativ machen. Ich
meine jetzt von der Gesetzeslage, was auch Wirtschaft anbelangt und so wenn
ich in meinem Fachbereich bin, was sich EU-maf3ig und, und, und alles &ndert.
Also, da ist sicher eines wo ich sage: "Up to date, das ist letzter Stand." ganz
wichtig, weil wenn ich mir das alles immer selber herausfiltern muss ... ja, ja und
dann habe ich auch noch die integrativen Schuler, wo ich den Stoff noch einmal
anders aufbereiten muss, darum: "Wie bekomme ich Aktuelles ... oder ist das
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Uberhaupt wichtig?" ich meine das ist ja wieder eine zweite Frage. Was ist da
jetzt wirklich ... ist der Grundstock wirklich das Aktuellste vom Aktuellen wichtig.
Wir sind so schnelllebig, dass ich denke mir gerade, der der integrativ ist, wird
mit dem Schnelllebigen nicht zu Rande kommen und wird seine Schwierigkeiten
haben. Wie steuere ich dagegen? Was tue ich? Was mache ich?

Sodass es fir den Schiuler passt, aber auch fiir sein Berufsleben.

Aber ich glaube, alles anbieten zu kdnnen, das wird eine lllusion sein, muss
man ehrlich sein. Ich glaube, derjenige der Schulungen oder Seminare anbietet,
muss flr sich selber reflektieren: "Was braucht die breite Masse?", weil zu spe-
zifisch wird er wahrscheinlich die Leute nicht bekommen, dass sie die Seminare
besuchen. Also, es wird eher so in dem breiten Spektrum bleiben. Wo ich sage:
»~Ja, Integrative wird das sein. Eher viel mehr Basis jetzt, weil es noch Wenige
gibt, die die Ausbildung [IBA-Lehrgang] haben. Ich brauche jetzt einmal eine
breite Basis.“ und dann wird die Vertiefung erst kommen. Also, wo wir zuerst
gesprochen haben, ich wirde mir Vertiefung wiinschen, dass es etwas fir Fort-
geschrittene gibt und auch fur Anfanger, Neulinge in diesem Bereich. Das ist fir
mich wichtig. Aber, wenn ich jetzt von der Kosten-Nutzen-Sache rede, dann
wird es wohl auf dieser breiten Basis bleiben, weil es zuerst Viele braucht, die
das Handwerkzeug haben, dass sie in diesen Klassen unterrichten kénnen, weil
es einfach immer mehr wird und dann wird es erst die nachsten Schritte geben.
Da sind wir wieder bei dem Punkt: "Wie aktuell bin ich." Wenn ich sage, der
Lehrerapparat, das ist dauernd ... so und so viele muss ich haben, es gibt so
und so viele Schulen, Einer pro Schule geht dort hin, da kann man jetzt multipli-
zieren wie lange man braucht, dass jetzt so und so viel Prozent der Lehrer die-
se Ausbildung [den IBA-Lehrgang] haben. Es ist so. Weil ich kann nicht, ich
meine, wir haben jetzt das Glick, wir waren zu dritt auf einem Seminar, einfach
weil es fiur uns wichtig war, weil der Direktor oder die Inspektion gesagt hat:
"Wichtig! Da gehen jetzt drei hin, die die Ausbildung [IBA-Lehrgang] haben und
die Drei kdnnen miteinander vernetzt das eben bearbeiten.” Aber das ist nicht
Uberall so. Und wenn du viele Einzelkdmpfer hast, wenn nur Einer die Ausbil-
dung hat und sonst niemand, dann wird das total schwierig. Weil ich bin nicht
der Multiplikator, der sagt: "Ich geb euch jetzt die Ausbildung. Ich kann euch nur
sagen, da konnt ihr euch Hilfe holen oder da ... ". Ich bin ja dann nicht der, der
sagt: "so macht man das." und das ist halt sehr schwierig. Und bis du dann so
viele Multiplikatoren hast, dass das funktioniert, das ist ganz, ganz schwierig
und dann muss ich noch die ausschlieRen, die es eh von sich aus nicht machen
kénnen oder wollen ... aus der persdnlichen Situation heraus und dann hab ich
eh nur mehr einen kleinen Part und der Part sagt dann: "Warum muss ich gera-
de das Herausfordernde Gbernehmen?", weil es ist ein ganz anderes Unterrich-
ten und viel, viel anstrengender als wie ich sage ich bin jetzt unter Anfihrungs-
zeichen in einer Standardklasse. Also, es sind schon Herausforderungen, die
auf die Schule zukommen oder auf die Lehrer zukommen, die nicht ohne sind.

Moéchten Sie noch wichtige Aspekte nennen, die wir noch nicht angesprochen
haben, aber die Ihnen wichtig waren?

Also, wir haben Uber die Fortbildungen relativ viel gesprochen ... wo ich mir
denke, ich glaube, was auch wichtig ist, ist dieses Motivieren der Lehrer Fortbil-
dungen zu besuchen. Einfach zu sagen: "Ilch mdchte mehr Input bekommen.
Ich will und ich mag dorthin gehen.” Ich denke mir, es gibt immer eine bestimm-
te Lehrergruppe, die das sehr viel macht und dann gibt es halt ein paar, die das
nicht so viel macht. Ich denke mir, da misste man auch von der Schulaufsicht
her oder so, dass ich sage: "Okay, ich schaue, warum geht der nicht? Was ist
der Grund dahinter?" Dass man das halt erfragt. ,Wird nicht das angeboten fur
den Lehrer, dass er sich weiterbildet oder wo sind die anderen Griinde dahin-
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ter?”, weil ich glaube, es gibt nichts Schlimmeres wie wenn der Lehrer einmal
an einem Punkt ist, wo er keine Fortbildungen mehr besucht. Also, da muss
man sicher von zwei Seiten schauen — ,warum passt das Angebot fir den Leh-
rer nicht oder warum geht er dort nicht hin? Hat er schlechte Erfahrungen ge-
macht oder Sonstiges?“ Das ist ganz was Schlimmes. Oder ist er einfach so ge-
frustet von der Schulsituation, dass er sagt: "Nein, es ist eh wurscht und das
Ambiente rund herum passt in der Summe nicht. Was nitzt mir das, wenn ich
da jetzt den Spagat mache." Das waér vielleicht was die Fortbildung anbelangt
noch so ein Ansatz. Und das mit dem Zugang, ob wirklich das Internet und die-
se Plattformen die optimale Lésung fir die Zukunft sind, das bezweifel ich. Ich
fur mich selber sage, der Lehrer ist in einem kommunikativen Beruf tatig, das
heil3t fur uns ist wichtig einfach mit dem Schiiler zu kommunizieren und zu re-
den. Warum soll ich jetzt auf der Fortbildungsseite das in eine andere Richtung
richten. Ich bin da eher so, dass ich sage: "Ja, Computer ja, unterstitzend ja.
Plattformen auch okay, ja." Aber das wichtige ist, dass der Schuler lernt zu
kommunizieren, dass einfach mit mir einen Gedanken- und Erfahrungsaus-
tausch macht und mit mir spricht — vielleicht noch ein alter Ansatz, aber ich bin
eher so, dass ich sage: "Der ist ja da, um mit mir dartiber zu reden. Daheim sitzt
er eh stundenlang nur vor dem Kasten und redet mit niemandem." Und ich den-
ke mir, wir als Lehrer brauchen das auch. Wir sind eher die, die auf Kommuni-
kation ansprechen, wir kommunizieren und dann winsche ich mir das aber
auch auf der Fortbildungsseite und so oder weif3 ich nicht, einen Katalog wo ich
durchblattern kann, wo ich mich hinsetzen kann und mit meinen Kollegen reden
kann. Also das Internet ist fur mich zu Hause, dass ich mich stundenlang hin-
setze und durchblattere, abgesehen davon von den Augen und von der Aufbe-
reitung her ... also dieses Seminar ... dann musst du es anklicken, dann macht
er das Fenster auf, wo du ein bisschen was lesen kannst, dann macht er das
Fenster wieder zu ... also das ist halt mein, mein personliches ... wo man sagt:
"Okay, das ist so0." Aber ich meine, okay, friiher haben wir jeder, ich kann mich
erinnern, ich meine ich bin seit 20 Jahren Lehrerin, friher hat jeder so ein Heft
bekommen, da ist drinnen gestanden, die Mdglichkeiten an Fortbildungen gibt
es. Das haben wir uns alle durchgeblattert, da hat jeder angekreuzt fir sich sel-
ber und es hat sicher viele Nennungen gegeben in der Direktion und wo nattir-
lich dann auch ausgewertet wurde, wo gesagt wurde: "Na, da wollen funf Leute
in dasselbe gehen. Das geht nicht. Wer geht dort hin?" Gut, dann hat es gehei-
Ben: "Nein, das ist alles zu kostspielig. Es gibt pro Schule zwei oder drei so Ka-
taloge." Auch kein Problem, ja. Wir haben uns den Katalog geteilt, haben uns
den durchgeschaut und haben das abgegeben und dann hat es geheil3en:
"Nein, nur mehr alles nur Ubers Internet mit der Matrikelnummer und und und."
Und ich glaube da war der ... dann ist das nicht gegangen und es ist zurtickge-
gangen [der Besuch der Fortbildungen]. Ob da wirklich alles ... oder man will
das weniger ... das besuchen, es sich bequemer machen, fiir sich und fur Ande-
re oder weild ich nicht, was der Grund dahinter ist. Oder man will modern wirken
dadurch ... . aber mir selber tut das weh, weil wenn ich mich fiinf Mal argern
muss mit dieser Nummer, die ich eingebe und die dann nicht funktioniert, dann
muss ich ein Email schicken: "Warum kann ich mit dieser Nummer nicht hin-
ein?" Dann bekomme ich ein Email zurlick, das ist dann ... und ich muss auch
dazu sagen, ich bin dazu Ubergegangen, dass ich gesagt habe: "Ich hehme
immer noch mein Sekretariat an der Schule als Basis." und sage: "Bitte, sei so
lieb, melde mich da an. Ich méchte das besuchen. Ich will das nicht." Dann sa-
gen Sie zwar immer: "Du musst das.” und dann sage ich: "Nein, ich will das
nicht." Aber vielleicht, wenn man so lange im Schuldienst ist, dass man sich von
daher irgendwie verweigert und sagt: "Ich bin alt und verstaubt." Naja, das liegt
auch daran, dass ich sage, ich bin kein EDV-Lehrer zum Beispiel. Die EDV-
Lehrer haben zum Beispiel Uberhaupt kein Problem damit, das ist ihr Geschaft
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und die arbeiten damit. Dann ist da auch noch der Punkt, wo ich sage, ich habe
in der Schule nicht das Equipment dazu, das heil3t wir haben sieben Computer
fir Gber 40 Lehrer und jetzt kann man sich ausrechnen, wie oft ich die Chance
habe, dass ich in der Schule zum Computer komme, dann funktioniert das
nicht, das heif3t, du machst es von zu Hause aus. Dann sitzt du zu Hause mit
deinem eigenen Gerat ... aber das ist halt jetzt mein personlicher hab ich mir
gedacht, das wirde ich mir wiinschen, dass ich sage, das Alte, Verstaubte oder
beide Schienen fahren, dass ich sage: "Der bekommt den Katalog, es gibt einen
Katalog an der Schule wo ich nachschauen kann." Ja, ich meine, ich kénnte mir
das alles ausdrucken. Wéare auch eine Variante, aber das sind ... warum? Ich
meine fur eine Schule einen Katalog, das muss doch mdglich sein. Und es war
die Beschreibung dann auch anders. Du hast es gleich gesehen, fur wen ist,
das passt, das passt jetzt nicht. Aber ich glaube, es, es ist sicher auch von der
Vielzahl abhangig, weil doch so eine breite Palette. Vielleicht ist es doch, viel-
leicht stelle ich mir das zu einfach vor und es ist viel aufwandiger als ich mir
denke. Das kann ja auch sein, dass ich sage, wirklich alles dort hineinzupa-
cken, das ist vielleicht zu aufwendig. Kann auch sein, weil das Zusammen-
schreiben wird ... kostenmaRig ... zu kostspielig. Aber da muss man den Zu-
gang vielleicht, naja, oder vielleicht muss es sich einspielen bis das halt passt,
aber da sind halt die vorgefertigten Masken drauf und so ist das. Naja ... ich
denke mir: "Fortbildung muss leben!", wurscht, die muss einfach leben und darf
nicht tot sein und es muss halt immer wieder etwas Neues ... Ja und es steht
und fallt auch mit den Personen, die dahinter stehen. Hab ich da jemanden, der
sehr engagiert ist, ndmlich A zum Beispiel im IBA-Bereich, A ist sehr engagiert,
dann lebt das, dann kommt immer was Neues: "Na, machen wir das oder das
oder das war auch interessant.” und solche Leute brauchst du halt und wie viele
gibt es von denen, die wirklich Tag ein Tag aus, rund um die Uhr, sich mit sol-
chen Sachen beschéaftigen und nicht mide werden, weil eben auch von A, vom
Alter her, irgendwann wird A sagen: "Ich kann jetzt nicht mehr die Organisation
Ubernehmen." Ich meine, jetzt noch lange nicht, aber ...

Trotzdem es ist nur eine Person im Moment und da muss halt jemand nachri-
cken.

Ein Team, ja. Ja, ich glaube, es steht und fallt immer mit ein oder zwei treiben-
den Personlichkeiten, die da dahinter stehen.

Danke fur das Gespréach.

Bitte, sehr gerne.
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Schulbildung
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07/2002: Ablegung der Reifeprifung
Studium

seit 10/2004:

04/2005:

08/2007:

Diplomstudium Padagogik an der Universitat Wien
Schwerpunkte: Aus- und Weiterbildungsforschung

Projektstudium Personenzentrierte Psy-
chotherapie
Sozialpadagogik

Padagogische Hochschule Niederdsterreich
Wissenschaftliches Praktikum

Diakonie Zentrum Spattstralle —
Dasein fur Kinder und Jugendliche

Padagogisches Praktikum
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