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ALEXANDRA BACH / CHRISTIAN SCHAUB

Inklusion und Heterogenitit
in der bautechnischen Berufsbildung

Ein Beitrag zur theoretischen Fundierung und doménenspezifischen Analyse

Inclusion and heterogeneity in vocational training in construction technology
A contribution to the theoretical foundation an domain-specific analysis

KURZFASSUNG: Dieser Beitrag intendiert, die Rahmenbedingungen von Inklusion doméinen-
spezifisch innerhalb der beruflich-dualen Erstausbildung in der bautechnischen Berufsbildung
bzw. beruflichen Fachrichtung Bautechnik im Dualen System deskriptiv, dem Stand der For-
schung und dem Umfang dieses Beitrags entsprechend, zu erfassen. Die Ausgangsthese hierbei
lautet, dass die Strukturen und die individuellen Merkmale der Auszubildenden sich in den ver-
schiedenen Dominen der beruflichen Bildung unterschiedlich darstellen und Inklusion in der
beruflichen Bildung deshalb auch doméanenspezifisch ausgeprigt ist bzw. langfristig spezifische
Rahmenbedingungen bei der Umsetzung beriicksichtigt werden missen. Im Vorfeld werden
dazu als Grundlage die Ausprigungen von Exklusion, Separation, Integration und Inklusion
tir die berufliche Erstausbildung nach BBiG/HwO - so weit wie moglich - statistisch fundiert
und diskutiert, um hier die wesentlichen, dem Beitrag zugrundeliegenden Begriffe zu kliren.
Letztendlich steht dieser Beitrag fur sich alleine, stellt aber auch eine theoretische Fundierung
einer qualitativen Interviewstudie mit bautechnischen Lehrkriften dar, die im Projekt Diver-
sity VET — M. E. B. durchgefiihrt wurde und die in einem nachfolgenden Artikel veréffentlicht
wird (vgl. BACH/SCHAUB 2021). So kénnen die berichteten Erfahrungen der bautechnischen
Lehrkrifte theoretisch eingeordnet und reflektiert werden. Erkenntnisleitendes Interesse die-
ser Analyse ist es, unter anderem einen Uberblick dariiber zu erhalten, mit welcher Ausprigung
und welchen Rahmenbedingungen von Inklusion es bautechnische Lehrkrifte im Berufsleben
zu tun haben, um diese theoretisch und empirisch zu verorten. Darauf aufbauend, kann tiber
die Verbesserungsbereiche und Lehrer*innen(fort)bildung reflektiert werden.

Schlagworte: Bautechnische Berufsbildung, Inklusion, berufliche Lehrerbildung, Heterogeni-
tit, Duales System, berufsbildende Schulen, Bauberufe, Individualisierung, Separation, Fach-
didaktik Bautechnik, Stufenausbildung Bauwirtschaft, Professionalisierung von Lehrkriften,
Statistik bautechnischer Ausbildungsberufe

ABSTRACT: This paper intends to cover descriptively the parameters of inclusion, domain spe-
cifically within the dual system of initial vocational training in structural engineering, respec-
tively, the dual education system in structural engineering, according to the state of research.
The initial thesis here is that the structures and individual characteristics of the students are di-

verse in the different domains of vocational training, and therefore inclusion is domain specif-
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ically distinct, respectively, when implementing inclusion, long-term specific parameters have
to be taken into account. At the forefront, the manifestation of exclusion, separation, integra-
tion, and inclusion for the initial training according to BbiG/HwO will be statistically substan-
tiated and discussed — as far as possible — in order to clarify the essential, underlying basic defi-
nitions of this contribution. Ultimately, this contribution stands alone, but also constitutes a
theoretical groundwork for a qualitative interview study with teachers of strucural engineering
which was carried out in the Project Diversity VET — M. E. B., and which will be published in
a subsequent article (cf. BACH/SCHAUB 2021). In this way, the experiences reported by teach-
ers of structural engineering can be theoretically categorised and reflected upon. The leading
question of this analysis is, among other things, to find out which kind of characteristics and
parameters of inclusion teachers of structural engineering have to deal with in order to locate
these theoretically and empirically. On this basis, one can reflect on areas of improvement and
further teacher training.

Keywords: graduated training in the construction industry, vocational education, apprentice-
ship and vocational education system in construction technology, occupational field construc-
tion, vocational teacher training, inclusion, heterogeneity, dual system, vocational schools, in-

dividualization, statistics of civil engineering apprenticeships

1 Inklusion in der bautechnischen Berufsbildung - eine doménenspezifische
Anforderung?

Auch Lehrkrifte in der bautechnischen Berufsbildung sind seit der 2009 erfolgten Ra-
tifizierung der UN-BRK (UN-Behindertenrechtskonvention) (vgl. BMAS 20164, S. 55)
durch Deutschland dazu aufgefordert, den traditionellen Umgang mit Heterogenitit
und Inklusion in der beruflichen Bildung neu zu denken und Inklusion in der bautech-
nischen Berufsbildung stirker als bisher zu realisieren (vgl. z.B. KEIMES/REXING 2016;
BACH/SCHAUB 2018 & 2020; NORWIG/PETSCH 2019). Das Ziel der Bundesregierung
dabei ist darauf ausgerichtet, Chancengleichheit, méglichst normale Lebensverhailt-
nisse, Wahlméglichkeiten, Selbstbestimmung und Teilhabe aller Biirger*innen — un-
geachtet ihrer individuellen Merkmale (z.B. hinsichtlich Geschlecht, Herkuntft, sozio-
okonomischem Status, geistiger, korperlicher, seelischer Behinderung etc.) — an einer
hochwertigen (Berufs-)Bildung und am Arbeits- und Berufsleben zu erreichen (vgl.
JAHN et al. 2019, S. 26; BACH 2018; ENGGRUBER 2019; GALILAER 2015, S. 33). Trotz
der kleinen Fortschritte, die seit der Ratifizierung der UN-BRK in der letzten Dekade
erzielt wurden, zeigt sich aktuell,

dass Inklusion [...] insbesondere auch in der Berufsbildung und im Beschiftigungssystem,
noch ganz am Anfang steht, dass die Bedingungen hochkomplex sind, dass es fiir Inklusion, das
gilt auch fiir die wissenschaftliche Diskussion, deutlich unterschiedliche Verstindnisse, Akzen-

tuierungen, konzeptionelle Uberlegungen und Ansatzpunkte gibt (RUTZEL 2020, S. 38).

Um Unsicherheiten in Bezug auf das Begriffsverstindnis im Kontext der Inklusion in

der bautechnischen Berufsbildung zu vermeiden, werden in Kapitel 2 Begriffe, wie He-
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terogenitit, Inklusion (eng, weit, relational), und die Kategorien Exklusion, Separation,
Integration und Inklusion in Bezug auf das Duale System definiert, so weit wie moglich
im Uberblick statistisch analysiert und diskutiert.

Die Erwartungshaltung an den Beitrag beruflicher Lehrkrifte zur Entwicklung eines
inklusiven Berufsbildungssystems ist ambitioniert und wird mitunter als iiberfordernd
eingestuft (vgl. z.B. SCHEIERMANN 2020; HINZ 2019, S. 8; BACH/SCHAUB 2021, S. 17;
DRIEBE et al. 2018, S. 407). Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen sollen u. a. die indi-
viduellen Bediirfnisse von Auszubildenden und ihre individuellen Merkmale diagnos-
tizieren und, darauf aufbauend, bedarfsorientiert mit entsprechender professioneller
Forderplanung, Beratung, Hilfestellung, Beziehungsarbeit, Individualisierung und Dif-
ferenzierung, Feedback im Lehr-Lernprozess reagieren. Damit dieses Ziel erreicht wer-
den kann, soll u. a. multiprofessionell iiber alle Lernorte hinweg kooperiert, digitale Me-
dien didaktisch differenziert eingesetzt und die Mafinahmen evaluiert werden (vgl. z. B.
BURDA-ZOYKE/JOOST 2018, S.16; BYLINSKI 2020, S.157; EULER 2016, S.34; BACH/
SCHAUB 2018, S. 39; GEISLER/NIETHAMMER 2019, S. 139; BACH 2018; GILLEN/WEN-
DE 2017, S. 11 ff;; DOBLER/ZINN 2018; BACH et al. 2019). Damit die Uberforderung von
Lehrkriften im Hinblick auf eine inklusionsbezogene Schul- und Bildungsgangentwick-
lung vermieden bzw. reduziert wird, miissen jedoch die strukturellen und individuellen
Voraussetzungen zur Umsetzung von Inklusion an berufsbildenden Schulen und auch
an den kooperierenden Lernorten Beriicksichtigung finden. Diese gilt es, in die inklusi-
onsbezogene Bildungsgangplanung und Lehrer*innen(fort)bildung miteinzubeziehen
(vgl. REICH 2017; GOTH/SEVERING 2015; GOTH et al. 2018; JAHN et al. 2019, S. 29).

Deshalb fokussiert der Beitrag im Kapitel 3 insbesondere die Rahmenbedingungen
bzw. die Ausprigung von Heterogenitit in der bautechnischen Berufsbildung im dualen
System im Uberblick, soweit es die Berufsbildungsstatistik bzw. der Stand der Forschung
zuldsst. Folgende Fragen werden im Sinne einer IST-Analyse eruiert: Wie gestalten sich
aktuell die inklusionsrelevanten strukturellen Rahmenbedingungen (z.B. Stufenausbil-
dung, Merkmale und Anforderungen der beruflichen Facharbeit) in der bautechnischen
Berufsbildung (Kapitel 3.1 und 3.3)? Welche individuellen Voraussetzungen bringen die
Auszubildenden (Eingangsvoraussetzungen, Herkunft, Geschlecht) in den am stirksten
besetzten Ausbildungsberufen mit? Welche strukturellen Besonderheiten in der bau-
technischen Berufsbildung lassen sich identifizieren, die sich gegebenenfalls inklusions-
relevant auswirken (Kapitel 3.2)? Kapitel 4 enthilt das abschliefende Resiimee.

2 Begriffsbestimmung und statistisch fundierter Uberblick im Spannungsfeld
von Inklusion — Exklusion in der Beruflichen Bildung

EULER polemisiert, dass im Diskurs um die Inklusion die Bildung von Begriffen starker
im Fokus steht als die Bildung von Menschen (vgl. EULER 2016, S. 28). Trotz langjih-
riger intensiver Bemithungen zur Klirung der relevanten Begriffe existieren jedoch im-
mer noch unterschiedliche Begriffsverstindnisse und Akzentuierungen im Themenfeld
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Inklusion und Heterogenitit in der beruflichen Bildung (vgl. RUTZEL 2020, S. 38; GIL-
LEN/WENDE 2017, S. 2; ENGGRUBER 2019; JAHN et al. 2019, S. 26).

Dieser Sachstand liegt ggf. darin begriindet, dass aktuell noch vage bleibt, bis zu wel-
chem Grad Inklusion in der beruflichen Bildung in den unterschiedlichen Sektoren be-
ruflicher Bildung verwirklicht werden kann. Denn einschrinkende Formulierungen, z.B.
des Bundesministeriums fiir Soziales und Arbeit (BMAS) im Nationalen Aktionsplan zur
UN-BRK, wie ,entsprechend seinem Leistungsvermdgen” und ,,grofitmogliche Teilha-
be*, die auch im § 66 BBiG/§ 42m HwO ihre Entsprechung finden, verdeutlichen, dass
Inklusion in der beruflichen Bildung in vollem Umfang fiir Menschen mit Behinderung
nur als eine teilweise realisierbare Zielperspektive eingestuft wird (vgl. auch RUTZEL
2020, S. 41), ebenso unklar ist, welche Ausprigungen Inklusion in den unterschiedlichen
Domainen beruflicher Bildung annimmt, da das Merkmal Behinderung in der Berufsbil-
dungsstatistik nicht gesondert erfasst wird (vgl. BIBB 20193, S. 87; EULER 2016). Eine ko-
hirente inklusions- bzw. heterogenititsbezogene Berufsbildungsstatistik erscheint jedoch
von grundlegender Bedeutung fiir eine fundierte Bestandsaufnahme sowie eine tragfi-
hige Bildungsplanung & Lehrer*innenbildung zur Inklusion in der beruflichen Bildung
(vgl. BAETHGE 2016, S. 55). Zudem erscheint der Anspruch grundlegend, pidagogische
Begriffe und Lehrer*innenbildung empirisch zu fundieren, auch aus Perspektive der pa-
dagogischen Praxis heraus zu entwickeln und nicht primir ,als normative Bestimmung
im Sinne eines Maf3stabes an die Praxis [anzulegen]“ (LANGNER 2015, S. 8). Die DGfE
bekriftigt ebenfalls, dass es notwendig ist, begrifflich zu kliren, ,was in welchem Kon-
text jeweils unter Inklusion zu verstehen ist“ (vgl. DGFE 2017, S.1). Der wissenschaftliche
Diskurs zur Inklusion wurde lange Zeit tiberwiegend in Bezug auf das allgemeinbildende
Schulsystem gefiihrt (vgl. ZOLLER et al. 2016, S. 8). Die Erkenntnisse dazu greifen jedoch
zu kurz, da die Strukturen und Anforderungen z. B. in der betrieblich-dualen Berufsausbil-
dung nach BBIG/HwO deutlich komplexer sind als in den allgemeinen oder beruflichen
Vollzeitschulen (vgl. MUNK 2020, S.164f.). Als Fundament der Analyse der inklusions-
bezogenen Rahmenbedingungen und Heterogenititsauspragung in der bautechnischen
Berufsbildung im dualen System werden deshalb in diesem Kapitel die Begriffe Inklusion
(eng & weit), Heterogenitit, sonderpidagogischer Forderbedarf, Behinderung sowie die
in den Bildungswissenschaften etablierten Differenzkategorien Exklusion, Separation,
Integration und Inklusion in Bezug auf die Berufsbildung im dualen System so weit wie
moglich geklart. Diese Analyse wird — soweit es der Stand der Forschung erlaubt - statis-
tisch fundiert durchgefiithrt. Die Zahlen bleiben jedoch, wie bisher, deshalb unscharf, da
das personenbezogene Merkmal Behinderung in der Berufsbildungsstatistik auch in der
aktuellen Berufsbildungsstatistik von 2019 nicht erfasst wird (vgl. BIBB 20193, S. 44).
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2.1 Begriffsbestimmung zur Heterogenitit und Inklusion im engeren & weiteren Sinn
2.1.1 Proklamation von Inklusion im ,engeren Sinn" durch die UN-BRK

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) von 2009 wur-
den von der deutschen Regierung das Recht auf Bildung von Menschen mit Behinde-
rung als Menschenrecht anerkannt und deren Umsetzung durch nationale Aktionspla-
ne gestiitzt (Vgl. RUTZEL 2016, S. 32; BMAS 20164, S. 4; BURDA-ZOYKE/JOOST 2018,
S.13). Die UN-BRK proklamiert die chancengleiche und diskriminierungsfreie Zu-
gangsberechtigung von Menschen mit Behinderung zu Bildung in einem integrativen
(Berufs-)Bildungssystem (vgl. BMAS 20164, S. 21). Jeder Mensch mit Behinderung soll
entsprechend seinem individuellen Leistungsvermégen durch passgenaue Forderung
und Unterstiitzung die fiir ihn groftmégliche Teilhabe am Arbeitsleben erreichen (vgl.
BMAS 201643, S. 25). Korrespondierend damit, geben das Berufsbildungsgesetz (BBiG)
und die Handwerksordnung (HwO) in den §§ 64 BBiG und 42 HwO vor, dass auch
Menschen mit Behinderung — wenn méglich — in einem anerkannten Ausbildungsberuf
ausgebildet werden sollen. Diese Perspektive entspricht deshalb einem ,engen” Inklu-
sionsverstindnis, da ausschlieflich die Inklusion von Menschen mit Behinderung in
den Blick genommen wird. Die Inklusion von Menschen, die andere benachteiligende
Faktoren zu bewiltigen haben, wird bei der Perspektive ,Inklusion im engeren Sinne”
aufler Acht gelassen (vgl. RUTZEL 2016, S. 32; EULER 2016, S. 29; BACH/SCHAUB 2018,
S. 63; KEIMES/REXING 2016, S.1). Grundlegend ist fiir die Definition von Inklusion im
»engeren Sinn“ folglich ein Verstindnis fiir die Begriffe ,Behinderung® und auch ,son-
derpadagogischer Forderbedarf*.

2.1.2 Definition von Behinderung und sonderpidagogischem Forderbedarf

»Menschen mit Behinderungen sind Menschen, die korperliche, seelische, geistige
oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, die sie in Wechselwirkung mit einstellungs- und
umweltbedingten Barrieren an der gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft mit
hoher Wahrscheinlichkeit linger als sechs Monate hindern kénnen.“ (Sozialgesetzbuch
IX § 2 Abs. 1). Sie bendtigen aufgrund ihres im Vergleich zur Alterskohorte unterdurch-
schnittlichen Leistungsvermégens dauerhafte Unterstiitzung bei der Teilhabe am Be-
rufsleben. Lernbehinderungen sind in dieses Verstindnis auch inkludiert (vgl. BAETH-
GE 2016, S. 45).

Behinderung wird folglich nicht ausschlieflich als individuelles Merkmal interpre-
tiert, sondern steht per Definition in Wechselwirkung mit dem Umfeld, wird durch
dieses verstirkt bzw. tritt z. B. erst durch Etikettierung, Vorurteile und Stigmatisierung
auf. Diese Sichtweise verdndert die Perspektive auf den Begriff Behinderung weg von
dem Gedanken, dass ein individuelles Merkmal die Behinderung ausmacht, hin zur
Perspektive, dass Menschen durch defizitire gesellschaftlich-institutionelle Rahmen-

bedingungen, Einstellungen und Handlungsweisen behindert werden, die es zukiinftig
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inklusionsférderlicher zu entwickeln gilt (vgl. EULER/SEVERING 2014, S. 6; RUTZEL
2016, S. 27; RUTZEL 2020, S. 39; ENGGRUBER 2019, S. 31).

Wird wieder die personenbezogene Perspektive eingenommen, gilt die ICF (In-
ternationale Klassifikation der Funktionsfihigkeit, Behinderung und Gesundheit) als
entscheidendes Klassifikationsschema zur Einstufung des sonderpidagogischen For-
derbedarfs von Schiiler*innen an allgemeinbildenden Schulen. Sie unterscheidet unter-
schiedliche Behinderungsbereiche, wie kdrperliche Behinderung (z. B. Schidigung des
Bewegungsapparats), Sinnesbehinderung (z.B. Blindheit, Gehérlosigkeit), Sprachbe-
hinderung, Lernbehinderung (z. B. Legasthenie, Dyskalkulie), psychische Behinderung
(z.B. mangelnde psychische Stabilitit) und geistige Behinderung (z.B. IQ niedriger als
70) (vgl. REICH 2014, S. 260f.; HINZ 2019; BACH 2018, S. 156).

In diesem Zusammenhang liefert die Bildungsstatistik dartiber Aufschluss, dass
520.000 Kinder (= 7,1 Prozent aller Schiiler*innen) im Jahr 2016/17 an allgemeinbilden-
den Schulen sonderpidagogisch gefordert wurden. 60 Prozent wurden an Férderschu-
len beschult, 40 Prozent an Regelschulen. Zentrale Forderschwerpunkte sind (siehe
Abbildung 1) u.a. Lernen (36,5 Prozent), geistige Entwicklung (16,7 Prozent), emoti-
onale und soziale Entwicklung (16,6 Prozent), Sprache (10,7 Prozent), kérperliche und
motorische Entwicklung (7 Prozent), Sinnesbehinderung (5,3 Prozent) und Krankheit
(2,1Prozent) (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018, S. 103 f.).

AbDb. 1: Prozentuale Verteilung der Férderschwerpunkte an allgemeinbildenden Schulen

(eigene Darstellung)

Fiir das duale System stehen solche Daten nicht zur Verfiigung, da das Merkmal Be-
hinderung in der Berufsbildungsstatistik nicht gesondert erfasst wird (vgl. BIBB 20193,
S. 87). Hinzu kommt der Sachstand, dass die zuschreibende Institution je nach Zielset-
zung den Forderbedarf unterschiedlich bewertet. ,So beruht die Feststellung einer Be-
hinderung im Schul- und im Beschiftigungssystem auf unterschiedlichen Maf3stiben®
(EULER/SEVERING 2014, S. 114). Ein im allgemeinbildenden Schulsystem identifizier-

ter sonderpadagogischer Forderbedarf geniigt beispielsweise nicht, um Leistungsbezii-
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ge nach dem SGB III zu erhalten. Hierzu bedarf es einer neuen Begutachtung, z. B. durch
die BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT (vgl. BAETHGE 2016, S. 45; vgl. BACH 2018, S. 156).

Dieses Informationsdefizit kann als Manko bewertet werden, da von den Lehrkraf-
ten an berufsbildenden Schulen erwartet wird, dass sie addquat und sensibel auf die in-
dividuellen Voraussetzungen ihrer Schiiler*innen eingehen. Sie sollen die eigenen Vor-
urteile wahrnehmen und abbauen, sich zielgerichtet fortbilden und die entsprechenden
Rahmenbedingungen an ihrer Schule sollen so inklusionsforderlich ausgestaltet wer-
den, dass durch das Umfeld keine zusitzlichen Barrieren entstehen bzw. diese noch ver-
starkt werden. Damit dies geleistet werden kann, erscheint eine gezielte Vorbereitung
notwendig, die durch fundierte Vorinformationen erfolgen kann. Demgegeniiber steht
die De-Segmentierungsthese, die davon ausgeht, dass eine Einordnung von Personen
aufgrund individuellen Merkmalen zu Stigmatisierung und Benachteiligung fithren
kann (vgl. Kapitel 2.1.5).

2.1.3 Inklusion im ,weiteren Sinn”

In politischen Aktionsplinen, Programmen und Initiativen steht iiberwiegend der enge
Inklusionsbegriff im Vordergrund, obwohl in der wissenschaftlichen Fachliteratur fir
einen ,weiten” Inklusionsbegriff pladiert wird (vgl. RUTZEL 2020, S. 38). Die deutsche
UNESKO-Kommission proklamiert diesen und fordert (bezogen auf die berufliche Bil-
dung) die Entwicklung eines méglichst flexiblen Berufsbildungssystems, das weitestge-
hend allen Biirgern*innen — und zwar ungeachtet ihrer individuellen Bediirfnisse, die
aus Sachverhalten, wie Behinderung, Ausbildungsreife, Geschlecht, Migration, Krank-
heit, sozialer Herkuntft, sexueller Orientierung etc., resultieren — eine Chance auf eine
qualifizierende und qualitativ hochwertige Berufsausbildung im Regelsystem er6ffnet
(vgl. EULER 2016, S. 34, BACH/SCHAUB 2018, S. 39; ENGGRUBER/ULRICH 2016, S. 59;
DUK 2014; ENGGRUBER 2019, S. 30; BURDA-ZOYKE 2018, S. 13 ; RUTZEL 2020, S. 38).

Entscheidend hierbei ist auch, dass die UNESCO ,die Ursachen fiir Lernschwierig-
keiten und Behinderungen jedweder Art grundsitzlich in den institutionellen Bedingun-
gen des jeweiligen Bildungssystems und nicht bei den einzelnen Lernenden [verortet]”
(ENGGRUBER 2020, S.92). Der Grundansatz der mit dieser Sichtweise verbundenen
De-Kategorisierungsthese besteht darin, die Zuordnung von Personen zu bestimmten
Sonderkategorien, wie Behinderung etc., zu vermeiden, damit Stigmatisierung und Dis-
kriminierung nicht auftreten (vgl. ENGGRUBER 2019, S. 31). Damit steht gleichzeitig mit
der Idee der Inklusion im weiteren Sinne die Forderung nach einer Ausbildungsplatzga-
rantie fir alle Ausbildungswilligen im Raum, ,die aufgrund der institutionellen Verfasst-
heit der dualen Berufsausbildung darin behindert werden, die gewiinschte Berufsausbildung
zu absolvieren“ (ENGGRUBER 2019, S. 32). Damit wird der marktwirtschaftliche Zugang
zur dualen Ausbildung infrage gestellt, denn die Ausbildungsbetriebe entscheiden und
selektieren, mit wem sie einen Ausbildungsvertrag abschlieen und damit auch tber
den Zugang zum dualen System.
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2.1.4 Heterogenitdtsbegriff im Lerngruppenkontext

Eine hohe Nihe zum Inklusionsbegriff im weiteren Sinn weist der Begriff der Hetero-
genitit auf. Er stammt aus dem Griechischen und die Wortbedeutung lautet so viel wie
,anders, abweichend” (vgl. TRAUTMANN/WISCHER 2011, S.38). Im pidagogischen
Kontext ist mit Heterogenitit die Verschiedenartigkeit der Merkmale der Individuen
innerhalb einer Lerngruppe gemeint, die als lernrelevant eingestuft werden und die
unterschiedliche padagogisch-didaktische Mafinahmen erfordern, um ein intendier-
tes Lernziel zu erreichen (vgl. KEIMES/REXING 2016, S. 3; DOBLER/ZINN 2018, S. 77).
Letztendlich handelt es sich bei einer Heterogenititsbeurteilung um eine raumlich und
zeitlich begrenzte gruppenbezogene Zustandsbeschreibung, deren Auspragung von ei-
nem Beobachter konstruiert und zugeschrieben wird (vgl. BYLINSKI 2020, S. 150).

Kritisiert wird in diesen Zusammenhang haufig, dass Lehrkrifte die vorherrschen-
de Heterogenitit eher als problematisch und weniger als chancenreich beurteilen. Sie
gehen — so wird u. a. argumentiert — nicht adidquat auf die Vielfalt in ihrer Lerngruppe
ein, sondern orientieren sich an der durchschnittlichen Leistungsfahigkeit der Klasse
und favorisieren ein vereinheitlichtes, gleichschrittiges Lernen (vgl. TRAUTMANN/WI-
SCHER 2011, S. 105; HELMKE 2017, S. 263; BYLINSKI 2020, S. 150).

Mit der Idealvorstellung von Inklusion ist aktuell jedoch ein Perspektivenwechsel
beabsichtigt. Es soll im pidagogischen Kontext nicht mehr von einer Normgruppe
ausgegangen (vgl. RUTZEL 2020, S. 40), sondern die Verschiedenheit der Lernenden
z.B. im Hinblick auf ihre Fahigkeiten, Limitationen und Motive soll erkannt und mit
individueller Forderung innerhalb der Regellerngruppe auf sie reagiert werden. Der
Grundsatz hierbei lautet: Ungleiches ungleich behandeln und die Vielfalt als Chance
und Ressource begreifen (vgl. BYLINSKI 2016, S. 2; HRK/KMK 2015, S. 2). Als zentrale
lernrelevante Heterogenititsfaktoren von beruflichen Lerngruppen werden u.a. auch
a) kognitive Dispositionen, wie z. B. Intelligenz, Vorwissen, sprachliche und mathema-
tische Basiskompetenzen, b) Determinanten, wie z. B. allgemeine und berufsbezogene
Lernstrategien, c) motivationale und volitionale Dispositionen und d) Merkmale, wie
Alter, Gesundheitszustand, Behinderung und Schulabschliisse, benannt (vgl. DOBLER/
ZINN 2018, S. 78; NICKOLAUS et al. 2014, S. 81; KEIMES/REXING 2016, S. 6; NORWIG/
PETSCH 2019, S. 12).

2.1.5 Pro- und Kontraargumente zur De-Kategorisierung

Das Problem der Kategorisierung und Zuordnung von Menschen zu bestimmten Grup-
pen ist, dass sich diese als stigmatisierend, diskriminierend und folglich zusitzlich be-
nachteiligend auswirken kénnen (vgl. ENGGRUBER 2019, S. 31; STEIN/KRANERT 2020,
S.12). Deshalb wird im Rahmen der De-Segmentierungsdebatte diskutiert, ,inwieweit
im Lichte der UN-BRK eine separierte Beschulung, Férderung bzw. Ausbildung von
Menschen mit Behinderungen in ,Sondereinrichtungen® zuldssig sind oder gemeinsa-

mes Lernen in heterogen zusammengesetzten Lerngruppen in entsprechend instituti-
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onell gestalteten Regelangeboten anzustreben ist“ (ENGGRUBER 2019, S. 31). Es stellt
sich folglich im Zuge von Inklusion die Frage, inwieweit es dem Grundgedanken der
Inklusion dient, Sonderberufsschulen, Berufsbildungswerke, Fachpraktikerberufe nach
§ 66 BBiG bzw. § 42m HWO (Handwerksordnung) und Werkstitten fiir Menschen
mit Behinderungen abzuschaffen. (vgl. ENGGRUBER 2019, S. 31). Ebenso kritisch be-
urteilt wird eine dauerhafte du8ere Differenzierung in Sonderklassen (vgl. GALILAER
2015, S. 12). Die Hoffnung besteht darin, dass dann, wenn auf eine Kategorisierung ver-
zichtet wird, auch eine Stigmatisierung verhindert wird, gemifl dem Leitspruch ,Es ist
normal, anders zu sein”. Doch es wird auch bezweifelt, dass durch eine radikale De-
segmentierung dieses Ziel erreicht werden kann. ,Die Frage besteht darin, ob durch
Nichtbenennung ein Problem zum Verschwinden gebracht werden kann. Die Gefahr
besteht bei dieser Debatte darin, dass durch den Wunsch, Stigmatisierungen vermeiden
zu wollen, Probleme etwa durch dann fehlende (sonderpidagogische) Diagnostik nicht
mehr erkannt werden kénnen“ (STEIN/KRANERT 2020, S. 14). Die im Projekt Diver-
sity VET — M. E. B. befragten Lehrkrifte an bautechnischen Regelberufsschulen sehen
sich jedenfalls nur ansatzweise dazu in der Lage, sonderpidagogischen Forderbedarf
bei ihren Schiiler*innen ohne multiprofessionelle Teamarbeit zu diagnostizieren und
eine entsprechende professionelle Forderung zu initiieren (vgl. BACH/SCHAUB 2021,
S.19ff.). Die Expertise von Sonderpidagogen steht dariiber hinaus an den Regelberufs-
schulen aktuell nicht im addquaten Umfang zur Verfiigung. STEIN/KRANERT merken
zudem kritisch an, dass der personenbezogene Aspekt von Behinderung sich nicht weg-
diskutieren lisst, auch nicht bei ,intensiver Berticksichtigung der Umfeld- und Beob-
achterfaktoren (STEIN/KRANERT 2020, S. 13). Die Autoren sehen die Gefahr, dass eine
wissenschaftlich fundierte sonderpidagogische Expertise zu unterschiedlichen Formen
von Behinderung durch Inklusionsbestrebungen zukiinftig verloren geht, da Sonderpi-
dagogen ggf. nicht mehr zielgruppenspezifisch ausgebildet werden.

Vor dem Hintergrund dieser kontroversen Diskussion werden im Folgenden die
Differenzkategorien Exklusion, Separation, Integration und Inklusion, hier bezogen auf
das Duale System der beruflichen Bildung, diskutiert und, soweit es der Stand der For-
schung zulisst, im Uberblick statistisch fundiert. Eine aktuelle Verortung derselben er-
scheint notwendig, da die Analyse von EULER/SEVERING zu dem Thema schon einige
Jahre zuriickliegt und eine Fokussierung auf die gewerblich-technische Berufsbildung
nicht stattfand (vgl. EULER/SEVERING 2014b, S. 114).

2.2 Begriffsklirung und aktuelle Ausprigung von Exklusion, Separation, Integration
und Inklusion in der beruflichen Bildung

Greifbar werden die Begriffe Exklusion, Separation, Integration und Inklusion nur im
systemischen Kontext. (vgl. RUTZEL 2020, S. 39; DGFE 2017, S.1; STEIN/KRANERT
2020, S. 12) Fiir das duale System wird diese Analyse nur bruchstiickhaft gelingen, denn
die Diagnostik von Behinderung in der beruflichen Bildung ebenso wie die verfiigba-
ren Statistiken (Reha-Statistik, Schulstatistik, Statistik der Berufe fiir Menschen mit
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Behinderung) gelten als uneinheitlich und liickenhaft. Dariiber hinaus wird eine brei-
te, flieende Grauzone zwischen den Einstufungen von Personen in ,sozial benachtei-
ligt“ und ,behindert* festgestellt (vgl. BAETHGE 2016, S. 48 ff; vgl. BACH 2018, S. 156;
EULER/SEVERING 2014b, S.114), die dann je nach Einstufung der unterschiedlichen
Gesetzessystematiken und Forderlogiken unterliegen. Trotz der nachvollziehbaren Ar-
gumente im Zuge der Desegmentierungsthese wird in diesem Beitrag die Position ver-
treten, dass eine Statistik tiber sonderpddagogischen Forderbedarf in der beruflichen
Bildung grundlegend ist, um inklusionsférderliche Mafinahmen zu realisieren und
einen IST-Zustand zu bilanzieren, diesen beurteilen und entsprechende Mafinahmen
daraus ableiten zu konnen. Zunichst wird auf den Begriff der Exklusion eingegangen.

2.2.1 Exklusion in der beruflichen Bildung

Exklusion bedeutet vollstindiger Ausschluss aus dem Berufsbildungssystem ohne alter-
native berufliche Bildungs- und Beschiftigungsoptionen (vgl. EULER/SEVERING 2014,
S.129). Ein Beispiel hierfiir ist, wenn jemand aufgrund mehrfacher Behinderung und
starker Krankheit gar nicht dazu in der Lage ist, bestehende Angebote der beruflichen
Bildung wahrzunehmen, oder wenn z.B. nicht geniigend Plitze in Werkstitten fiir be-
hinderte Menschen zur Verfiigung stehen (siche Abbildung 2).

AbDb. 2: Differenzkategorien Exklusion und Separation in der beruflichen Bildung
(eigene Darstellung, angelehnt an EULER/SEVERING 2014, S. 129)

2.2.2 Separation in der beruflichen Bildung in Werkstdtten fiir behinderte Menschen (WfbM)

Separation hingegen beschreibt den Sachverhalt, dass bestehende Berufsbildungs- und
Beschiftigungsmaglichkeiten auferhalb des 1. Arbeitsmarktes bzw. auflerhalb einer

vollqualifizierenden Ausbildung, z. B. in WfbM, zu einer Aussonderung von Menschen
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aufgrund bestimmter Merkmale vom Regelsystem fithren (vgl. EULER/SEVERING 2014,
S.129). Die Separierung in WfbM erfolgt beispielsweise dann (siehe Abbildung 2), wenn
Jugendliche mit einem geringen kognitiven, kérperlichen oder geistigen Leistungsver-
mogen zum aktuellen Zeitpunkt nicht dazu in der Lage sind, den beruflichen Anforde-
rungen am ersten Arbeitsmarkt gerecht zu werden (vgl. BIBB 2017, S. 84). Durch indi-
viduelle Forderung soll die Leistungsfihigkeit der behinderten Menschen bestméglich
begiinstigt werden, um ihnen ggf. den Ubertritt in den ersten Arbeitsmarkt zu ermogli-
chen (vgl. KOHL/PFEIFFER 2018, S. 9). Uberwiegend Menschen mit einer geistigen Be-
hinderung werden direkt von der Forderschule in die WfbM iiberfiihrt. Insgesamt gibt
es 2017 in Deutschland 681 WfbM, welche sich tiber das gesamte Bundesgebiet verteilen
und insgesamt 310.000 Menschen mit Behinderung beschiftigen. Etwa 75,5 Prozent von
diesen sind geistig, 21 Prozent psychisch und 3,5 Prozent korperlich beeintrichtigt (vgl.
BAG WEBM 2017, S. 33 ). In den WfbM werden berufliche Teilqualifizierungen — die
curricular nicht bundeseinheitlich geregelt sind - im Umfang von maximal 24 Mona-
ten auf der Grundlage anerkannter Ausbildungsberufe, Eignungsdiagnostik und Be-
rufsvorbereitung angeboten. Im Zuge der Inklusionsdebatte und des Bundesteilha-
begesetzes von 2017 geraten die WibM unter Reformdruck. Es wird kritisiert, dass die
Werkstattmitarbeiter*innen mit Behinderung keinen gesetzlichen Mindestlohn erhalten
(vgl. GILLEN/WENDE 2017, S. 10). Dariiber hinaus wird von den WfbM gefordert, die
Werkstattbeschiftigten stirker in den 1. Arbeitsmarkt bzw. in regulire Ausbildung zu ver-
mitteln, bundesweite curriculare Bildungsstandards zu erarbeiten und die Arbeits- und
Bildungsangebote stirker an die individuellen Wiinsche und Bediirfnisse der Werkstatt-
beschiftigten anzupassen (vgl. BAG WEBM 2017, S. 8f.). Die Durchlissigkeit und An-
schlussfahigkeit sollen insgesamt stirker gewihrleistet werden (vgl. BIBB 20193, S. 87).

2.2.3 Separation in der beruflichen Bildung im Ubergangssektor

Ebenfalls als separierend kann das berufliche Ubergangssystem bewertet werden.
Denn unter dem Begriff ,,Ubergangssystem“ werden teilqualifizierende, haufig einjah-
rige Bildungsangebote (z.B. BGJ, BV], Berufseinstiegsklassen, einjihrige Berufsfach-
schule etc.) und eine Vielfalt an landesspezifischen Mafinahmen/Forderprogrammen
zusammengefasst, die berufsvorbereitend sind und/oder darauf abzielen, einen allge-
meinbildenden Schulabschluss an berufsbildenden Schulen nachzuholen (vgl. BIBB
20193, S. 11). Was fehlt, sind eine klare Systematik, Transparenz und Abstimmung der
Angebote. Deklariert werden die Bildungsangebote im Ubergangssystem als ,For-
derdschungel“ oder ,Flickenteppich® (WEIss 2015, S.9; ENGGRUBER 2019, S.37).
Der Ubergangssektor fungiert iiberwiegend als ein Sammelbecken fiir Jugendliche, die
es z.B. aufgrund diverser Benachteiligung, fehlendem Schulabschluss, Flucht, sonder-
péadagogischem Forderbedarf etc., nicht geschafft haben, in vollqualifizierende Berufs-
ausbildungsginge iiberzutreten (vgl. WEISs 2015, S.10). So sind die Neuzuginge im
Jahr 2017 etwa zu 29 Prozent ohne Abschluss, bei 13 Prozent sind die Abschliisse unklar

(AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018, S. 131).
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In Kritik steht das Ubergangssystem als Warteschleife, als Reproduktionskreislauf
von sozialer Ungleichheit, da empirische Studien darauf hinweisen, dass die dort erwor-
benen Teilqualifikationen héufig nicht auf vollqualifizierende Ausbildungen anerkannt
werden. Dariiber hinaus erfolgen die Kompetenzentwicklung, die Berufsorientierung
und der Erwerb von allgemeinbildenden Schulabschliissen nicht im gewiinschten Um-
fang und die Chancen von Jugendlichen auf eine Regelausbildung sinken mit zuneh-
mendem Verbleib im Ubergangssystem eher, als dass sie ansteigen (vgl. NICKOLAUS et
al. 2018, S.13f,; RAHN et al. 2017, S. 606 f.; RAHN et al. 2015; BEHRENT et al. 2017; GIL-
LEN/WENDE 2017, S. 15). Ausgenommen von dieser Negativbilanz und der Einstufung
nach als separierend zu bewerten sind die einer vollqualifizierenden Berufsausbildung
vorgeschalteten schulischen Ausbildungsjahre (vgl. weiss 2015, S.12). So wird z.B.
in den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen die Berufsfachschule
Bautechnik standardmifig als erstes Ausbildungsjahr von der zustindigen Stelle auf die
Ausbildungszeit im Bauwesen angerechnet (vgl. SOKA-BAU 2017, S.1).

2.2.4 Integration in der beruflichen Bildung in Fachpraktiker*innenberufen

Wihrend Exklusion und Separation im wissenschaftlichen Diskurs iiberwiegend nega-
tiv bewertet werden, sind Integration und Inklusion iitberwiegend positiv konnotiert.

AbDb. 3: Differenzkategorien Integration und Inklusion in der beruflichen Bildung
(vgl. EULER/SEVERING 2014, S. 129)

Integration bedeutet, dass Schiiler*innen mit Behinderung ins System im Rahmen eines
Sonderwegs aufgenommen werden (vgl. EULER/SEVERING 2014, S. 129; BACH/SCHAUB
2018, S. 42), um durch individuelle Forderung dazu in die Lage versetzt zu werden, sich
dem bestehenden System weitestgehend anzupassen (siehe Abbildung 3). Fiir die beruf-
liche Bildung wird dementsprechend die Fachpraktikerausbildung nach §§ 66 BBiG/§ 42
HwO, d. h. Behindertenberufe, als integrativ klassifiziert. Wenn Jugendliche aufgrund von
Art und Schwere ihrer Behinderung nicht dazu in der Lage sind, eine vollqualifizierende

Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf zu absolvieren, sind die zustindigen
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Stellen (Kammern) nach § 66 BBiG/§ 42m HwO dazu angehalten, Ausbildungsregelun-
gen auf Basis der Ausbildungsordnungen anerkannter Ausbildungsberufe zu treften, die
theoriegemindert sind (vgl. ZOLLER et al. 2016, S. 9; BIBB 20193, S. 87). Die Ausbildung
in Fachpraktikerberufen kann sowohl dual-betrieblich an Regelberufsschulen als auch
auf8erbetrieblich, z. B. an Berufsbildungswerken, oder in Mischformen erfolgen.

Ein Problembereich hierbei stellt dar, dass es aufgrund der Zustindigkeit der
Kammern eine grofe Vielfalt an unterschiedlichen Fachpraktiker*innenberufen gibt:
Aktuell sind 272 Ausbildungsregelungen nach § 66 BBiG/§ 42m HwO durch die je-
weils zustindigen Stellen in den unterschiedlichen Kammerbezirken in Deutschland
erlassen worden. Sie haben hiufig dhnliche Bezeichnungen, z. B. Hochbauwerker/-in,
Fachpraktiker/-in im Hochbau etc., oder sogar gleiche Bezeichnungen fiir unterschied-
liche Ausbildungsregelungen und sind jedoch nur fiir ein geringes Spektrum an Kam-
merbezirken giiltig, also regional beschrinkt (vgl. BIBB 2019b, S. 258-292).

Es liegen lediglich elf bundeseinheitliche Beschlisse zur Ausgestaltung der Fach-
praktikerberufe vor (z. B. Fachpraktiker/in fiir Holzverarbeitung) (vgl. BIBB 2017, S. 6).
Deshalb fehlt es an dieser Stelle aktuell hiufig noch an Transparenz und Orientierung
fur alle Beteiligten. Zoller weist jedoch darauf hin, dass die Anzahl an Abschliissen nach
bundeseinheitlichen Regelungen steigt und die Abschliisse nach individueller Kam-
merregelung dementsprechend zuriickgehen (vgl. ZOLLER et al. 2016, S. 4).

2018 wurden bundesweit 7.668 neue Ausbildungsvertrige nach § 66BBiG bzw. § 42
HwO abgeschlossen. Damit liegt der Anteil der Fachpraktikerausbildungsvertrige bei
marginalen 1,4 Prozent, bezogen auf alle Ausbildungsvertrige nach BBiG/HwO.

66 Prozent dieser Ausbildungsverhiltnisse nach §66BBiG bzw. §42 HwO
sind tberwiegend offentlich, 33 Prozent betrieblich finanziert. 8o Prozent der
Ausbildungsanfinger*innen waren Personen mit einer Behinderung, die restlichen 20
Prozent waren Personen, die entweder als sozial benachteiligt eingestuft wurden, ihre
Ausbildung abgebrochen haben oder in einem Sonderprogramm gefordert wurden (vgl.
BIBB 20193, S. 46). So zeigt sich, dass die Fachpraktiker*innenausbildung nicht nur an
Berufsbildungswerken stattfindet, sondern auch in regularen Ausbildungsbetrieben und
Regelberufsschulen. Die Ausbildungsbetriebe benétigen dafiir eine reha- und sonderpad-
agogische Zusatzqualifikation der Ausbilder*innen (ReZa), damitsiein § 66 Berufen aus-
bilden konnen. Diskutabel erscheint es folglich, ob eine Fachpraktiker*innenausbildung
dann als inklusiv bewertet werden kann, wenn sie z. B. in einem regularen Ausbildungs-
betrieb und in einer Regelberufsschule durchgefiihrt wird, oder ob noch weitere Vor-
aussetzungen fiir eine solche Beurteilung erfiillt sein miissen. Die Uberginge von der
Integration zur Inklusion erscheinen in diesem Zusammenhang je nach Umsetzung flie-
Bend. Hinzu kommt, dass sich die Berufsbildungswerke immer stirker nach auflen hin
offnen und stirker mit Regelberufsschulen und Ausbildungsbetrieben kooperieren. In
qualitativer Hinsicht stellt sich die Fachpraktiker*innenausbildung in den gewerblich-
technischen Berufen deshalb als erfolgreich dar, da gute Vermittlungsquoten in den 1.
Arbeitsmarkt publiziert werden (siehe Abb. 4).

So belegt die hauseigene Statistik der Arbeitsgemeinschaft der Berufsbildungs-

werke durchschnittliche Vermittlungsquoten der Fachpraktikerberufsabsolventen

This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries
of copyright law is illegal and may be prosecuted.
This applies in particular to copies, translations, microfilming
as well as storage and processing in electronic systems.
© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2020



Inklusion in der beruflichen Bildung im Bauwesen 591

Abb. 4: Vermittlungsquote in ausgewéhlten Ausbildungsberufen zum/zur Fachpraktiker/in
(vgl. BAG BBW 2016, S. 64; Bach/Schaub 2018, S. 43)

in den 1. Arbeitsmarkt von knapp 58 Prozent (erhoben ein Jahr nach Abschluss der
Ausbildung). Bei einzelnen gewerblich-technischen bzw. bautechnisch orientierten
Fachpraktiker*innenberufen liegt diese Erfolgsquote noch deutlich iiber dem Durch-
schnitt zwischen 59—77 Prozent (siehe Abbildung 4) (vgl. BAG BBW 2016, S. 64). Der
Datenreport zum Berufsbildungsbericht 2017 bestitigt diese positive Bilanz fiir gewerb-
lich-technische Berufe (vgl. BIBB 2017, S. 86).

2.2.5 Inklusion ins duale System

Inklusion im weiteren Sinne bedeutet, dass allen Jugendlichen ungeachtet ihrer indivi-
duellen Voraussetzungen der Eintritt ins regulire Berufsbildungssystem und damit der
Zugang zu einer qualitativ hochwertigen und chancenreichen Berufsausbildung erméog-
licht werden soll (vgl. ENGGRUBER 2019, S. 29 ff.; DRIEBE et al. 2018, S. 396; EULER 2016,
S.29). Inklusion bedeutet im Gegensatz zur Integration, dass sich das System an die
individuellen Bediirfnisse und Voraussetzungen der Auszubildenden anpasst und nicht
umgekehrt. Instrumente fiir eine Weiterentwicklung einer inklusiven Berufsausbildung
im Dualen System stehen einige zur Verfiigung. Zu nennen wiren z. B. der Nachteilsaus-
gleich nach § 65 BBiG bzw. § 42 HwO, wie z. B. die Zulassung von Hilfsmitteln, oder die
Inanspruchnahme von Hilfeleistungen Dritter, z. B. von Gebirdendolmetschern, ausbil-
dungsbegleitenden Hilfen, oder von Instrumenten aus der Sozialgesetzgebung, wie z. B.
von assistierter oder verzahnter Berufsausbildung, Berufseinstiegsbegleitung, Jugend-
sozialarbeit, Teilzeitberufsausbildung usw. (vgl. ZOLLER et al. 2016, S. 9; ENGGRUBER
2019, S. 34; NUGLISCH 2015, S. 24; MACHEREY/MIDDENDOREF 2019, S. 23 ). Quantitativ
gesehen, werden diese Instrumente jedoch noch nicht flichendeckend genutzt. Ausbil-
dungsbegleitende Hilfen nahmen 2017 rund 40.000 Personen und eine Assistierte Aus-

bildung 9.118 in Anspruch (vgl. BIBB 20194, S. 281) Der Grad von Inklusion im ,engeren
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Sinn“ kann im dualen System nicht beziffert werden, da das personenbezogene Merk-
mal von Behinderung bzw. der sonderpidagogische Forderbedarf von Auszubildenden
nicht in der Berufsbildungsstatistik erfasst wird. Wie eingangs schon andiskutiert, er-
scheint hier eine entsprechende Statistik notwendig, um auch die Ausstattungs-, Per-
sonal- und Fortbildungsplanung an den Regelberufsschulen und auch die universitire
Lehrer*innenbildung bedarfsorientiert planen, durchfithren und evaluieren zu kénnen
(vgl. BAETHGE 2016, S. 55). Es ist jedoch laut Schitzung durch Euler von sehr gerin-
gen Ubertrittsquoten (unter 10 Prozent) aller Schulabsolvent*innen/-abginger*innen
mit sonderpidagogischem Foérderbedarf vom allgemeinen Schulsystem ins duale Sys-
tem auszugehen (vgl. EULER 2016). MUNK verweist jedoch in diesem Zusammenhang
auf eine Ausbildungsbeteiligungsquote von iiber 61 Prozent eines Altersjahrgangs im
dualen System, obwohl ein nicht unerheblicher Anteil der Jugendlichen defizitire Ein-
gangsvoraussetzungen mitbringen. ,Dies ist eine Integrationsleistung sondergleichen®
(MUNK 2020, S.165), vor allem vor dem Hintergrund der steigenden Qualifikationsan-
forderungen im Erwerbsleben.

2.3 Zwischenfazit zur Inklusion im dualen System

In diesem Beitrag wird ein weiter Inklusionsbegriff favorisiert, dieser schlieft neben di-
versen individuellen Merkmalen, wie Geschlecht, sozialer Herkunft, Bildungsabschluss,
Sprache etc., auch Personen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf bzw. einer
diagnostizierten Behinderung mit ein. Wenn im Beitrag folglich bestimmte Behinde-
rungsformen im Detail diskutiert werden, liegt der Diskussion dennoch der weite Inklu-
sionsbegriff zugrunde. Ebenso werden auch folgend relationale Aspekte beachtet, die
ggf. ursichlich sind fiir eine Benachteiligung bzw. diese noch verstirken kénnen.

Die teilweise ideologisch gefilhrten menschenrechts- und demokratieorientierten
Debatten um die Inklusion (vgl. RUTZEL 2020, S. 40f; STEIN/KRANERT 2020, S. 11)
sind nicht Gegenstand dieses Beitrags. Vielmehr geht es um Systementwicklung, Lehr
er*innenprofessionalisierung und didaktisch-methodische Schwerpunkte. Es stellt sich
die Frage, was die Inklusion fiir die Berufsbildung im Bauwesen bedeuten kann bzw.
welcher Sachstand dazu vorliegt. Darauf aufbauend, kann reflektiert werden, welche
Problem- und Verbesserungsbereiche es gibt.

Zu beachten gilt es aktuell, dass durch die enge Anbindung an das Beschiftigungs-
system fiir die berufliche Bildung eine andere Systemlogik gilt als fiir die allgemeine Bil-
dung. Es gibtin jedem Berufklar definierte und spezifische Qualifikationsanforderungen
und vom Schulsystem unabhingige Rechtskreise, wie das Berufsbildungsgesetz oder die
Sozialgesetzbiicher. In diesen Gesetztestexten wird die Inklusion nicht dezidiert fir das
duale System festgeschrieben. Letztendlich entscheiden die Ausbildungsbetriebe tiber
den Eintritt von Jugendlichen in eine duale Berufsausbildung. Statt einer inklusiven For-
derung von Jugendlichen hat sich seit den 1960er Jahren mit dem Ubergangssystem, den
WibM und der Fachpraktiker*innenausbildung eine eher separierende, ggf. integrieren-
de Forderlandschaft in der beruflichen Bildung etabliert (vgl. MUNK 2020, S. 164 f.). Die
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Fachpraktiker*innenausbildung (vgl. ENGGRUBER 2019, S.31; GALILAER 2015, S. 12;
§ 64 BBiG/ § 42 HwO) lisst jedoch aufgrund der Statistik zu den Ubertrittsquoten in
den ersten Arbeitsmarkt eine tendenziell positive Bilanzierung zu, wobei regelmifige
und valide Daten dazu erhoben werden miissten. Eine zeitnahe Abschaffung, z.B. von
Berufsbildungswerken oder den Fachpraktiker*innenberufen nach 66 BBiG bzw. § 42
HWO oder auch den WbM (vgl. ENGGRUBER 2019, S. 31), erscheint aktuell noch nicht
als zielfithrend zur Realisierung von mehr Chancengleichheit, Qualitit und Teilhabe,
da in den Regelberufsschulen, Ausbildungsbetrieben und tiberbetrieblichen Bildungs-
stitten noch keine tragfihigen Konzepte zur Umsetzung von Inklusion flichendeckend
etabliert worden sind (vgl. DRIEBE et al. 2018; S. 394, BACH/SCHAUB 2018; HINZ 2019,
S.7) und die Ausbildungsqualitit im dualen System fiir alle Auszubildenden teilweise als
defizitir einzustufen ist und in bestimmten Berufen auch ein nicht unerheblicher An-
teil an Auszubildenden ihre Ausbildung abbricht bzw. an der Kammerpriifung scheitert
(vgl. EBBINGHAUS et al. 2010; MACHEREY/MIDDENDORF 2019, S. 22-23; siche Kapi-
tel 3.2.1.). Die verfiigbaren inklusionsbezogenen Unterstiitzungsangebote und Reform-
strategien (z.B. Assistierte Ausbildung, Jugendberufsagenturen, Ausbildungsbausteine,
Teilzeitberufsausbildung etc.) erscheinen vielversprechend (vgl. z. B. BIBB 20193, S. 87;
GOTH et al. 2018; GOTH/SEVERING 2015; EULER/SEVERING 2014, S.120; ENGGRU-
BER 2019, S. 34). Als Herausforderung bleibt, die erfolgreichen Mafinahmen auszuwei-
ten und flichendeckend umzusetzen und eine Statistik einzufiihren, die es ermdglicht,
den Erfolg bzw. den Grad von Inklusion im engen und im weiten Sinn zu beurteilen.
Eine zentrale Antinomie zur Inklusion im dualen System besteht zum einen in dem An-
spruch, Personen mit beeintrichtigenden Merkmalen nicht mehr zu kategorisieren und
der Gefahr einer Stigmatisierung auszusetzen, und zum anderen in der Notwendigkeit,
bei bestimmten Beeintrichtigungen eine Diagnose zu stellen, die dann professionelle
Férderungen und die Etablierung notwendiger Unterstiitzung und den Ausbildungs-
erfolg im schulisch-betrieblichen Kontext der Berufsausbildung ggf. erst ermdglicht.
MUNK stuft die Benennung bestimmter Zielgruppen von Inklusion als ,.contra dictio in
adiecto” ein, d. h. als Widerspruch in sich (vgl. MUNK 2020, S. 169). Dem steht auch die
Notwendigkeit einer statistisch fundierten Berufsbildungsplanung gegeniiber.

3 Dominenspezifischer Uberblick zur Heterogenitit und inklusionsrelevanten
Strukturen in der bautechnischen Berufsbildung

Ziel dieses Beitrags ist es, einen Uberblick zum Sachstand von Inklusion im weiteren
Sinn bzw. zur vorherrschenden Heterogenitit in der bautechnischen Berufsbildung im
dualen System zu gewinnen. Erkenntnisleitendes Interesse dabei ist, die Rahmenbe-
dingungen im Umgang mit Heterogenitit und Inklusion fiir Lehrkrifte der beruflichen
Bautechnik zu identifizieren. Eine zuvor durchgefithrte Verortung zur Inklusion in der
beruflichen Bildung erschien deshalb zielfithrend, da es die aufschlussreichen statisti-
schen Analysen von EULER/SEVERING (vgl. EULER/SEVERING 2014) vor dem Hin-

tergrund des Stands der Forschung zu aktualisieren galt. Dariiber hinaus kann nun die
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Verortung fiir die bautechnische Berufsbildung vor dem in Kapitel 2 aufgezeigten theo-
retischen Hintergrund und der entsprechenden Positionierung erfolgen.

Da berufliche Lehrkrifte in der ersten Phase der Lehrerbildung berufliche Fachrich-
tungen als Erstfach studieren, wird in Kapitel 3.1 zunichst aufgezeigt, welche Ausbil-
dungsberufe im dualen System der beruflichen Fachrichtung Bautechnik zuzuordnen
sind und welche davon in quantitativer Hinsicht insbesondere zu beriicksichtigen sind.
Die 13 am stirksten besetzten Bauberufe bilden dann die Basis fir die in Kapitel 3.2.
verortete statistische Beurteilung der vorliegenden Heterogenitit von Auszubildenden
in der bautechnischen Berufsbildung. Diese erfolgt soweit es die Bildungsberichterstat-
tung und der Forschungsstand zulassen. In Kapitel 3.3 werden dann abschlieflend ausge-
wihlte inklusionsrelevante Rahmenbedingungen in der bautechnischen Berufsbildung
in den Blick genommen. Hier greift auch die relationale Perspektive von Inklusion, wel-
che die Strukturen offenlegt, die die Inklusion bestimmter Gruppen behindern kénnten
bzw. die Aufschluss dariiber geben, was Lehrkrifte in der bautechnischen Berufsbildung
im Rahmen ihrer inklusionsbezogenen Bedingungsfeldanalyse in den Blick nehmen
miissen.

3.1 Zuordnung von Ausbildungsberufen zur beruflichen Fachrichtung Bautechnik
3.1.1 Berufliche Fachrichtung Bautechnik — Bedeutung und Zuordnungsprobleme

Die berufliche Fachrichtung Bautechnik ist das Erstfach in der akademischen Ausbil-
dung von Lehrkriften, die spiter in bautechnischen Ausbildungsberufen an beruflichen
Schulen unterrichten mochten (vgl. HERKNER/PAHL 2011, S. 66). Geregelt sind die be-
ruflichen Fachrichtungen in der ,Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Prii-
fung fiir ein Lehramt der Sekundarstufe II (berufliche Ficher) oder fiir die beruflichen
Schulen (Lehramtstyp 5)“ (KMK 2018, S.5). In der Version von 1995 war noch festgelegt,
dass die benannten beruflichen Fachrichtungen sich an den Berufsfeldern orientieren
sollen, wie sie in der Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungsverordnung (BGJAnrV)
von 1978 aufgelistet sind (vgl. MEYSER 2010, S. 403). Die BGJAnrV ist jedoch seit Juni
2006 aufler Kraft gesetzt und dementsprechend fehlen seit 2007 in den KMK-Richt-
linien fiir das berufliche Lehramt dieser Bezug und die eindeutige Klarheit dartiber,
welche Bandbreite an Ausbildungsberufen von den Lehrkriften mit der beruflichen
Fachrichtung Bautechnik potenziell zu unterrichten sind. Eine eindeutige Zuordnung
von beruflichen Fachrichtungen zu einer Gruppe von verwandten Ausbildungsberufen
ist auch deshalb kompliziert, da die Zuordnungskriterien variieren, z. B. Materialbezug
(Holztechnik) versus Arbeitsortbezug (Bautechnik), und die Titigkeiten von bautech-
nischen Facharbeiter*innen eine grofle Bandbreite aufweisen, wie z. B. Hochbau, Tief-
bau, Ausbau inklusive Planung, Vermessung, Gebiudetechnik, Geritefiihrer etc. (vgl.
KUHLMEIER/UHE 2010, S. 375f.). In diesem Zusammenhang besteht ein grofler Inter-
pretationsspielraum, welche vor- und nachgelagerten Arbeiten noch als bautechnisch

zu charakterisieren sind. So existieren z.B. eine sehr grofle Nihe und flieBende Uber-
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ginge der beruflichen Fachrichtungen a) Bautechnik, b) Holztechnik und ¢) Farbtech-
nik, Raumgestaltung und Oberflichentechnik zueinander (vgl. MEYSER 2018, S.195;
KUHLMEIER/UHE 2010, S. 383). Vor 1995 gab es nur die berufliche Fachrichtung Bau-
technik und die beiden anderen Fachrichtungen wurden erst mit der KMK-Rahmenver-
einbarung fiir das berufliche Lehramt von 1995 aus der Fachrichtung Bautechnik heraus
ausdifferenziert (vgl. HERKNER 2010, S.54.).

3.1.2 Klassifikation der Berufe von 2010 als Orientierungsrahmen fiir die Zuordnung
von Ausbildungsberufen zu einer beruflichen Fachrichtung

Eine groflere Klarheit bei der Zuordnung von Ausbildungsberufen zu einer beruflichen
Fachrichtung besteht, seitdem die Klassifikation der Berufe (KIdB) der Bundesagentur
fiir Arbeit (BA) von 2010 deutschlandweit einheitlich fiir die amtliche Statistik einge-
fithrt wurde (vgl. BA 2011, S. 16) und damit die unterschiedlichen Klassifikationssyste-
me abloste (vgl. KUHLMEIER/UHE 2010, S. 376). Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung
bedient sich der KIdB 10 z. B. fiir die Erstellung des Verzeichnisses der anerkannten Aus-
bildungsberufe (vgl. BIBB 20193, S. 9) und des jihrlichen Berufsbildungsberichts. In der
KIdB zehn sind zehn Berufsbereiche aufgefiihrt, die sich in Berufsgruppen, Berufsun-
tergruppen und Berufsgattungen (vgl. BA 2011, S. 66) unterteilen. Die Berufsbereiche
fassen Berufe zusammen, ,die sich durch dhnliche Titigkeiten und Ausbildungsinhalte
auszeichnen oder vergleichbare Fihigkeiten und Interessen voraussetzen (BA 2016,
S. 8). Der Begriff Berufsfeld findet in der KIdB keine Verwendung. KUHLMEIER/UHE
stellen insbesondere Berufe zur Planung, Vermessung, Errichtung, Ausstattung und Ge-
staltung von Bauwerken, deren Bearbeitung fiir den dafiir notwendigen Rohstofftrans-
port als zentral fiir die berufliche Fachrichtung Bautechnik heraus (Vgl. KUHLMEIER/
UHE 2010, S.376). Dementsprechend finden sich die fiir die berufliche Fachrichtung
Bautechnik relevanten Berufe fast ausschliellich in den Berufsbereichen ,,3 Bau, Archi-
tektur, Vermessung und Gebdudetechnik® und ,2 Rohstoffgewinnung, Produktion und Ferti-
gung* wieder (vgl. BA 2016, S. 8; BA 2011, S. 17). Baurelevante Berufe, die traditionell den
beruflichen Fachrichtungen Holztechnik (z.B. Tischler/-in) bzw. Farbtechnik, Raum-
gestaltung und Oberflichentechnik (Maler/-in- und Lackierer/-in, Parkettleger/ -in)
zugeordnet werden (vgl. MERSCH 2010, S.392; MEYSER 2010, S. 405), werden in der
folgenden Statistik nicht beriicksichtigt, ebenso wenig wie baurelevante versorgungs-
oder elektrotechnische Berufe, die traditionell der beruflichen Fachrichtung Metall-
und Elektrotechnik zugeordnet werden (vgl. SCHUTTE 2010, S. 450; JENEWEIN 2010,
S. 426; SCHAUB/BACH 2018, S. 54).
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3.1.3 Ausbildungsberufe innerhalb der Stufenausbildung

Unstrittig der beruflichen Fachrichtung Bautechnik zugeordnet sind die Ausbildungs-
berufe der Stufenausbildung, diese finden sich im Berufsbereich 3 der KIdB 10 wieder
und sind durch die Verordnung tiber die Berufsausbildung in der Bauwirtschaft (vgl.
BAUWIAUSBYV 1999) festgelegt.

Abb. 5: Ausbildungsberufe der Bauwirtschaft innerhalb der Stufenausbildung mit Auszubilden-
denzahlen (Stand 2018)(erginzte Darstellung, vgl. BA 2016, S. 13).

Die Stufenausbildung umfasst insgesamt 19 Ausbildungsberufe (siche Abbildung s),
wobei die erste Stufe nach zweijihriger Ausbildung mit einem der drei Berufe
Hochbaufacharbeiter/-in, Ausbaufacharbeiter/-in oder Tiefbaufacharbeiter/-in ab-
schlieft (vgl. KUHLMEIER/UHE 2010, S. 377). Die zweite Stufe schliet dann in Abhin-
gigkeit von dem gewihlten Bereich mit einem von 16 méglichen dreijihrigen Facharbei-
terberufen ab, z. B. Maurer/-in (Bereich Hochbau), Zimmer/-in (Bereich Ausbau) oder
Straflenbauer/-in (Bereich Tiefbau) (vgl. BA 2016, S.12). Die Berufsbildungsstatistik
weist nach, dass sich im Jahr 2018 insgesamt 34 878 Auszubildende in der Stufenausbil-
dung der Bauwirtschaft befanden (vgl. BiBB Datensystem Auszubildende (DAZUBI),
eigene Berechnung). Curricular ist es im Hinblick auf die Inklusion in der Berufsbil-
dung im Bauwesen von besonderer Bedeutung, dass es die Moglichkeit gibt, nach zwei

Jahren bereits einen Abschluss zum/zur Hochbaufacharbeiter/in, Ausbaufacharbeiter/
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Abb. 6: Ausbildungsberufe der Bauwirtschaft aulerhalb der Stufenausbildung mit Auszubilden-
denzahlen (Stand 2018) (Eigene Darstellung).

in oder Tiefbaufacharbeiter/in zu absolvieren bzw. von vornherein einen zweijahrigen
Ausbildungsvertrag in diesen Berufen abzuschlieflen. Die Anzahl der Ausbildungsver-
trage lag 2018 in diesen zweijihrigen Berufen innerhalb der Stufenausbildung bei 6330
(siehe Abbildung s). Falls Auszubildende mit dreijihrigen Ausbildungsvertrigen in den
Bauberufen sich zwischenzeitlich nicht dazu in der Lage sehen, diese komplett zu ab-
solvieren, steht ihnen der Weg offen, zumindest die zweijihrige Ausbildung als ,erste
Stufe” abzuschlieflen (vgl. KUHLMEIER/UHE 2010, S. 377). Bei einer Verlingerung der
Ausbildungszeit muss jedoch der Ausbildungsbetrieb zustimmen (vgl. BACH/SCHAUB
2021). Eine weitere Besonderheit innerhalb der Stufenausbildung ist der hohe Anteil
an iberbetrieblichen Ausbildungsabschnitten. Sie betrigt aktuell im ersten Ausbil-

dungsjahr 17 bis 20 Wochen, im zweiten Ausbildungsjahr 11 bis 13 Wochen, im dritten
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Ausbildungsjahr 4 Wochen (vgl. BAUWIAUSBV 1999, § 4 Abs. 1) und insgesamt in Ab-
hingigkeit von dem Ausbildungsberuf 32 bis 37 Wochen innerhalb der dreijahrigen Aus-
bildungszeit (vgl. BACH/SCHAUB 2018, S. 52). In den nichsten Monaten werden aktuell
die Ausbildungsordnung und die Rahmenlehrpline zur Stufenausbildung aktualisiert,
so dass die Zeitanteile der iiberbetrieblichen Ausbildungsabschnitte den aktuellen An-
forderungen gemif neu angepasst werden.

3.1.4 Ausbildungsberufe auferhalb der Stufenausbildung

In einer Bauausbildung auflerhalb der Stufenausbildung befanden sich 2018 aktuell
23.586 Auszubildende in 24 verschiedenen Ausbildungsberufen (vgl. Abbildung 6).
Hierbei handelt es sich iiberwiegend um Monoberufe. Einige wenige Berufe, wie z.B.
Bauzeichner/-in oder Dachdecker/-in, ermdglichen die Wahl von Fachrichtungen.
Restimierend kann konstatiert werden, dass innerhalb und auflerhalb der Stufenaus-
bildung im Jahr 2018 insgesamt $8.464 Auszubildende einen Ausbildungsvertrag neu
abschlossen, 6o Prozent davon miindeten in die Stufenausbildung und 40 Prozent nah-
men eine Ausbildung auflerhalb der Stufenausbildung auf.

3.1.5 Die zahlenmdf$ig am stirksten besetzten bautechnischen Ausbildungsberufe

Nimmt man nun die zahlenmaflig am stirksten besetzten bautechnischen Ausbildungs-
berufe in den Blick, so zeigt sich, dass 85 Prozent aller Auszubildenden (49.324) 2018 in
einem von 13 bautechnischen Berufen im dualen System (siche Abbildung 7) innerhalb
und auflerhalb der Stufenausbildung ausgebildet wurden.

Abb. 7: Die 13 am stirksten besetzten bautechnischen Ausbildungsberufe (Stand 2018)
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Abbildung 7 zeigt dabei in dem blauen Balken die Gesamtzahl der Auszubildenden in
den jeweiligen Berufen und im weiflen Balken die Neuzuginge im Jahr 2018.

Im Kapitel 3.2 wird folgend auf die Ausbildungsbereitschaft der Baubetriebe, die Ab-
bruchquoten und die Heterogenititsauspragung in den 13 am stirksten besetzten bau-
technischen Ausbildungsberufen eingegangen.

3.2 Ausbildungsbereitschaft und Heterogenititsausprigung
in der bautechnischen Berufsbildung

3.2.1 Ausbildungsbereitschaft der bautechnischen Ausbildungsbetriebe als Voraussetzung
von Inklusion

Der Zugang von Jugendlichen in die bautechnische Berufsbildung wird — wie in allen
Ausbildungsberufen im dualen System — marktwirtschaftlich geregelt (vgl. MUNK 2020,
S.164). Die Ausbildungsbetriebe der Bauwirtschaft entscheiden und selektieren, mit
welchen Personen sie einen Ausbildungsvertrag schliefen, und damit entscheiden die
Betriebe iiber den Zugang zum dualen System. Insgesamt zeigt sich, dass die Ausbil-
dungsquote in der Baubranche seit Jahrzehnten im Vergleich zur Gesamtwirtschaft in
Deutschland tiberdurchschnittlich hoch ausgeprigt ist. Die Bereitschaft der Betriebe
der Bauwirtschaft, auch Jugendliche mit niedrigen Eingangsqualifikationen wihrend
ihrer Ausbildung adiquat zu fordern, ist iiberdurchschnittlich hoch (vgl. MEYSER 2018,
S.196; MEYSER 2019, S. 247; MACHEREY/MIDDENDORF 2019, S. 22).

Diese iiberdurchschnittlich hohe Ausbildungsbereitschaft und Ausbildungsbetriebs-
quote in der Bauwirtschaft lassen sich auch auf die seit 1976 bestehende Vereinbarung
der Sozialpartner*innen zur Umlagefinanzierung der beruflichen Erstausbildung tiber
die Sozialkasse der Bauwirtschaft (SOKA-BAU) zuriickfiihren. In die SOKA-BAU zah-
len auch diejenigen Baubetriebe ein, die keine Jugendlichen ausbilden. Die SOKA-BAU
tbernimmt die Kosten der iiberbetrieblichen Ausbildung fiir ausbildende Betriebe und
diese bekommen gestaffelt iiber drei Jahre hinweg einen Teil der Ausbildungsvergiitung
zuriickerstattet (vgl. MACHEREY/MIDDENDORF 2019, S. 22; KUHLMEIER/UHE 2010,
S.377). Weiterhin férdert SOKA-BAU z.B. seit 2013 — im Rahmen des positiv evaluier-
ten Projekts Berufsstart Bau — die Berufsorientierung bzw. Einstiegsqualifizierung in
bautechnischen Berufen. Hier werden Jugendliche mit fiir den Ausbildungserfolg un-
gunstigeren Eingangsvoraussetzungen in iiberbetrieblichen Ausbildungszentren und in
Betrieben an die praktischen und theoretischen Qualifikationsanforderungen in Bau-
berufen herangefiihrt, um dem Fachkriftemangel in der Bauwirtschaft entgegenzuwir-
ken (vgl. MACHEREY/MIDDENDORE 2019, S. 22f. ; MEYSER 2019, S. 247). Diese oder
weitere Mafinahmen in der bautechnischen Berufsbildung (vgl. MEYSER 2019, S. 255f.)
wirken sich positiv auf die Inklusion von Jugendlichen aus (vgl. BIBB 20193, S. 284; SO-
KA-BAU 2018, S. 4). Doch nicht nur der Anspruch auf Teilhabe und Chancengleichheit
wird dadurch in héherem Mafle eingeldst, sondern auch dem drohenden Fachkrifte-

mangel in der Bauwirtschaft wird auf diese Weise begegnet (vgl. MEYSER 2019, S. 256).
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3.2.2 Fachkriftemangel, Erfolgs- und Abbruchquoten in der bautechnischen Berufsbildung

Denn in der Baubranche gehen in der nichsten Dekade ca. 150.000 Beschiftigte alters-
bedingt in den Ruhestand und ein Drittel der Auszubildenden bricht ihre Ausbildung
im Aus-, Hoch- und Tiefbau bei dreijihriger Dauer vorzeitig ab (vgl. MACHEREY/MID-
DENDORF 2019, S. 22—23; MEYSER 2019, S. 247 ff.). Problematisch wirkt sich in diesem
Zusammenhang auch die Tatsache aus, dass lediglich 25 Prozent aller Ausbildungsab-
solventen langfristig in der Bauwirtschaft als Arbeitskraft verbleiben (vgl. MEYSER 2019,
S.248). Etwa elf Prozent der Auszubildenden l6sen ihren Ausbildungsvertrag schon
im ersten Ausbildungsjahr wieder auf (vgl. MACHEREY/MIDDENDORF 2019, S.23f.).
Ebenso rangieren einige zentrale Bauberufe (siche Abbildung 8), wie Hochbau-, Aus-
bau-, Tiefbaufacharbeiter/-in oder auch Dachdecker/-in, mit 70-75 Prozent Erfolgs-
quoten in den Kammerpriifungen (sieche auch Abbildung 8) laut Datenreport des Be-
rufsbildungsberichts 2019 auf den hintersten Ringen (vgl. BIBB 20193, S. 176).

Abb. 8: Eingangsvoraussetzungen und Heterogenitit der Ausbildungsanfinger*innen in Bauberu-

fen des Jahres 2018 (eigene Darstellung, basierend auf Dazubi 2020)

Vor diesem Hintergrund stellt sich auch die Frage, mit welchen Eingangsvoraussetzun-
gen die Auszubildenden in die bautechnische Berufsbildung eintreten.

This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries
of copyright law is illegal and may be prosecuted.
This applies in particular to copies, translations, microfilming
as well as storage and processing in electronic systems.
© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2020



Inklusion in der beruflichen Bildung im Bauwesen 601

3.2.3 Eingangsvoraussetzungen von Auszubildenden in Bauberufen

Nicht selten wird im wissenschaftlichen Diskurs angemerkt, dass die Attraktivitit einer
beruflichen Erstausbildung in der Baubranche fiir Auszubildende mit hohen Bildungs-
abschliissen eher gering ist und sich iiberwiegend Personen mit niedrigen Bildungs-
abschliissen — auch aus Mangel an Alternativen — fiir eine Ausbildung in bestimmten
Bauberufen entscheiden (vgl. NICKOLAUS et al. 2014, S. 170; KUHLMEIER 2003, S. 112;
MEYSER 2019, S. 251; BACH et al. 2019, S.167). Eine Analyse der Statistik der Neuzu-
ginge in die Bauberufe (siche Abbildung 8) belegt jedoch, dass in den einzelnen Be-
rufen sehr unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen bestehen. So ist in den Berufen
Vermessungstechniker/-in, Bauzeichner/-in, Beton- und Stahlbetonbauer/-in sowie
Zimmerer/Zimmerin eine sehr hohe — im Vergleich mit allen Neuanfinger/-innen im
dualen System teilweise sogar als iiberdurchschnittlich zu bewertende — Abiturient/-
innenquote (27-59 Prozent) zu verzeichnen. Dementsprechend vergleichsweise po-
sitiv fallen in diesen Berufen auch die Erfolgsquoten in den Abschlusspriifungen aus.
Demgegeniiber gibt es eine Gruppe von Ausbildungsberufen, z.B. Dachdecker*in,
Hochbau- & Ausbaufacharbeiter*in usw. (siehe Abbildung 8, Berufe 8-13), in denen
die Quoten an Auszubildenden ohne Hauptschulabschluss bei tiberdurchschnittlichen
7-12 Prozent und gleichzeitig die Erfolgsquoten bei den Abschlusspriifungen unter 8o
Prozent liegen.

Neben dieser deskriptiven Statistik untermauern weiterfithrende empirische Studi-
en, z. B. im Kontext des berufsbezogenen Strategietrainings BEST, dass der Lernerfolg
von Schiiler*innen in Ausbildungsberufen, wie z.B. Maurer/-in, Stuckateur/-in, Flie-
sen-, Platten- und Mosaikleger/-in, im ersten Ausbildungsjahr in der Berufsfachschule
deutlich geringer ist als z. B. in den Berufen zum/zur Zimmerer/Zimmerin oder zum/
zur Bauzeichner/-in (vgl. NORWIG/PETSCH 2019, S.12; KEIMES/REXING 2016, S.5).
Belegt wurde in der BEST-Studie auch, dass ein erheblicher Anteil der Auszubilden-
den tberdurchschnittlich hohe mathematische, sprachliche und auch motivationale
Defizite aufweist und ein Mangel an fachspezifischen und allgemeinen Problemls-
se- und Lernstrategien und berufsfachlichem Vorwissen besteht (vgl. Nickolaus et al.
2014, S. 81; KEIMES/REXING 2016, S. 6; NORWIG/PETSCH 2019, S. 12). MUNK merkt in
diesem Kontext kritisch an, dass die Inklusion von Schiiler*innen mit defizitiren Ein-
gangsvoraussetzungen ,,im Sinne eines Reparaturbetriebs zunehmend zu einer zentra-
len Aufgabe des [...] Berufsbildungssystems [wird], nachdem dies den vorangehenden
Schulformen nicht gegliickt ist* (MUNK 2020, S.166). Diese Liicken im allgemeinen
und bereichsspezifischen Vorwissen bzw. in den entsprechenden Kompetenzen — ins-
besondere in den mathematischen — behindern eine positive schulische Erfolgsbilanz in
der gewerblich-technischen Ausbildung (vgl. NICKOLAUS et al. 2008, S. 2).
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3.2.4 Frauenquote in Bauberufen

Neben derbisherigen Bilanzierung weist die Berufsbildungsstatistik dariiber hinaus nach,
dass der Frauenanteil in Bauberufen sehr gering ausfillt (siehe Abbildung 8). Lediglich
im Ausbildungsberuf Bauzeichner/-in sind die Geschlechterverhiltnisse mit einer Frau-
enquote von 48 Prozent ausgeglichen. Auch im Beruf zum/zur Vermessungstechniker/-
in liegt sie noch bei bemerkenswerten 22 Prozent. In allen anderen Bauberufen liegt sie
bei 3—0,3 Prozent. KUHLMEIER beklagt hier das eklatante Missverhaltnis der Geschlech-
ter (vgl. KEIMES/REXING 2016, S. 7; KUHLMEIER 2013, S. 4).

3.2.5 Auslinderanteil in Bauberufen

Einer verschwindend geringen Frauenquote steht eine iiberdurchschnittlich hohe Quo-
te an nichtdeutschen Auszubildenden gegeniiber (vgl. KEIMES/REXING 2016, S. 8; DA-
ZUBI 2020; NORWIG/PETZSCH 2019, S.13). So liegt die Quote bei den Berufen 10-13
zwischen 20-27 Prozent (siehe Abbildung 8). Der Durchschnittswert im dualen System
liegt bei den Neuabschliissen hingegen lediglich bei 11,7 Prozent. Abgesehen von vier in
Abbildung 8 genannten Berufen, liegt der Auslinderanteil in allen Bauberufen (weit)
tiberdurchschnittlich hoch. Vor diesem Hintergrund besteht die Anforderung an das
Berufsbildungspersonal bzw. die Berufsschule darin, auf den Abbau der Sprachbarrie-
ren der Auszubildenden hinzuwirken. Der Umgang mit den kulturellen Unterschieden
muss ebenfalls beachtet werden, da in den letzten Jahren auch ein sehr hoher Anteil
an gefliichteten Jugendlichen in die Bauberufe integriert wurde (vgl. SOKA-BAU 2017,
S.11).

3.2.6 Zwischenfazit

Die Daten zur Heterogenititsauspragung von Auszubildenden in den Bauberufen pra-
sentieren ein durchwachsenes Bild. Bautechnische Lehrkrafte sind zu einer differenzier-
ten Betrachtung angehalten. Es gibt sowohl Abiturientenberufe in der Bauwirtschaft als
auch Berufe, in denen ein relativ hoher Anteil an Jugendlichen niedrige Bildungsab-
schliisse als Eingangsvoraussetzung mitbringen. Ebenso sind bei einem nicht unerheb-
lichen Anteil der Auszubildenden die Basiskompetenzen im Hinblick auf Mathematik
und Sprache nur in geringem Mafle ausgepragt. Grundsitzlich ist der Anteil von nicht-
deutschen Auszubildenden in den dualen Bauberufen iiberdurchschnittlich hoch, so-
dass bautechnische Lehrkrifte sich auf Fremdsprachlichkeit, Sprachbarrieren und Kul-
turunterschiede einstellen miissen bzw. es gilt, diese Inhalte auch fachdidaktisch in der
beruflichen Lehrer*innenbildung zu beriicksichtigen. Dariiber hinaus sind die meisten
Bauberufe Minnerberufe mit sehr geringem Frauenanteil.
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3.3 Rahmenbedingungen zur Inklusion im weiteren Sinne
in der bautechnischen Berufsbildung

Vorausgehend wurde in 3.2 — soweit es die verfiigbaren empirischen Daten zulassen —
im Uberblick bilanziert, mit welcher Heterogenititsausprigung in den am stirksten be-
setzten bautechnischen Ausbildungsberufen zu rechnen ist. Es wird jedoch auch darauf
hingewiesen, dass nicht nur die kérperlichen, seelischen und kognitiven Merkmale ei-
ner Person zur Einschitzung von Inklusion relevant sind, sondern unter anderem auch
die umweltbedingten Barrieren eine gleichberechtigte Teilhabe (Sozialgesetzbuch IX
§2 Abs. 1) - hier an der bautechnischen Berufsbildung — behindern. Vor diesem Hin-
tergrund wird in diesem Kapitel der Frage nachgegangen, welche Rahmenbedingungen
zur Inklusion in der bautechnischen Berufsbildung vorliegen.

Wissenschaftlich gemeinhin akzeptiert ist die Tatsache, dass zentrale Elemente
einer Inklusionsdidaktik u.a. sind: a) Wertschitzende Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Ausbilder*innen-Beziehungen b) multiprofessionelle Teamarbeit von Lehrkriften,
Ausbilder*innen, Sonderpidagog*innen etc. bei der Bildungsgangarbeit und Unter-
richtsgestaltung, c) angemessener Umgang mit Heterogenitit, z. B. durch Férderpla-
nung, Individualisierung, Differenzierung, Reduktion der Stofffiille im Curriculum,
individuelle Bezugsnorm, regelmifiges Feedback, angepasste Beurteilungsformen, d)
rhythmisierter Ganztag, e) Beratung, Supervision und Evaluation der pidagogischen
Arbeit (vgl. REICH 2017, S.15-30; GILLEN/WENDE 2017, S.13; HINZ 2019; BURDA-
ZOYKE/JOOST 2018, S.16). Diese Umsetzungsvorschlige passen nur teilweise zu den
strukturellen Bedingungen im dualen System und/oder den strukturellen Bedingungen
innerhalb der bautechnischen Stufenausbildung. Weiterhin sind die bautechnischen
Ausbildungsbetriebe, die iiberwiegend kleinbetrieblich strukturiert sind, darauf an-
gewiesen, dass die Auszubildenden den betrieblichen Anforderungen gerecht werden
(vgl. MUNK 2020, S.166). Deshalb ist es unerlisslich, dass hier eine gewisse Passung
zwischen den individuellen Merkmalen der Ausbildungsinteressierten und dem jewei-
ligen Ausbildungsberuf besteht. So heift es im Nationalen Aktionsplan fiir Inklusion,
dass jeder Mensch mit Behinderung entsprechend seinem individuellen Leistungsver-
mogen durch passgenaue Leistungen und Forderung die fiir ihn grofitmogliche Teilha-
be am Arbeitsleben erreichen soll (vgl. BMAS 20164, S. 25).

3.3.1 Merkmale und Anforderungen der bauberuflichen Facharbeit

Auch fiir Bauberufe gilt es folglich zu beachten, dass die beruflichen Anforderungen mit
den individuellen Merkmalen der potenziell Beschiftigten korrespondieren miissen, da-
mit Inklusion im engen und im weiten Sinn gelingen kann. Denn gewisse Anforderungen
am Bau fithren auch zum Ausschluss bestimmter Gruppen bzw. zur Behinderung im re-
lationalen Sinn. Der in Kapitel 3.2.2 dargelegte Sachstand, dass viele Auszubildende ihre
Ausbildung vorzeitig abbrechen oder sich nach erfolgreicher Ausbildung dafiir entschei-

den, die Baubranche wieder zu verlassen, deutet ggf. auch auf eine mangelnde Passung hin.
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Abb. 9: Merkmale und Anforderungen der Arbeit im Baugewerbe
(eigene Darstellung, vgl. Kuhlmeier/Uhe 2010, S. 378 f., Meyser 2018, S. 196)

Eine Auswahl der wesentlichen Merkmale und Anforderungen der Arbeit in Bauberu-
fen ist in der Abbildung 9 dargestellt. Sie basieren auf den Arbeiten von KUHLMEIER,
UHE und MEYSER (vgl. KUHLMEIER 2003, S.178f,; KUHLMEIER/UHE 2010, S. 378f,;
MEYSER 2018, S. 196). Zentrale Merkmale der bauberuflichen Arbeit sind z. B. 1. Mobiler
Arbeits- und Lernort Baustelle, 2. Gefahrengeneigtes und korperlich anstrengendes Ar-
beitsumfeld und 3. Die Einzigartigkeit der Produkte bzw. der Produktion sowie 4. und s.
Die Kooperation mit unterschiedlichen Gewerken und mit dem Kunden (siehe Abbil-
dung 9). Mit diesen Merkmalen der bauberuflichen Facharbeit sind berufliche Anforde-
rungen zur Mobilitit auf (unwegsamen) Baustellen, kdrperliche Fitness, z. B. beim Tra-
gen von Bauteilen und Materialien, Schwindelfreiheit, z. B. beim Arbeiten auf Geriisten
und Leitern in grofler Hohe, handwerkliches Geschick, z. B. beim Setzen von Mauer-
steinen und bei flexiblem situationsbedingtem Probleml6sen, sowie die Anforderung
zur selbststindigen Qualititskontrolle des Arbeitsergebnisses und Arbeitsprozesses im
beruflichen Kontext verbunden. Auch die zunehmende Digitalisierung in Bauberufen
scheint an diesen Anforderungen aktuell noch nichts zu verindern, denn sie schreitet
langsamer voran als in anderen Branchen (vgl. BACH 2019, 45; MEYSER 2019, S. 253).
MEYSER kommt zudem zu dem Schluss, dass sich die berufliche Facharbeit am Bau ne-
ben den sich neu ergebenden Qualifikationsanforderungen durch die Digitalisierung
noch lange im hohen Mafle ,auf die unmittelbare handwerkliche Titigkeit* (MEYSER
2019, S. 253) stiitzen wird. Hinzu kommt der belastende Termindruck, den es auf den
Baustellen einzuhalten gilt (vgl. MEYSER 2018, S.196; BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT
2018, S. 2). Die gewerkeiibergreifende Abstimmung und die Teamarbeit auf den Bau-

stellen sowie die Kommunikation mit dem Kunden sind ebenfalls wesentliche Anforde-
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rungen innerhalb der bauberuflichen Arbeit. In Handwerksbetrieben ist dies aufgrund
der kleinbetrieblichen Strukturen mit flachen Hierarchien von grofer Relevanz (vgl.
KUHLMEIER/UHE 2010, S. 379; BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2018, S. 2)

Fiir die Uberlegungen zur Inklusion kann gefolgert werden, dass aufgrund der darge-
stellten Anforderungen Personen mit korperlichen Einschrinkungen, geringer Korper-
kraft, schwicherer physischer und psychischer Konstitution, Behinderungen der Moto-
rik bzw. der Sinne oder auch entsprechenden chronischen Krankheiten (z.B. Epilepsie),
welche sich wesentlich auf die physische Konstitution, den Gleichgewichtssinn oder die
Motorik auswirken, Probleme damit haben, den beruflichen Anforderungen dauerhaft
gerecht zu werden (vgl. KARL 2020, S. 215). Hier besteht auch eine klare relationale Be-
hinderung, da die hohen kérperlichen Anforderungen in Bauberufen und die Unweg-
samkeit von Baustellen zur Behinderung und Benachteiligung von kérperlich schwiche-
ren oder beeintrichtigten Personen fithren. So werden auch leistungsfihige und gesunde
Personen nach jahrelanger Bauarbeit im héheren Alter teilweise berufsunfihig, und zwar
aufgrund von dauerhafter korperlicher Uberlastung, auch verursacht durch defizitire er-
gonomische Arbeits- und die belastenden Witterungsbedingungen (Hitze, Feuchtigkeit,
Kailte) auf der Baustelle (vgl. KEIMES/REXING 2016, S. 7; KUHLMEIER 2013, S. 4). Dar-
tiber hinaus ist es auf Baustellen weniger gut méglich, fir die Auszubildenden hilfreiche
Routinen oder ortsgebundene Hilfsmittel zu etablieren als z. B. bei werkstattgebundener
Arbeit, da die Produkte und Prozesse auf dem Bau nur in geringem Mafle standardisiert
sind sowie einer hohen Mobilitit und einem starken Termindruck unterliegen (siehe Ab-
bildung 9). Auszubildende sind dazu aufgefordert sich an die aktuellen situativen Gege-
benheiten anzupassen und die Kundenwiinsche zu beriicksichtigen.

3.3.2 Lernortkooperation und multiprofessionelle Teamarbeit
in der bautechnischen Berufsbildung

Hinzu kommt die Problematik, dass eine (sonder-)pidagogische Expertise zur Umset-
zung von Inklusion bei den Lehrkriften und Ausbilder*innen in der bautechnischen
Berufsausbildung im dualen System nur teilweise vorliegt (Vgl. BACH/SCHAUB 2020,
S.20). Denn traditionell wird die Ausbildung in der Baubranche iiberwiegend, d.h. ca.
zu 3/4, in handwerklichen Klein- bzw. Kleinstbetrieben absolviert und weniger in In-
dustriebetrieben (vgl. KUHLMEIER/UHE 2010, S.377). Das bedeutet, dass in der Re-
gel keine betriebliche Ausbildungsabteilung mit hauptamtlichen Ausbilder*innen in
den Ausbildungsbetrieben verfiigbar ist. Auszubildende lernen im Prozess der Arbeit
tiberwiegend auf mobilen Baustellen. Die Moglichkeit, padagogische Schonrdume zu
schaffen, ist eingeschrinkt und nicht selten werden Auszubildende von pidagogisch
unqualifizierten Facharbeiter*innen, d. h. Gesellinnen und Gesellen ohne Ausbildereig-
nungspriifung betreut.

Hinzu kommt die Tatsache, dass innerhalb der Stufenausbildung die tiberbetrieb-
lichen Bildungsstitten einen sehr hohen Anteil an der Ausbildung iibernehmen. Hier

besteht ein triales System der beruflichen Bildung mit drei fest etablierten Lernorten
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(vgl. MEYSER 2018, S.196). Die im Zuge der Inklusion geforderte multiprofessionel-
le Teamarbeit gestaltet sich jedoch mit drei Lernorten deutlich komplexer. So miis-
sen zukiinftig nicht nur die Lehrkrifte sowie die betrieblichen und tiberbetrieblichen
Ausbilder*innen miteinander kooperieren, sondern es miissen auch noch férderpid-
agogische Fachkrifte in dieses Kooperationsteam mit aufgenommen werden, um die
Auszubildenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf adiquat zu unterstiitzen. Da
der Anspruch auf Lernortkooperation im dualen System in der Vergangenheit nicht im
gewiinschten Mafd eingelost wurde, stellt sich die Frage, ob er im Zuge der Inklusion
eingeldst werden kann (vgl. EULER 2004; FASSHAUER 2018; WALDEN 2018).

Dariiber hinaus miissen nicht nur die Lehrkrifte und die betrieblichen Ausbil-
der*innen adiquat fiir die Umsetzung der inklusiven Berufsbildung qualifiziert werden,
sondern auch die tiberbetrieblichen Ausbilder*innen benétigen entsprechende Kom-
petenzen und Hilfsmittel (vgl. REXING et al. 2019; BACH et al. 2019). Eine sonderpi-
dagogische Expertise ist beim betrieblichen Ausbildungspersonal in der Regel nicht
zu erwarten, da lediglich in den Betrieben, die in theoriegeminderten Ausbildungsbe-
rufen (Fachpraktikerberufe) nach § 66 BBiG/§ 42m HwO ausbilden, hierfiir die Aus-
bildungsverantwortlichen eine entsprechende Fortbildung — ,Rehabilitationspiddago-
gische Zusatzqualifikation fiir Ausbilderinnen und Ausbilder (ReZA)“ - nachweisen
missen. Diese Qualifikation fehlt in der Regel in den Betrieben und ist vielen Ausbil-
dungsbetrieben nicht einmal bekannt (vgl. ZOLLER et al. 2016, S. 5). Dariiber hinaus ist
eine erneute Kategorisierung der Auszubildenden zu sonder- bzw. férderpiadagogisch
etikettierten Gruppen unerwiinscht. Die Konsequenz wire, dass alle Ausbilder*innen
zukiinftig eine (ReZa) durchlaufen miissten, um dem Gedanken der Inklusion in der
betrieblichen Bildung besser zu entsprechen und auf Augenhohe im multiprofessionel-
len Team zu arbeiten. Die Bereitschaft der Betriebe ihre Ausbilder*innen dafiir freizu-
stellen, ist in der Regel jedoch gering. Auch den Lehrkriften an berufsbildenden Schu-
len fehlt aktuell iiberwiegend noch eine fundierte sonderpidagogische Expertise (vgl.
BURDA-ZOYKE/JOOST 2018; BACH 2018; BACH/SCHAUB 2021, S. 20 f.).

3.3.3 Bundesfachklassen & Mischklassen im dualen System

Eine weitere Erschwernis fiir die Inklusion in der bautechnischen Berufsbildung ist die
Bildung von Mischklassen.

Als Mischklassen werden Klassen bezeichnet, in denen Berufsschiilerinnen und -schiiler des
gleichen Ausbildungsjahrs in unterschiedlichen anerkannten Ausbildungsberufen eines Be-
rufsbereichs/einer Berufsgruppe, fiir die ein identischer KMK-Rahmenlehrplan gilt, oder aus
einem anerkannten Ausbildungsberuf mit differenzierten Schwerpunkten oder Fachrichtun-

gen [...] gemeinsam beschult werden (Laag/Miiller 2010, S. 21).

Es kann jedoch auch die jahrgangsiibergreifende Beschulung oder die Beschulung von
unterschiedlichen Ausbildungsberufen in einer Klasse als Mischklassenbeschulung

bezeichnet werden. Mischklassenbeschulung zielt auf eine mdglichst wohnortnahe
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Beschulung von Auszubildenden in Berufen mit geringen Auszubildendenzahlen ab.
Die Alternative ist sonst die Bildung von Landesfachklassen bzw. Bundesfachklassen,
welche fir die Auszubildenden ggf. die Bewiltigung weiter Fahrtwege bzw. die Unter-
bringungsnotwendigkeit am Standort der Berufsschule erfordern. Dies ist in der Bau-
wirtschaft ebenfalls hiufig deshalb der Fall, da die Auszubildendenzahlen in so Prozent
der Bauberufe sehr gering ausfallen (vgl. Abbildungen 5 & 6).

Die Bildung von Mischklassen fithrt zu einer hohen inhaltlichen Komplexitit im
bautechnischen Unterricht, da in einer Klasse dementsprechend auch unterschiedliche
Lernfelder zeitgleich unterrichtet werden miissen. Auch die Leistungsheterogenitit der
Auszubildenden steigt durch die Mischklassenbildung ggf. stirker an. Der Umgang mit
diesen Heterogenititsfaktoren erfordert hohe didaktische und fachliche Kompetenzen
seitens der Lehrkrifte (Vgl. BACH/SCHAUB 2018, S. 52) und wirkt sich ggf. iberfordernd
aus. Im Falle der Bildung von Landes- bzw. Bundesfachklassen sind die Auszubilden-
den hingegen zu langen Anfahrtswegen und ggf. externer Unterbringung wihrend des
Blockunterrichts aufgefordert. Auch dieser Sachstand kann zu Behinderungen fijhren,
aufgrund langer Anfahrtswege oder einer Vielfalt an iiberbetrieblichen Bildungsstitten,
die dem Arbeitsort entsprechend von den Auszubildenden besucht werden.

4 Schlussbetrachtung

Der vorliegende Beitrag zielte darauf ab, das Thema Inklusion doméinenspezifisch fir
die beruflich-duale Erstausbildung in der bautechnischen Berufsbildung — soweit es der
Stand der Forschung bzw. die Berufsbildungsstatistik zuldsst — theoretisch zu fundie-
ren und im Uberblick zu bilanzieren. Weitere Forschung diesbeziiglich erscheint unab-
dingbar. Es wurde deutlich, dass die Strukturen in der bautechnischen Berufsbildung
z.B. durch die drei Lernorte oder auch die Mischklassenbeschulung sich sehr komplex
darstellen und zu Behinderungen fithren. Die Heterogenitit in bautechnischen Berufen
pragt sich spezifisch aus. Ebenfalls bestitigt werden kann fiir die bautechnische Berufs-
bildung das eingangs getitigte Zitat,

dass Inklusion [...] insbesondere auch in der Berufsbildung und im Beschiftigungssystem,
noch ganz am Anfang steht, dass die Bedingungen hochkomplex sind, dass es fiir Inklusion,
[...] deutlich unterschiedliche Verstindnisse, Akzentuierungen, konzeptionelle Uberlegungen

und Ansatzpunkte gibt (RUTZEL 2020, S. 38).

Um hier die Qualitit der bautechnischen Ausbildung zu erhohen und Inklusion in star-
kerem Maf3e als bisher zu ermdglichen, miissen tragfihige Konzepte entwickelt, gegebe-
nenfalls ausgeweitet und etabliert werden, die sich auch vor dem beschriebenen Hinter-
grund flichendeckend und lernortiibergreifend in die Praxis umsetzen lassen. Ebenfalls
gefunden werden muss eine Balance zwischen dem Anspruch zum De-Kategorisieren
und der Notwendigkeit, aufgrund der ggf. auftretenden forderpadagogischen, diagnos-
tischen oder bildungsplanerischen Erfordernisse bedarfsorientiert Gruppierungen zu-

mindest zeitweise zu bilden bzw. das Merkmal der Behinderung statistisch zu erheben.
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Inwieweit einige Barrieren in der bautechnischen Facharbeit reduziert oder sogar abge-
baut werden kénnen, muss sich zukiinftig zeigen.

Die hier in diesem Beitrag durchgefiihrte begriffliche, statistische und strukturelle Bi-
lanzierung zur Inklusion in der bautechnischen Berufsbildung wird in einem weiterfiih-
renden Artikel den Interviewaussagen von 15 bautechnischen Lehrkriften — welche im
Projekt Diversity VET — M. E. B. erhoben wurden — gegeniibergestellt, um die Aussagen
der Lehrkrifte theoretisch einzuordnen und reflektieren zu konnen.
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