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Lässt sich ein gemeinsamer Kern der Didaktiken der beruflichen 

Fachrichtungen und auch der Didaktik des betrieblichen Lernens 

identifizieren, der als Didaktik beruflicher Bildung bezeichnet 

werden könnte? Welche Zukunfts- und Innovationsperspektiven 

werden in der Didaktik der beruflichen Bildung entwickelt? Wie 

lassen sich die unterschiedlichen Forschungspraktiken aufeinander 

beziehen? Diesen Fragestellungen wird in insgesamt zwölf Bei-

trägen nachgegangen. Sie bieten eine Standortbestimmung der 

beruflichen Didaktik als Wissenschaftsdisziplin und geben Einblick 

in aktuelle Forschungsarbeiten in wichtigen Gegenstandsbereichen 

der Didaktik der beruflichen Bildung. Dazu gehören Arbeiten zu 

lernortspezifischen Didaktiken der Berufsschulen und der Ausbil-

dungsbetriebe, zur Individualisierung und Inklusion im beruflichen 

Lernen sowie zur Didaktik der Berufsorientierung und -vorbereitung. 
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 Tade Tramm, Marc Casper, Tobias Schlömer

Didaktik der beruflichen Bildung –  
Selbstverständnis, Zukunftsperspektiven 
und Innovationsschwerpunkte

Die Didaktik beruflicher Bildung stellt als wissenschaftliche Disziplin einen ausgesprochen 
heterogenen Gegenstandsbereich dar, was insbesondere auf die Vielfalt der Adressatengrup-
pen und Zugänge zum beruflichen Lehren und Lernen sowie auf die Unterschiede in den 
bildungsprogrammatischen Bezugspunkten zurückzuführen ist. Es ist durchaus fraglich, ob 
sich überhaupt eine Didaktik beruflicher Bildung bestimmen lässt oder ob dies nur noch aus 
dem Kontext der Berufsbildungstheorie heraus vertretbar wäre. Anders formuliert: Lässt sich 
ein gemeinsamer Kern der diversen Didaktiken der beruflichen Fachrichtungen und auch der 
Didaktik des betrieblichen Lernens identifizieren, der als Didaktik beruflicher Bildung be-
zeichnet werden könnte? Diese Fragestellung war Anlass für einen Workshop der AG BFN am 
17. und 18. November 2016 in Hamburg. Mit ihr verbindet sich das Ansinnen, einen dringend 
notwendigen Diskurs über das Selbstverständnis und die Zukunftsperspektiven der beruf-
lichen Didaktik wiederzubeleben. Dabei geht es weniger darum, eine akademische Identi-
tätsdebatte zu entfachen, sondern vielmehr gilt es, Perspektiven und Grundpositionen einer 
zukunftsfähigen berufsdidaktischen Forschung und Praxis zu entwickeln und zu stärken. 

Dieses Anliegen begründet sich erstens aus den hochdynamischen Entwicklungen, die in 
Gesellschaft, Politik, Wirtschaft, Ökologie und Technologie stattfinden, also außerhalb bzw. 
in den Referenzfeldern der beruflichen Didaktiken. So steht die berufliche Bildung vor großen 
curricularen und didaktischen Herausforderungen, die sich aus gravierenden Veränderungen 
der didaktischen Bedingungsfelder genauso begründen wie daraus, dass die tradierten Mus-
ter der didaktischen Entscheidungsfelder (aus guten Gründen) obsolet geworden sind. Die 
schon traditionell große Heterogenität der Klientele hat sich weiter verschärft, der Anspruch 
auf Bildungsteilhabe und die Ausschöpfung der Humanressourcen laufen in dem Anspruch 
zusammen, die vorhandenen individuellen Potenziale zu realisieren und niemanden zurück-
zulassen. Postulate der Handlungsorientierung, der Kompetenzorientierung, der Individu-
alisierung und der Inklusion verweisen auf veränderte gesellschaftliche Ansprüche an die 
berufliche Bildung. Weiterhin geht mit der Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung 
die Aufgabe einher, zum zukunftsgerechten Handeln im Sinne eines ökologisch, sozial und 
ökonomisch verantwortlichen Umgangs mit Ressourcen zu sensibilisieren und zu befähigen. 
Nicht zuletzt sieht sich die Didaktik der beruflichen Bildung mit technologischen Umwälzun-
gen in der Arbeitswelt konfrontiert, die weitreichende Fragen nach zukunftsfähigen Qualifi-
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kationsprofilen und adäquaten Bildungszielen ebenso aufwerfen, wie sie die Lernumwelten 
und Lernkulturen in Betrieben und Schulen grundlegend verändern.

Zweitens ergibt sich die Notwendigkeit für einen Diskurs zum Selbstverständnis, zu Zu-
kunftsperspektiven und Innovationsschwerpunkten der Didaktik der beruflichen Bildung aus 
den Erziehungswissenschaften und der Disziplin der Berufs- und Wirtschaftspädagogik selbst. 
Die Didaktiken der beruflichen Fachrichtungen haben sich hinsichtlich der Gegenstandsauf-
fassungen sowie paradigmatischen und methodologischen Orientierungen sehr unterschied-
lich ausgeprägt. Die einschlägigen Diskurse finden dabei weitestgehend abgeschottet inner-
halb der jeweiligen Fachrichtungen bzw. Fachrichtungsgruppen (Wirtschaftswissenschaften, 
gewerblich-technische Wissenschaften, personenbezogene Dienstleistungen), z. T. sogar in 
Fachgesellschaften außerhalb der Erziehungswissenschaften statt. Durchbrochen wird diese 
Segregation allerdings durch die großen Modellversuchs- und Forschungsprogramme, zuerst 
die BLK-Modellversuchsprogramme und zuletzt die Forschungsprogramme zur Lehr-Lern-
Forschung, zu technologiebasierten kompetenzorientierten Prüfungen, zur Medienbildung 
oder zur Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung. Insofern könnte diesen auf Innova-
tionen im Bereich der beruflichen Bildung bezogenen Programmen eine gewisse Katalysator-
wirkung für einen Prozess der Annäherung der Fachrichtungsdidaktiken durch gemeinsame 
Diskurse, das Nachdenken über einen disziplinären Kern und die Besinnung auf verbindende 
wissenschafts- und bildungspolitische Interessen zukommen. Letzteres bekommt eine zuneh-
mend große Bedeutung und Brisanz, wie sich an universitären und bildungspolitischen Posi-
tions- und Verteilungskämpfen oder der Durchsetzbarkeit berufs- und wirtschaftspädagogi-
scher Belange in den Reorganisationsprozessen der Lehrerbildung ablesen lässt. 

Festgehalten werden kann: Die Didaktik der beruflichen Bildung benötigt dringend ei-
nen Diskurs über ihr Selbstverständnis und ihre disziplinäre Standortbestimmung. Dieser sollte 
vor allem im Kontext konkreter Forschungs- und Entwicklungsaktivitäten zu den Objektbe-
reichen der beruflichen Didaktiken geführt werden. Damit verbunden sind Innovations- und 
Zukunftsperspektiven der Didaktik der beruflichen Bildung zu erarbeiten. Die Beiträge im 
Workshop und im vorliegenden Tagungsband decken diesen Diskurs und diese Perspektiven 
auf vielfältige Art und Weise ab. 

Vorgeschaltet findet sich ein Einblick in aktuelle Herausforderungen und Entwicklun-
gen, aus der Perspektive der Berufsbildungspolitik, verfasst von Rainer Schulz (von 2008 
bis 2016 Senatsdirektor und Geschäftsführer des Hamburger Instituts für Berufliche Bildung, 
seit 01.01.2017 Staatsrat der Behörde für Schule und Berufsbildung in Hamburg). Gerade 
am Beispiel Hamburgs lassen sich die Vielfalt des beruflichen Bildungssystems und seine 
Entwicklungs dynamik in Abhängigkeit vielfältiger gesellschaftlicher Einflüsse besonders 
deutlich erkennen.

Der erste thematische Abschnitt im Band bietet eine Standortbestimmung der beruflichen 
Didaktik als Wissenschaftsdisziplin an. Unabhängig von programmatischen Schwerpunkt-
beschreibungen lässt sich diese zunächst paradigmatisch und methodologisch anhand von 



7Didaktik der beruflichen Bildung – Selbstverständnis, Zukunftsperspektiven und Innovationsschwerpunkte 

zwei Grundannahmen kennzeichnen. Erstens kann angenommen werden, dass eine Didak-
tik der beruflichen Bildung durch empirische Befundlagen mindestens legitimiert sein sollte, 
besser noch: Ergebnisse der empirischen Lehr-Lernforschung sollten als Triebfeder fungieren 
für die Theorie- und Praxisentwicklung in der Didaktik der beruflichen Bildung. Diesem An-
spruch widmet sich Reinhold Nickolaus in seinem Beitrag. Er stellt fest, dass die Rezeption 
der Befunde einschlägiger empirischer Berufsbildungsforschung und Lehr-Lernforschung in 
der Unterrichtspraxis, Bildungspolitik und im Rahmen didaktischer Theoriebildung komplex 
und problembehaftet sowie defizitär ist. Davon ausgehend zeigt er exemplarisch auf, welche 
Orientierungspotenziale und Verwertungsperspektiven von den Ergebnissen der empirischen 
Berufsbildungsforschung ausgehen können und wie die Rezeptionswahrscheinlichkeit erhöht 
werden kann. Eine zweite Grundannahme zum Selbstverständnis dürfte sein, dass die Didak-
tik der beruflichen Bildung auf Basis von theoretischen Erklärungsansätzen begründet, reflek-
tiert und gestaltet werden sollte. Die Theorierezeption und Theoriereflexion stellen vor al-
lem aufgrund der zu vermittelnden heterogenen Ansprüche, die von Wirtschaft, Gesellschaft 
und Pädagogik an die Didaktik gestellt werden, ein ebenso komplexes und herausforderndes 
Anliegen für die Wissenschaftsdisziplin der Didaktik der beruflichen Bildung dar. Der Bei-
trag von Georg Tafner nimmt diesen Diskurs auf, indem ein Plädoyer für Ansätze zur Eigen-
ständigkeit einer bildungstheoretisch fundierten beruflichen Didaktik vorgetragen wird. Ein 
bildungstheoretischer Zugang ermögliche dabei insbesondere auch Bildungskategorien und 
-ansprüche aufzunehmen, die auf ethisch-normative und sinnbezogene Fragen zur Ausgestal-
tung didaktischen Handelns abstellen. 

Mit den Grundannahmen und den dafür exemplarisch stehenden Beiträgen werden zwei 
einschlägige Argumentationsfiguren der sozialwissenschaftlichen Forschung skizziert, die 
eine Standortbestimmung und Klärung des Selbstverständnisses anleiten können. Im Ideal-
bild einer Didaktik der beruflichen Bildung werden beide Figuren aufeinander bezogen und 
ermöglichen ein integriertes Verständnis über die eigene Disziplin. Ausgangspunkt dafür sind 
die vielfältigen Forschungspraktiken, die sich auf spezifische Objektbereiche beziehen. Im 
vorliegenden Band werden dazu drei Bereiche angeboten. 

Als erster und grundlegender Objektbereich sind die lernortspezifischen Didaktiken der 
Berufsschulen und der Ausbildungsbetriebe zu betrachten. Bezogen auf diese beiden Lernorte 
lassen sich eine Reihe an zukunftsweisenden und innovativen Forschungen ausmachen. Ein 
Exempel dafür ist die von Matthias Söll und Jens Klusmeyer vorgestellte Konzeption zum 
Aufbau von Unterrichtsplanungskompetenz, einem zentralen Gegenstand der schulbezoge-
nen Didaktik. Wie sich Kompetenzen für die komplexen Planungsprozesse zu Lerninhalten, 
fachdidaktischen Prinzipien und Lernendenvoraussetzungen bereits im Studium angehender 
Lehrkräfte ausbilden lassen, zeigen die beiden Autoren anhand des Drehbuchschreibens auf. 
Auf der Ebene der Curriculumentwicklung ist der Beitrag von Tade Tramm und Marc Casper 
zu verorten. Ausgehend von den Erfahrungen ihrer wissenschaftlichen Begleitung der Um-
setzung des Rahmenlehrplans zum neugeschaffenen Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann für 
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Büromanagement stellen sie ein Modell vor, das lernfeldübergreifende Kompetenzdimensio-
nen als pragmatischen Bezugspunkt einer subjektorientierten Didaktik und einer korrespon-
dierenden entwicklungspädagogischen Forschung nimmt. Die Berufsbildung für nachhalti-
ge Entwicklung (BBnE) als Zukunftsprogramm einer Didaktik der beruflichen Bildung an 
den Lernorten Schule und Betrieb wird gleich durch zwei Beiträge behandelt. Carolin Wicke 
widmet sich der bisher nur randständig erfolgten bildungstheoretischen und curricularen 
Beachtung der BBnE. Ihr Forschungs- und Lösungsansatz stellt im Kern auf die Entwicklung 
eines Strukturgitters für die kaufmännische Berufsbildung ab. Schwerpunktmäßig auf die 
gewerblich-technische Domäne bezogen ist der didaktische Ansatz der BBnE, den Werner 
Kuhlmeier und Thomas Vollmer vorstellen. Der Ansatz ist Ergebnis der wissenschaftlichen 
Begleitung einer Modellversuchsreihe des Bundesinstituts für Berufsbildung und zeigt vor 
allem Wege einer nachhaltigkeitsorientierten Didaktik des betrieblichen Lernens auf. 

Als zweiter Objektbereich wird im Band die Individualisierung und Inklusion im beruf-
lichen Lernen behandelt. Dass in dem jungen Forschungsfeld bereits erste Zugänge zur Er-
klärung und Gestaltung einer inklusiven Didaktik vorliegen, belegen zwei Beiträge. So stellt 
Alexandra Bach ein Konzept für eine inklusive Didaktik und inklusionsbezogene Professiona-
lisierung von Lehrkräften in der gewerblich-technischen Berufsbildung vor. Dabei fokussiert 
sie die erste Phase der Lehramtsausbildung und die Beförderung von Wissen, Einstellungen, 
Handlungs- und Reflexionskompetenzen. Andrea Burda-Zoyke widmet sich in ihrem Beitrag 
der didaktisch-organisatorischen Entwicklung inklusiver Bildungsgänge in beruflichen Schu-
len. Dazu zeigt sie sowohl Ausgangspunkte der curricularen Analyse als auch diagnostische 
und förderdidaktische Umsetzungen der Inklusion in Bildungsgängen auf. Dem didaktischen 
Prinzip der Individualisierung widmet sich Christiane Thole. Sie unterlegt ihren Ausführun-
gen die Annahme, dass sich mit lernfeldbasierten Curricula der Anspruch auf Subjektorientie-
rung und auf Zukunftsvorbereitung der Lernenden nur bedingt erfüllen ließe. Mithilfe eines 
identitätstheoretischen und entwicklungspsychologischen Ansatzes soll diesem Desiderat be-
gegnet werden, den die Autorin im Rahmen qualitativer Fallstudien mit Auszubildenden im 
Hamburger Einzelhandel umsetzt. 

Im dritten Abschnitt wird als weiterer Objektbereich die Didaktik der Berufsorientierung 
und -vorbereitung behandelt. Martin Fischer und Daniela Reimann präsentieren in ihrem 
Beitrag forschungserprobte und theoriebasierte Konzepte zur Berufsorientierung im allge-
meinbildenden Schulwesen und zur Berufsvorbereitung im berufsbildenden Schulwesen. 
Ihre didaktischen Konzepte intendieren die Anregung der Eigenaktivitäten von Jugendlichen 
und die Entwicklung von berufsbiografischer Gestaltungskompetenz in der Berufseinmün-
dungsphase. Auch Petra Frehe und H.-Hugo Kremer stellen in ihrem Beitrag heraus, dass 
eine Didaktik der Ausbildungsvorbereitung die Bedarfe der lernenden Subjekte in besonderer 
Form aufnehmen muss. Unter dieser Perspektive analysieren sie Bildungspläne der Ausbil-
dungsvorbereitung für das Berufskolleg in Nordrhein-Westfalen und kontrastieren diese ex-
emplarisch mit der standortspezifischen Bildungsgangarbeit. Der dritte Beitrag von Dietmar 
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Heisler und Susanne Schemmer widmet sich der Förderung von Leseverständnis als didak-
tische Herausforderung, die sich sowohl in der Ausbildungsvorbereitung als auch in der Be-
rufsausbildung ergibt. Sie gehen davon aus, dass defizitäre Lesefähigkeiten nicht nur auf das 
Individuum selbst, sondern auch auf den Wandel von Sprache, Sprachverwendung und auf die 
damit einhergehenden Veränderungen von Fachtexten zurückzuführen seien. 

Die dargestellten Beiträge bilden nicht nur ein weites thematisches Spektrum ab, sondern 
stehen zugleich auch für unterschiedliche Forschungspraktiken. Im AG  BFN-Workshop wur-
den diese unterschiedlichen Zugänge in Form eines Forums mit „Runden Tischen“ aufeinan-
der bezogen. Der Diskurs wurde mit Leitthesen und Leitfragen initiiert. So wurde diskutiert, 
wie die Didaktik der beruflichen Bildung auch künftig – angesichts hoher Unsicherheiten, 
Prognoseschwierigkeiten und divergierender Ansprüche – adäquate Zukunftsperspektiven 
entwickeln kann. Es wurden Felder skizziert, in denen die Didaktik der beruflichen Bildung 
sich mit ihren Paradigmen, Modellen, Konzepten und Instrumenten den empirischen Bewäh-
rungsproben der Lehr-Lernforschung aussetzen sollte. Die durch die o. g. Beiträge sehr deut-
lich vorgetragene Subjektorientierung wurde im Forum aufgegriffen und auf die Modellie-
rung, Gestaltung und Reflexion von Objekten des Lehrens und Lernens bezogen. Schließlich 
wurden Zugänge zum beruflichen Lehren und Lernen über die Handlungszusammenhänge in 
den jeweiligen sozialen Feldern der beruflichen Fachrichtungen diskutiert. 

Für die engagierte Mitwirkung aller Beteiligten möchten wir uns herzlich bedanken. 
Die gute Resonanz auf den Call for Papers und die intensiven und gehaltvollen Austausche 
im Workshop können als Indikatoren dafür gewertet werden, dass der Diskurs zur Didaktik 
der beruflichen Bildung intensiviert werden sollte. Einen besonderen Dank richten wir an die 
Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz und an das BIBB, die den Workshop zu 
diesem Thema überhaupt möglich gemacht haben. Herausheben möchten wir den Tagungs-
ort, die bmk – Berufliche Schule für Medien und Kommunikation. Unser großer Dank gebührt 
der Schulleitung der bmk und dem Hamburger Institut für Berufliche Bildung für die hervor-
ragende Gastfreundlichkeit und die sehr umfassende Unterstützung. 
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 Rainer Schulz

Berufliche Bildung in Hamburg.  
Ausgangspunkte – Entwicklungen –  
Perspektiven

Jugendliche und junge Erwachsene in Ausbildung und Beschäftigung zu bringen und ih-
nen damit eine aktive Teilhabe am Arbeitsleben und in der Gesellschaft zu ermöglichen, 
ist eine vordringliche gesellschaftliche sowie sozial- und wirtschaftspolitische Aufgabe. 
Deswegen ist es ein wichtiges Ziel des Senats der Freien und Hansestadt, jedem jungen 
Hamburger und jeder jungen Hamburgerin die Chance auf eine berufliche Ausbildung 
und/oder das Abitur zu geben und niemanden auf diesem Weg zu verlieren. Durch die im 
Jahr 2011 begonnenen und weitestgehend umgesetzten Maßnahmen zur Reform der be-
ruflichen Bildung (Drucksache 19/8472) sowie die flächendeckende Einrichtung der Ju-
gendberufsagentur Hamburg (Drucksache 20/4195) hat die Behörde für Schule und Be-
rufsbildung mit dem Hamburger Institut für Berufliche Bildung (HIBB) gemeinsam mit 
den Partnern der beruflichen Bildung wesentliche Voraussetzungen hierfür geschaffen.

Im folgenden Beitrag werden die Ausgangspunkte, Entwicklungen und Perspektiven der 
beruflichen Bildung in Hamburg in ausgewählten Handlungsfeldern beschrieben.

1 Ausgangspunkt

Das Hamburger Institut für berufliche Bildung ist ein Landesbetrieb der Behörde für Schu-
le und Berufsbildung und umfasst derzeit 35 berufsbildende Schulen sowie eine Zentrale. 
Mit der Gründung des Landesbetriebes wurden die Selbstständigkeit der berufsbildenden 
Schulen, die Einbindung der Sozialpartner und zuständigen Stellen sowie die Steuerung der 
beruflichen Bildung innerhalb der Behörde für Schule und Berufsbildung grundlegend neu 
organisiert und gestärkt. Ziel ist es, die Gestaltungsspielräume zur Förderung der Handlungs-
kompetenzen junger Menschen zu erweitern und unter Wahrung der Letztverantwortung des 
Staates die Qualität der beruflichen Bildung in Hamburg gemeinsam mit den Partnern weiter-
zuentwickeln. Neue und durch das Schulgesetz legitimierte Mitwirkungsmöglichkeiten wur-
den durch das Kuratorium (oberstes Aufsichtsgremium), durch die Schulvorstände (oberstes 
Organ auf schulischer Ebene) und die Lernortkooperationen, die die Zusammenarbeit zwi-
schen Betrieben und Schulen fördern und weiterentwickeln, geschaffen.

Das HIBB schließt mit der Behördenleitung der Behörde für Schule und Berufsbildung 
eine über zwei Jahre geltende Ziel- und Leistungsvereinbarung ab. Die Geschäftsführung un-
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tersteht unmittelbar der Behördenleitung, ist operativ eigenverantwortlich und dem Kurato-
rium und der Behörde gegenüber berichtspflichtig.

Die HIBB-Zentrale nimmt ihre Aufgaben in vier Abteilungen wahr: Steuerung und Bera-
tung, Schulentwicklung und Bildungsplanung, Personal und Finanzen sowie einer Stabsstelle 
strategisches Controlling und Öffentlichkeitsarbeit. Mit Integration des vierten Geschäftsbe-
reichs im Juli 2015 gingen die Bereiche außerschulische Berufsbildung und berufliche Wei-
terbildung in die Verantwortung des HIBB über. Dem HIBB obliegt nun die Zuständigkeit für 
die Grundsatzfragen zur Weiterentwicklung der Berufsbildung, zur Weiterbildungsförderung 
und zum Bildungsurlaub. 

Zu den Aufgaben der Zentrale gehören u. a.:
˘˘ Rechts- und Fachaufsicht über die berufsbildenden Schulen
˘˘ Wahrnehmung aller ministeriellen Aufgaben und Grundsatzangelegenheiten der beruf-

lichen Bildung
˘˘ Dienstaufsicht über die Schulleiterinnen und Schulleiter
˘˘ Beratung und Unterstützung der berufsbildenden Schulen
˘˘ Erstellung des Wirtschaftsplans und des Jahresabschlusses sowie die Verteilung der Ein-

zelbudgets auf die Schulen
˘˘ Steuerung der berufsbildenden Schulen über Ziel- und Leistungsvereinbarungen, Quali-

tätsentwicklung, Controlling und Berichtswesen
˘˘ Erstellung des Hamburger Ausbildungsreports

Mit der Gründung des Hamburger Instituts für Berufliche Bildung und der institutionalisier-
ten Zusammenarbeit von Staat, Kammern und Sozialpartnern in den Gremien des HIBB konn-
ten die Rahmenbedingungen für die Weiterentwicklung der beruflichen Bildung in Hamburg 
grundlegend verbessert und Voraussetzungen für weitreichende Reformen geschaffen wer-
den (vgl. Evaluationsbericht der Prognos-AG unter www.hibb-hamburg.de).

2 Ein kurzer Überblick in Zahlen 

Hamburgs berufliche Schulen werden zurzeit von rund 51.000 Schülerinnen und Schülern be-
sucht. Den größten Anteil nimmt dabei der Sektor Ausbildung mit 75,2 Prozent (70 Prozent im 
dualen System) ein. 10,5 Prozent aller Schülerinnen und Schüler befinden sich in Maßnahmen 
zur Integration in Ausbildung, rund die Hälfte davon sind neu zugewanderte Jugendliche in der 
Berufsvorbereitung für Migranten. 8,1 Prozent besuchen eine berufliche Qualifikation nach 
einem ersten Berufsabschluss und 6,1 Prozent besuchen einen Bildungsgang zum Erwerb der 
Hochschulzugangsberechtigung, wie z. B. die Berufsoberschule oder das berufliche Gymna sium. 
Bis 2020 ist in Hamburg kein demografiebedingter Rückgang der Schülerzahlen zu erwarten.

Der Hamburger Ausbildungsmarkt ist stark dienstleistungsgeprägt; so werden rund 
70  Prozent aller Neuverträge im Bereich der Handelskammer Hamburg abgeschlossen und le-
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diglich 19 Prozent im Bereich der Handwerkskammer. Darüber hinaus ist Hamburg mit seiner 
Metropolfunktion ein Ausbildungsmarkt, der für Schülerinnen und Schüler aus dem gesam-
ten Bundesgebiet attraktiv ist. So haben ca. 42 Prozent aller Auszubildenden ihren Schulab-
schluss nicht in Hamburg, sondern in einem anderen Bundesland erworben. Bemerkenswert 
ist, dass bei den Ausbildungsanfängern diejenigen mit Hochschulzugangsberechtigung mit 
ca. 41 Prozent den höchsten Anteil ausmachen. Ca. 30 Prozent beginnen mit einem mittleren 
Bildungsabschluss und ca. 24 Prozent mit einem ersten Bildungsabschluss (Hauptschulab-
schluss) sowie ca. 3 Prozent ohne Schulabschluss eine Ausbildung auf dem Hamburger Aus-
bildungsmarkt (vgl. Ausbildungsreport 2016). 

Für die Haushaltsjahre 2017/2018 stehen dem HIBB insgesamt 330 Millionen € pro Jahr 
zur Verfügung. Im HIBB sind 3200 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beschäftigt; davon ca. 
2900 Lehrerinnen und Lehrer. 

3 Entwicklungen

3.1 Reform des Übergangssystems 

Mit Umsetzung der Maßnahmen zur Reform der beruflichen Bildung wurde in Hamburg ins-
besondere das Übergangssystem grundlegend umgestaltet. Ziel war es, 

˘˘ erstens sogenannte Mehrfach-Warteschleifen abzubauen und 
˘˘ zweitens berufsvorbereitende Maßnahmen dualisiert in Betrieb und berufsbildender 

Schule durchzuführen, um Jugendlichen dadurch einen besseren Zugang in Ausbildung 
zu ermöglichen.

Seit 2011 wurden deswegen die Schülerzahlen in teilqualifizierenden Berufsfachschulen deut-
lich abgebaut und die Berufsorientierung ab Klassenstufe 8 in allen allgemeinbildenden Schulen 
in Kooperation von allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen verbindlich umgesetzt.

Seit dem Schuljahr 2013/2014 ist die dualisierte Ausbildungsvorbereitung zum Regelsys-
tem in der Berufsvorbereitungsschule geworden. Schulpflichtige Jugendliche, die noch nicht 
beruflich orientiert sind, sollen dazu befähigt werden, einen ihren Neigungen und Fähigkei-
ten entsprechenden Ausbildungsplatz bzw. Anschluss zu finden. An drei Tagen in der Woche 
lernen die Jugendlichen am Lernort Betrieb im Rahmen eines Praktikums und werden durch 
eine Mentorin oder einen Mentor begleitet. An zwei Tagen lernen die Jugendlichen in der 
Schule. Durch die Dualisierung der Lernorte und die enge Begleitung der Jugendlichen erle-
ben und erkennen sie ihre Stärken, lernen den Alltag im Betrieb kennen und erfahren sich in 
neuen Rollen. 

Die Berufsqualifizierung (BQ) im Hamburger Ausbildungsmodell wird seit 2011 als ergän-
zendes Angebot, das Jugendlichen einen zügigen Übergang in eine duale Ausbildung ermöglicht, 
ausgebaut, weiterentwickelt und gut angenommen. Im Schuljahr 2016/17 konnten 474  BQ-Plät-
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ze in 18 Schulen für insgesamt 30 Berufe bereitgestellt werden. Diese werden in enger Abstim-
mung mit den Sozialpartnern und Kammern geschaffen und bedarfsgerecht ausgebaut. 

Die BQ deckt das erste Ausbildungsjahr des jeweiligen Ausbildungsberufes ab. Jugend-
liche, die nach erfolgreichem Bestehen dieses Jahres keinen betrieblichen Ausbildungsplatz 
gefunden haben, setzen ihre Berufsausbildung bei einem Träger fort. Rund 72 Prozent der BQ-
Teilnehmerinnen und Teilnehmer schlossen während des Schuljahres 2015/16 bzw. danach ei-
nen Ausbildungsvertrag ab, davon rund 86 Prozent betrieblich und 13 Prozent bei einem Träger.

3.2 Jugendberufsagentur flächendeckend eingerichtet 

Hamburg hat seit Dezember 2013 als erstes Bundesland flächendeckend eine Jugendberufs-
agentur eingerichtet. Hierzu hatten die beteiligten Akteure, die Agentur für Arbeit, Jobcenter 
team.arbeit.hamburg., die Behörde für Schule und Berufsbildung mit dem Hamburger Institut 
für Berufliche Bildung, die Behörde für Arbeit, Soziales, Familie und Integration sowie die 
Hamburger Bezirksämter, eine systematische, verbindliche und kontinuierliche Verzahnung 
ihrer Arbeit vereinbart. 

Die Jugendberufsagentur Hamburg (JBA) stellt sicher, dass Jugendliche und junge Er-
wachsene beim Übergang von der Schule in den Beruf schnell und zielgerichtet auf dem Ham-
burger Ausbildungs- und Arbeitsmarkt Fuß fassen können. Unter 25-Jährige wenden sich mit 
ihren Fragen und Anliegen an den jeweiligen Standort der JBA in ihrem Bezirk. Kurze Wege 
vor Ort und die gebündelten, rechtskreisübergreifenden Beratungs- und Hilfsangebote der 
beteiligten Partnerorganisationen unter einem Dach gewährleisten, dass sie individuelle Un-
terstützung erhalten und bei Bedarf länger begleitet werden. Dabei werden die Berufsbera-
tung, die Beratung zu schulischen Bildungsangeboten, Ausbildungs- und Arbeitsvermittlung 
und die Jugendhilfe je nach Bedarf miteinander verzahnt. 

Stadtteilschulen, Jugendberufsagentur und die Berufsschulen unterstützen und beglei-
ten gemeinsam den Übergang der Jugendlichen in die berufliche Bildung oder das Studium 
ab Klassenstufe 8. Seit 2012 ermittelten die Schulen gemeinsam mit der JBA den Verbleib 
aller Schulabgängerinnen und -abgänger nach Klasse 9 der Förderschulen und Klasse 10 der 
Stadtteilschulen. Mit der systematischen und frühzeitigen Begleitung der Jugendlichen ist 
es gelungen, innerhalb von zwei Jahren den Anteil der Schülerinnen und Schüler, die direkt 
nach dem Erwerb ihres Schulabschlusses in eine berufliche Erstausbildung einmündeten, um 
40 Prozent zu erhöhen und auf einem hohen Niveau zu stabilisieren.

3.3  Ausbildungsvorbereitung für Migrantinnen und Migranten  
(AvM-Dual)

Im Februar 2016 wurde an den berufsbildenden Schulen flächendeckend ein neues Schulan-
gebot eingeführt, um alle schulpflichtigen neu zugewanderten Jugendlichen (über 16 Jahre, 
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vor Vollendung ihres 18. Lebensjahres) unabhängig von ihrem Aufenthaltsstatus erfolgreich 
in Beruf und Gesellschaft zu integrieren. Der zweijährige ganztägige Bildungsgang orientiert 
sich an dem erfolgreichen Angebot AvDual für schulpflichtige Hamburger Jugendliche ohne 
Ausbildungsplatz. Nach einer mehrmonatigen Ankommensphase in der Berufsschule schlie-
ßen sich – unterbrochen durch rein schulische Unterrichtsphasen – drei mehrmonatige duali-
sierte Phasen an, in denen die Jugendlichen zwei Tage im Betrieb und drei Tage in der Schule 
lernen und arbeiten. 

Die Betriebe, die Hamburger Wirtschaft und die Kammern haben ihr Versprechen erfüllt, 
für alle neu zugewanderten Schülerinnen und Schüler in AvM-Dual in ausreichendem Maß 
Praktikumsplätze zur Verfügung zu stellen. 

AvM-Dual verfolgt vier Ziele:
˘˘ Neu zugewanderte Jugendliche können mit ihrem Abschlusszeugnis die Berechtigung des 

Ersten oder Mittleren Schulabschlusses erwerben. 
˘˘ Sie werden besser in Ausbildung, Arbeitsmarkt und Gesellschaft integriert, weil sie in be-

trieblichen Praktika wichtige Erfahrungen in unserer Arbeitswelt sammeln, sich beruflich 
orientieren und Ausbildungsbetriebe kennenlernen.

˘˘ Sie werden intensiv sprachlich gefördert, u. a. integriert am betrieblichen Lernort.
˘˘ Und sie setzen sich intensiv und durch unmittelbares Erleben mit ihrem neuen sozio-kul-

turellen Umfeld und der Arbeitswelt auseinander, lernen damit Hamburg, unser Land und 
unsere Werte in der Arbeitswelt und Gesellschaft besser kennen.

Die Betriebe, Schulen und neu zugewanderten Jugendlichen werden dabei seit dem 1. August 
2016 systematisch durch betriebliche Integrationsbegleiter unterstützt. Zum Stichtag 31. Ja-
nuar 2017 befanden sich 2.061 Jugendliche in AvM-Dual.

4  Weiterentwickelte und neue Schulformen sichern  
Durchlässigkeit und ermöglichen höhere Bildungsabschlüsse 
in der beruflichen Bildung

Ein wesentlicher Bestandteil der Reformmaßnahmen der Behörde für Schule und Berufsbil-
dung ist es, die Durchlässigkeit zum Erwerb höherer Bildungsabschlüsse während oder nach 
der Berufsausbildung zu erhöhen. 

4.1 Dual Plus Fachhochschulreife

Nach einer Pilotphase an vier Schulen wird seit dem Schuljahr 2011/12 allen Hamburger 
Auszubildenden die Möglichkeit angeboten, parallel zur beruflichen Ausbildung die Fach-
hochschulreife zu erwerben. Unter bestimmten Bedingungen ist es ebenfalls möglich, die 
Fachhochschulreife an vollqualifizierenden Berufsfachschulen (vq BFS), nach der Berufsaus-
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bildung an Fachoberschulen (FOS) oder im Rahmen der beruflichen Weiterbildung an Fach-
schulen (FS) zu erwerben. 

4.2 Weiterentwickelte Höhere Handelsschule

Im Sommer 2013 startete die reformierte Höhere Handelsschule für Jugendliche mit mittlerem 
Bildungsabschluss. Neu ist die stärkere Ausrichtung auf die berufliche Handlungsfähigkeit und 
die Einbeziehung betrieblicher Ausbildungsabschnitte im ersten Jahr, wodurch der Übergang 
in eine duale Ausbildung im kaufmännisch-verwaltenden Berufsfeld erleichtert werden soll. 
Die Jahrgangsstufe 12 kann mit der vollwertigen Fachhochschulreife abgeschlossen werden.

4.3 Höhere Technikschule für Informations-, Metall- und Elektrotechnik

Die Höhere Technikschule für Informations-, Metall- und Elektrotechnik wurde als praxisna-
hes Bildungsangebot für technik-affine Jugendliche mit einem mittleren Bildungsabschluss 
entwickelt. Die Jahrgangsstufe 11 vermittelt Kompetenzen in technischen Berufsfeldern und 
beinhaltet abwechselnd schulische und betriebliche Ausbildungsabschnitte, wodurch der 
Übergang in eine duale Ausbildung erleichtert wird. Um dem absehbaren Bedarf an hochqua-
lifizierten Fachkräften gerecht zu werden, führt die Höhere Technikschule im zweiten Jahr 
zur vollwertigen Fachhochschulreife.

4.4 Berufsoberschule

Junge Menschen mit mittlerem Schulabschluss können seit Sommer 2012 nach ihrer Berufs-
ausbildung an der Berufsoberschule (BOS) nach Jahrgangsstufe 12 die Fachhochschulreife 
sowie nach Jahrgangsstufe 13 die Hochschulreife erreichen. Die BOS wird in den vier Aus-
bildungsrichtungen Gestaltung, Gesundheit und Soziales, Technik sowie Wirtschaft und Ver-
waltung angeboten. Ausbildungsabsolventen, die bereits über die Fachhochschulreife verfü-
gen, steigen direkt in die Jahrgangsstufe 13 der BOS ein, um die Hochschulreife zu erwerben. 
Die aufeinander abgestimmten Bausteine machen dieses Bildungsangebot sehr attraktiv.

20 Prozent aller Hamburger Schülerinnen und Schüler (SuS), die ihre Hochschulzugangs-
berechtigung (vollwertige Fachhochschulreife oder Abitur) im Schuljahr 2015/16 erworben ha-
ben, erlangten diese an einer berufsbildenden Schule. Damit trägt das berufliche Schulwesen 
erheblich zur Erhöhung des Bildungsniveaus und zur Erlangung höherwertiger Abschlüsse bei. 

5 Reformen sichern den Hamburger Fachkräftebedarf

Hamburg braucht in den nächsten Jahren mehr Fachkräfte in den Einrichtungen der Kinder- 
und Jugendhilfe. Das HIBB hat in den letzten Jahren mehrere Schritte unternommen, um 
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diesen Bedarf zu decken. Neben einer inhaltlichen und strukturellen Weiterentwicklung der 
Aus- und Weiterbildung der Fachkräfte ist insbesondere die Zahl der Absolventen deutlich 
gesteigert worden. Die Fachschulen für Sozialpädagogik kommen dem wachsenden Personal-
bedarf nach und bilden doppelt so viele Erzieherinnen und Erzieher aus wie im Schuljahr 
2006/07. Insbesondere die Nachfrage zur berufsbegleitenden Weiterbildung zur Erzieherin 
oder zum Erzieher in Teilzeit ist seit 2006/07 fast um das Zehnfache gestiegen. Eine institu-
tionsübergreifende Kampagne zur Förderung dieser berufsbegleitenden Weiterbildung trägt 
maßgeblich zu dieser Steigerung bei. Mit Beginn des Schuljahres 2017/18 wird eine Fachschu-
le für Heilerziehungspflege neu an der Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Wagner-
straße starten und dem wachsenden Bedarf an gut ausgebildeten Fachkräften in der Unter-
stützung und Pflege von Menschen mit spezifischem Förderbedarf Rechnung tragen.

Seit dem Schuljahr 2013/14 werden auch die zukünftigen Fachkräfte für Altenpflege in 
Hamburg nach einem neu überarbeiteten Bildungsplan unterrichtet. Dieser berücksichtigt 
Anforderungen modernster pädagogischer Erkenntnisse und zugleich auch der Qualitätssi-
cherung in der Ausbildung zur Fachkraft in der Altenpflege in Hamburg.

Im Rahmen der „Ausbildungs- und Qualifizierungsoffensive Altenpflege“ sind zur weite-
ren Sicherung des Fachkräftebedarfs Möglichkeiten der Ausbildungsverkürzung in der beruf-
lichen Weiterbildung berücksichtigt worden. Insgesamt konnte die Zahl der Ausbildungsan-
fänger in der Altenpflege seit 2006/07 um das 2,7-fache gesteigert werden. 

6  Schulentwicklungsplan 2013 macht berufsbildende Schulen 
zukunftsfähig

Im November 2013 wurde der Schulentwicklungsplan für berufsbildende Schulen beschlos-
sen. Er sichert in den nächsten Jahren die Entwicklungsperspektive der berufsbildenden 
Schulen. 

Der Schulentwicklungsplan für die berufsbildenden Schulen baut auf der Reform der be-
ruflichen Bildung, dem Schulentwicklungsplan für die allgemeinbildenden Schulen in Ham-
burg sowie den geplanten baulichen Neuerungen auf. Er berücksichtigt unter anderem die 
grundlegenden Reformmaßnahmen z. B. im Übergangssystem und die daraus resultierenden 
veränderten Schülerzahlen. Des Weiteren bezieht er die Stärkung des Fachberufsschulprin-
zips, die Weiterentwicklung von Schulen, deren Größe und Funktionalität sowie regionale 
Aspekte mit ein. 

Bis Ende 2017 werden die ursprünglich 44 Schulen zu 32 Schulen zusammengeführt. Da-
bei werden 23 bestehende Schulen zu elf neuen Schulen fusionieren sowie Bildungsgänge verla-
gert werden. In den dadurch entstehenden zukunftsfähigen Schulen werden Ausbildungsgänge 
fachlich sinnvoll gebündelt, die bisher auf mehrere Schulen aufgesplittert waren. Alle Bildungs-
angebote bleiben in Hamburg in vollem Umfang bedarfsgerecht erhalten. Die Schulen erhal-
ten eine optimierte Größe. Dadurch können sie auch zukünftig ein qualitativ und quantitativ 
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hochwertiges Bildungsangebot bereitstellen und ihre Entwicklungsaufgaben mit angemesse-
ner Stundenausstattung wahrnehmen. Die sukzessive Umsetzung des Schulentwicklungsplans 
wird durch ein umfassendes und mit den Schulen abgestimmtes Begleitkonzept unterstützt.

6.1 Schulbau für berufsbildende Schulen 

2012 hat der Hamburger Senat wichtige Weichen gestellt, um den Neu- und Umbau, die Sanie-
rung und Bewirtschaftung der berufsbildenden Schulen zu sichern. 

Aufgrund des hohen Sanierungsbedarfs an einigen Schulen, einiger provisorischer In-
terimsunterbringungen berufsbildender Schulen sowie veränderter Bildungsgänge und 
schwankender Ausbildungszahlen sind – neben den schulischen – auch gravierende bauliche 
Veränderungen notwendig. Unter Maßgabe des im November 2013 beschlossenen Schulent-
wicklungsplans für berufsbildende Schulen werden daher insgesamt 

˘˘ 17 Schulen mit Neu- und Zubauten versehen, 
˘˘ zehn Schulen umfangreich saniert und 
˘˘ an weiteren fünf Schulen Sanierungsmaßnahmen vorgenommen.

 
Bis zum Jahr 2027 wird der Hamburger Senat rund 720 Millionen Euro in die Erneuerung der 
berufsbildenden Schulen investieren. 

6.2 Inklusion in der beruflichen Bildung

Ziel inklusiver Bildung ist es, jedem Kind oder Jugendlichen entsprechend seiner individuel-
len Kompetenzen, Potenziale und Bedürfnisse eine optimale Bildung im Bildungssystem zu 
ermöglichen, selbstverständlich auch im berufsbildenden Bereich. Aus diesem Grund hat das 
HIBB das Projekt „dual & inklusiv: Berufliche Bildung in Hamburg“ entwickelt, das ab dem 
1. Januar 2014 mit einer 3,5-jährigen Laufzeit umgesetzt und vom Europäischen Sozialfonds 
gefördert wird. Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit speziellen Behinderungen oder 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf soll die Teilhabe im Gesamtsystem Übergang Schule-
Beruf und somit am ersten Arbeitsmarkt ermöglicht werden. Dazu werden die Berufsorientie-
rung an Stadtteilschulen, die Ausbildungsvorbereitung an berufsbildenden Schulen und die 
duale Ausbildung, einschließlich der Möglichkeit zur beruflichen Qualifizierung, zu inklusi-
ven Bildungsangeboten weiterentwickelt. 

6.3 Neue Steuerung zur Stärkung der selbstverantworteten Schule

Im Rahmen eines breiten Beteiligungskonzepts wurde die Steuerung und Beratung berufsbil-
dender Schulen 2014–2016 weiterentwickelt und neu ausgerichtet. Das 2016 neu eingeführte 
„Neue Steuerungskonzept zur Stärkung der schulischen Selbstverantwortung“ entwickelt das 
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Zielbild der selbstverantworteten Schule weiter und verknüpft dieses mit dem schulischen Qua-
litätsmanagement, mit einer systematischen Schul- und Unterrichtsentwicklung und den etab-
lierten Instrumenten externer Evaluierung. Ziel ist, die Leistungsfähigkeit der berufsbildenden 
Schulen zur Bewältigung der anstehenden Herausforderungen hinsichtlich der beruflichen und 
gesellschaftlichen Integration junger Menschen zu verbessern. Gute Schule misst sich hierbei an 
den erzielten Ergebnissen und Wirkungen bzw. an der Erreichung der selbst gesetzten sowie der 
bildungspolitisch und normativ vorgegebenen Ziele. Wesentliche Voraussetzung hierfür ist eine 
systematische Qualitätsentwicklung. Die berufsbildenden Schulen haben erheblich davon profi-
tiert, dass sie in Umsetzung des o. g. Rahmenkonzeptes ein vollständiges Qualitätsmanagement 
etabliert haben. Um dessen Wirksamkeit auch langfristig zu sichern und zu erhöhen, wurde das 
vorliegende Steuerungskonzept erarbeitet. Wesentliche Effekte dieser neuen Steuerung bestehen 
darin, dass die schulische Selbstverantwortung gestärkt und das Controlling durch die Schul-
aufsicht – im Sinne ihres Auftrags der Steuerung und Beratung – vor dem Hintergrund einer be-
währten vertrauensvollen Zusammenarbeit professionalisiert wird.

7 Perspektiven

In den nächsten Jahren werden sich die berufsbildenden Schulen Hamburgs neben der konti-
nuierlichen Weiterentwicklung ihrer Bildungsangebote und der konsequenten Umsetzung der 
begonnenen Reformvorhaben insbesondere folgenden Herausforderungen stellen müssen:

˘˘ Weiterentwicklung der Bildungsangebote für junge Migrantinnen und Migranten, Maß-
nahmen zur Integration Ü-18- bis U-25-Jähriger in Ausbildung, Fortbildung des Ausbil-
dungspersonals inkl. der Angebote zur Sprachförderung.

˘˘ Weiterentwicklung der beruflichen Bildung mit Blick auf die Digitalisierung/„Arbeit 4.0“.
˘˘ Demografischer Wandel: Weiterentwicklung der beruflichen Weiterbildung und lebens-

langen Lernens. 
˘˘ Verbesserung der Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung inkl. 

der Entwicklung besonderer Angebote für Studienabbrecher zur Einmündung in betrieb-
liche Ausbildung.

˘˘ Steigerung der Attraktivität der beruflichen Ausbildung durch eine gemeinsame Kampag-
ne mit allen Partnern der beruflichen Bildung. Verzahnung beruflicher Erstausbildung mit 
beruflicher Weiterbildung sowie Schaffung von Möglichkeiten zum Erwerb von Zusatz-
qualifikationen in der beruflichen Erstausbildung. 

˘˘ Gewinnung von zukünftigen Lehrkräften an berufsbildenden Schulen insbesondere in 
Mangelfächern.

˘˘ Weiterentwicklung der Lehr- und Lernkultur an berufsbildenden Schulen insbesondere im 
Bereich der Individualisierung von Unterricht.

Weitere Informationen erhalten Sie unter www.hibb.hamburg.de
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Orientierungspotenziale von Befunden 
empirischer Berufsbildungsforschung  
und Herausforderungen in Rezeptions-
prozessen

Die Orientierungsleistungen empirischer Berufsbildungsforschung für die Bildungs-
politik, die (didaktische) Theoriebildung und die Bildungspraxis sind u. a. an die Gel-
tungsansprüche der Aussagen und ihre Bezüge zu den Handlungsbedarfen in den 
verschiedenen Handlungsfeldern gebunden. Die Leitfrage des Beitrags lautet, welche 
Orientierungspotenziale für einschlägige Ergebnisse unterstellt werden können und 
wie die Rezeptionswahrscheinlichkeit erhöht werden kann. Zur Bearbeitung der Leit-
frage werden exemplarisch Befundlagen skizziert sowie deren Geltungsansprüche und 
Orientierungspotenziale für unterschiedliche Handlungsfelder reflektiert. Der Beitrag 
schließt mit Ausführungen zu Handlungsoptionen, die eine Rezeption rezeptionswür-
diger Erkenntnisse wahrscheinlicher machen könnten.

1 Vorbemerkungen

Mit dem Titel des Beitrags wird implizit unterstellt, dass Befunden empirischer Berufsbil-
dungsforschung bzw. beruflicher Lehr-Lernforschung1 Orientierungspotenziale zukommen 
und Rezeptionsprozesse problematisch verlaufen können. Dabei bleibt zunächst offen, wel-
che Rezeptionsebene in den Blick genommen wird. Geht es um die Berücksichtigung der 
Befunde in der Unterrichtspraxis, der Bildungspolitik und/oder um die Berücksichtigung 
in der didaktischen Theoriebildung? Auf allen drei Rezeptionsebenen ist eine integrative 
Verarbeitung der Ergebnisse aus der (einschlägigen) Lehr-Lernforschung nicht selbstver-

1 Lehr-Lernforschung in beruflichen Domänen weist häufig enge Bezüge zu fachdidaktischer Forschung auf oder ist 
gegebenenfalls auch Teil fachdidaktischer Forschung. Das gilt auch für einen Großteil der unten präsentierten Bei träge. 
Partiell, wie z. B. bei Forschungsprojekten zu Lehr-Lernprozessen im Übergangssystem und deren Implikationen, geht 
die Lehr-Lernforschung in beruflichen Domänen jedoch auch über traditionelle fachdidaktische Forschungsfelder 
hinaus. Diesem Beitrag liegt ein Verständnis der Lehr-Lernforschung zugrunde, das empirische Zugänge als konstitutiv 
unterstellt, jedoch innerhalb empirischer Forschung vielfältige Zugänge subsumiert. Idealerweise ist die Lehr-Lern-
forschung im Verständnis des Autors dieses Beitrags auf die Gewinnung von Aussagen ausgerichtet, die Hypo thesen- 
bzw. Theorieprüfungen einschließen. Der Zuschnitt des Beitrags und der gegebene Rahmen lassen allerdings keine 
systematische Explikation der jeweiligen theoretischen Basen der beispielhaft präsentierten Befunde zu. 
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ständlich und gegebenenfalls auch nicht trivial. Die Leitfrage dieses Beitrags lautet, welche 
Orientierungspotenziale für die einschlägigen Ergebnisse unterstellt werden können und 
wie die Rezeptionswahrscheinlichkeit gegebenenfalls erhöht werden kann. Die Klärung der 
Leitfrage des Beitrags setzt zunächst ein Wissen voraus, unter welchen Bedingungen die Re-
zeption wahrscheinlicher wird bzw. an welche Bedingungen die Wahrnehmungen, Verar-
beitungen und denkbaren Handlungskonsequenzen der jeweiligen Akteure gebunden sind. 
Unser Wissen zu diesen Rezeptionsbedingungen befriedigt zwar keineswegs, da eine syste-
matische Implementationsforschung bzw. Rezeptionsforschung im Bereich der beruflichen 
Bildung ein Desiderat darstellt. Dennoch gibt es, vor allem aus der Transferforschung zu Mo-
dellversuchen, einige Hinweise, die ich im Folgenden nutze, um einige Grundannahmen zu 
formulieren, die (auch) für eine Rezeption der Ergebnisse aus der Lehr-Lernforschung bzw. 
der empirischen Berufsbildungsforschung auf den unterschiedlichen Ebenen bedeutsam 
scheinen. Daran anschließend werde ich (beispielhaft) den Fragen nachgehen, über welche 
Aussagen bzw. Aussagetypen wir aus der berufspädagogisch ausgerichteten Lehr-Lernfor-
schung verfügen, welche Orientierungsleistung diesen (bestenfalls) zukommt und welche 
Verwertungsperspektiven auf verschiedenen Ebenen denkbar wären. Vorstellungen einer 
einfachen Nutzung bzw. Anwendung der bereitgestellten Ergebnisse sind sicherlich naiv und 
werden dem komplexen Zusammenspiel von (eingeschränkten) Geltungsansprüchen bzw. 
nur bedingt zur Passung zu bringender Untersuchungs- und Verwertungskontexte, verfüg-
baren Verarbeitungskapazitäten, spezifischen Rezeptionsinteressen sowie unterschiedlichen 
„Rationalitäten“ der Forschungs- und der Verwertungskontexte sicherlich nicht gerecht. In 
diesem Beitrag geht es nicht darum, dieses komplexe Zusammenspiel für die unterschiedli-
chen Rezeptionsfelder zu rekonstruieren bzw. einer systematischen Analyse zu unterziehen. 
Stattdessen beschränke ich mich auf den Versuch, an einigen Beispielen die spezifischen For-
schungszugänge und Aussagecharakteristiken abzubilden und zu reflektieren, welche Poten-
ziale überhaupt verfügbar sind. Dem vorausgestellt werden zunächst Überlegungen zu den 
Rezeptionsbedingungen in den verschiedenen Feldern eingebracht. Der Beitrag schließt mit 
Ausführungen zu Handlungsoptionen, die eine Rezeption rezeptionswürdiger Erkenntnisse 
wahrscheinlicher machen könnten.

2  Notwendige Bedingungen einer Rezeption von Befunden 
aus der Lehr-Lernforschung in Bildungspraxis, Bildungs- 
politik und Theoriebildung

Eine intensivere Auseinandersetzung mit der Frage, welche förderlichen und hemmenden Be-
dingungen für eine Rezeption in der Bildungspraxis und eingeschränkt in der Bildungspolitik 
bedeutsam sind, fand in der (beruflichen) Bildung im Kontext der Modellversuchsarbeit statt, 
da selbst bei eng an praktischen Problemlagen ausgerichteten Konzeptentwicklungen Anlass 
bestand anzunehmen, dass die Ergebnisse der Modellversuche keine nachhaltige Wirkung 



25Orientierungspotenziale von Befunden empirischer Berufsbildungsforschung

entfalten (vgl. Nickolaus/Gräsel 2006; Nickolaus/Schnurpel 2001). Einschlägige Analy-
sen machten u. a. deutlich, dass selbst Wissenschaftler/-innen und in viel stärkerem Maße 
Praktiker/-innen die Ergebnisse einschlägiger Arbeiten unbekannt blieben, die Aufbereitung 
der Ergebnisse für unterschiedliche Zielgruppen unbefriedigend erfolgte und bei den poten-
ziellen Adressaten häufig keine aktive Verarbeitung und folglich auch keine aktive Nutzung 
unterstellt werden konnte. Selbst Wissenschaftler/-innen, die die einschlägigen Ergebnisse 
(spezifisch aufbereitet) in ihre Lehre in einschlägigen Studiengängen hätten einfließen las-
sen können, waren mit einem Teil der Entwicklungsarbeiten nicht vertraut (vgl. Nickolaus/
Schnurpel 2001, S. 79 ff.). Ob dies bei Wissenschaftlern/Wissenschaftlerinnen auf begrenz-
te Verarbeitungskapazitäten oder bewusste Selektionsprozesse zurückzuführen ist, oder auch 
beide Momente eine Rolle spielen, ist insoweit von Interesse, als bei bewussten Selektions-
prozessen unterstellt werden kann, dass die einschlägigen Ergebnisse für die eigene (didak-
tische) Theoriebildung als irrelevant erachtet werden. Relevanzzuschreibungen spielen ohne 
Zweifel auch bei anderen potenziellen Rezipienten eine bedeutsame Rolle. Vor- und nachgela-
gert lassen sich für einen (gelingenden) Rezeptionsprozess allerdings weitere Momente iden-
tifizieren, die allesamt günstige Ausprägungen aufweisen müssen um eine Rezeption wahr-
scheinlich werden zu lassen:

Das betrifft erstens aus einer eher prinzipiellen Perspektive die mit den jeweiligen Un-
tersuchungsergebnissen verbundenen Orientierungspotenziale und die Geltungsansprü-
che der einschlägigen Aussagen. Die Orientierungspotenziale und Geltungsansprüche sollten 
idealerweise auch für den Rezeptionsraum reklamiert werden können, zudem sollten die Er-
gebnisse über Replikationsstudien abgesichert sein. Für viele praktische Fragestellungen, die 
aus aktuellen Problemlagen resultieren, werden diese Ansprüche allerdings nicht einlösbar 
sein, aber für wissenschaftlich begründete Veränderungen der Bildungspraxis ist dieser An-
spruch aufrechtzuerhalten.

Wie oben bereits angedeutet, scheitern viele Rezeptionsprozesse zweitens bereits daran, 
dass die Neuerungen/Forschungsergebnisse nicht oder nur partiell wahrgenommen werden. 
Begünstigt wird eine (unzureichende) Wahrnehmung gegebenenfalls durch vielfältige Mo-
mente, wie z. B. die Zugänglichkeit und Aufbereitungsqualität, mangelnde Zeitkontingente 
der potenziellen Rezipienten und bedürfnis- und interessenbezogene Wahrnehmungsfilter. 
Bei einem Teil der Forschungsergebnisse aus der Lehr-Lernforschung wird die Zugänglichkeit 
auch durch die voraussetzungsreichen statistischen Darstellungen restringiert. Adressatenbe-
zogene Aufbereitungen können in der Regel nicht unterstellt werden und wissenschaftliche 
Zeitschriften werden von Praktikern/Praktikerinnen meist nicht gelesen2 und von Wissen-
schaftlern und Wissenschaftlerinnen vermutlich nur selektiv. Vor diesem Hintergrund dürf-
ten Rezeptionsprozesse häufig schon daran scheitern, dass Ergebnisse der Lehr-Lernforschung 
von den potenziellen Rezipienten nicht wahrgenommen werden.

2 So wird z. B. die Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik nach Aussage des Verlags inzwischen kaum noch von 
Schulen abonniert.
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Sofern die Schwelle der Wahrnehmung überschritten wurde, stellt sich drittens die Frage, 
wie die bereitgestellten Informationen (individuell) verarbeitet werden, d. h. die Frage nach 
den individuellen oder auch kollektiven Verarbeitungsprozessen. Angesprochen sind damit 
einerseits inhaltliche Momente, d. h., inwieweit die Informationsgehalte erschlossen werden 
können, wie die (neuen) Informationen vor dem Hintergrund vorhandenen Wissens einge-
ordnet werden (können) und ob es gelingt, die neuen Informationen gedanklich auf eigene 
Handlungsfelder zu beziehen. Andererseits dürften bei diesen Verarbeitungsprozessen erneut 
eigene Interessen bedeutsam werden, die zu spezifischen Selektionen führen können.

Im Anschluss oder eingebettet in solche Verarbeitungsprozesse kommen viertens Rele-
vanzzuschreibungen zustande, die dann positiv ausfallen dürften, wenn der Eindruck ent-
steht, dass die eigenen Handlungsprogramme bei Berücksichtigung der neuen Informa tionen 
optimiert werden können und die eigene Handlungspraxis überhaupt als veränderungsbe-
dürftig wahrgenommen wird. 

Berührt sind solche Relevanzzuschreibungen fünftens vermutlich auch von ersten Auf-
wands- und Ertragsabschätzungen, deren positive Beurteilung ein wesentliches Moment 
im Rezeptionsprozess darstellen dürfte. In vielen Fällen dürfte es auch schwierig sein, solche 
Aufwands- und Ertragsabschätzungen auf einer verlässlichen Basis vorzunehmen. Berührt 
sind dieselben auch von der Qualität der vorausgegangenen Verarbeitungsprozesse, den be-
reitgestellten Informationen, den mehr oder weniger absehbaren Adaptionsleistungen, die 
bezogen auf die eigene Praxis notwendig werden, einer genaueren Kenntnis der Umsetzungs-
bedingungen und nicht zuletzt von den jeweiligen Interessen und Belastungssituationen.

Sofern in allen vorausgegangenen Schritten jeweils rezeptionsgünstige Ausprägungen 
gegeben waren, stellt sich im nächsten Schritt sechstens die Frage, ob die bisher praktizierten 
Handlungsprogramme ersetzt oder einer Modifikation unterzogen werden sollen. In einem 
Teil der vorliegenden Transferkonzepte (vgl. IPN 2002) wird implizit unterstellt, es sei in aller 
Regel zweckmäßig von den gegebenen Bedingungen im praktischen Handlungsfeld auszu-
gehen und Unterstützungssysteme für den forschungsorientierten Adaptionsprozess der be-
stehenden Handlungsprogramme bereitzustellen. Zum Teil wird auch völlig infrage gestellt, 
dass es einen einfachen „Transfer“ eines Handlungsprogramms überhaupt geben könne und 
unterstellt, es handle sich bei solchen Transferaktivitäten immer um mehr oder weniger spezi-
fizierte Neukonstruktionen (Euler 1995). Denkbar sind auf dieser Ebene sowohl individuelle 
als auch institutionell gestützte und getragene und gegebenenfalls von wissenschaftlicher 
Seite begleitete Weiterentwicklungsprozesse. Die Schwierigkeiten solcher Adaptionsprozesse 
lassen sich beispielhaft im Bereich der Leseförderung an beruflichen Schulen illustrieren, die 
ihren Ausgangspunkt von einem Lesestrategieförderansatz (Reciprocal Teaching3) nahmen, 

3 Der Ansatz des Reciprocal Teaching wurde in der beruflichen Bildung u. a. im Bereich der Lesestrategieförderung im 
Anschluss an Palincsar und Brown in Interventionsstudien genutzt (vgl. z. B. Gschwendtner 2012; Norwig u. a. 
2013), ist allerdings nicht auf diesen Anwendungskontext beschränkt. Die hier eingebrachten Aussagen beziehen sich 
ausschließlich auf die Nutzung des Ansatzes im Bereich der Lesekompetenzförderung an beruflichen Schulen.
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der in anderen Bereichen als effektvoll ausgewiesen wurde (vgl. z. B. Rosenshine/Meister 
1994), aber auch nach mehreren Durchgängen und immer weiter erhöhten Anstrengungen 
zur Vorbereitung und Begleitung der Lehrkräfte im neuen Umfeld der beruflichen Bildung 
nicht effektvoll implementiert werden konnte (vgl. z. B. Gschwendtner 2012; Norwig u. a. 
2013).

Damit ist der siebte erfolgsrelevante Schritt des Rezeptionsprozesses angesprochen, 
eine unter den neuen Bedingungen praktikable und effektvolle Implementation, die u. a. an 
verfügbare Kompetenzen und die notwendigen materiellen und organisationalen Bedingun-
gen gebunden ist. Ob sich die gewünschten Effekte tatsächlich einstellen, wäre auch hier zu 
prüfen. Als erfolgskritisch dürften sich dabei u. a. die Umsetzungsqualitäten erweisen, das be-
trifft u. a. die erzielte Interaktionsqualität im Lehr-Lernprozess und die konzeptspezifischen 
Lehrgriffe.

Im Falle einer wissenschaftlichen Begleitung könnte man solche Implementationspro-
zesse, gegebenenfalls dem Design-Based-Research-Ansatz4 folgend, auch damit verbinden, 
zunächst das alternative Handlungsprogramm in aufeinander aufbauenden Schleifen zu er-
proben, die Umsetzungsqualitäten zu erfassen und zu optimieren und schließlich auch einer 
Effektprüfung zu unterwerfen.

Die hier eher auf das praktische Handlungsfeld ausgerichteten Überlegungen zu den 
relevanten Rezeptionsbedingungen können adaptiert auch auf Rezeptionsprozesse im bil-
dungspolitischen und wissenschaftlichen Bereich bezogen werden. Auch dort stellen sich die 
Fragen, ob relevante Orientierungspotenziale überhaupt gegeben sind bzw. zugeschrieben 
werden, ob diese überhaupt wahrgenommen werden, wie diese verarbeitet werden, ob es auf 
dieser Basis zu positiven Relevanzzuschreibungen und Aufwands- und Ertragsabschätzungen 
kommt, wobei allerdings z. T. modifizierte Beurteilungskriterien relevant werden dürften. So 
spielen im bildungspolitischen Bereich z. B. bei Relevanz-, Aufwands- und Ertragsabwägun-
gen neben Effizienzkriterien in der Regel auch programmatische/ideologische Momente eine 
Rolle. Zudem erhalten Finanzierungsmodalitäten und Erwägungen zur Öffentlichkeitswirk-
samkeit sowie Mehrheitsfähigkeit relativ großes Gewicht. Bei Wissenschaftler(inne)n dürften 
die einschlägigen Kalküle stark durch leitende wissenschaftliche Paradigmen geprägt sein, 
die sowohl die Wahrnehmungs- als auch die Verarbeitungs- und Bewertungsprozesse subs-
tanziell berühren. Generell dürfte auf allen Handlungsebenen die Rezeptionsbereitschaft 
steigen, sofern die neuen Erkenntnisse in Form von Assimilationsprozessen in die verfügbaren 
kognitiven Strukturen und Handlungsprogramme eingebaut werden können, unwahrschein-
licher dürfte die Rezeptionsbereitschaft werden, sofern darüber hinaus Akkomodationspro-
zesse erforderlich sind. 

4 Zu den verschiedenen Spielarten dieses Ansatzes und seiner Nutzung im Bereich der Berufsbildungsforschung vgl. 
Euler/Sloane 2014.
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Mit den hier skizzierten rezeptionsrelevanten Bedingungen und Prozessen sollte vor allem 
deutlich geworden sein, wie voraussetzungsreich und komplex sich die Verwertung von Be-
funden der empirischen Lehr-Lernforschung darstellen kann. Angesichts dieser Komplexität, 
einer nur rudimentär entwickelten Implementationsforschung und dem gegebenen Raum für 
diesen Beitrag beschränke ich mich im Weiteren auf eine beispielhafte Sondierung, die durch 
drei Leitfragen bestimmt ist:

(1) Welche Typen von Orientierungspotenzialen können wir aus der (gegenwärtigen) 
empirischen Berufsbildungsforschung für (didaktisches) Handeln erwarten?

(2) Welche Begrenzungen der empirischen Berufsbildungsforschung bzw. der berufs-
pädagogischen Lehr-Lernforschung und welche Bedingungen in den didaktischen Handlungs-
feldern stehen einer Rezeption einschlägiger Forschungsergebnisse entgegen? Und abschlie-
ßend, in einer eher auf das wissenschaftliche Handeln ausgerichteten Perspektive:

(3) Könnte es in einer eher auf das wissenschaftliche Handeln ausgerichteten Perspek-
tive aussichtsreich sein, die in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik eher separiert betrie-
benen analytischen und gestaltungsorientierten Ansätze fruchtbar aufeinander zu bezie-
hen?

Mit den gewählten Beispielen ist nicht der Anspruch verbunden, die verfügbaren Orien-
tierungspotenziale abzudecken. Vielmehr geht es darum, die mit verschiedenen Forschungs-
ansätzen, Designs und Absicherungsgraden verbundenen Unterschiede der Orientierungs-
potenziale verschiedener Forschungstypen beispielhaft zu diskutieren. Der Rückgriff auf 
Forschungsergebnisse aus dem eigenen Hause ist dabei nicht Ausdruck dessen, dass diesen 
besondere Relevanz zugeschrieben werden würde, sondern eher der einfachen Zugänglich-
keit von beispielhaften Ergebnisdarstellungen geschuldet.

3  Orientierungsleistungen gegenwärtiger empirischer  
Berufsbildungsforschung für praktische Handlungsfelder

Die im Folgenden versuchte Annäherung an die Frage, welche Orientierungsleistungen wir 
von der gegenwärtigen empirischen Berufsbildungsforschung erwarten können, erfolgt 
unter folgenden Annahmen: (1) Die jeweiligen Orientierungsleistungen sind abhängig von 
Forschungsdesigns, der Qualität der Studien, der Absicherung durch Replikationsstudien 
und der Anbindung der Studien an praktische Problemlagen. (2) Es ist ein Spezifikum von 
Forschung und empirischer Forschung im Besonderen, die Untersuchungsgegenstände so zu 
modellieren, dass die Zusammenhänge nachvollziehbar beschrieben werden können, das 
geht notwendigerweise mit Komplexitätsreduktionen einher. (3) Es sind keine generalisie-
renden Aussagen zu den Orientierungsleistungen empirischer Forschung für didaktische 
Handlungsfelder möglich, sondern immer nur bezogen auf spezifische Ausschnitte. (4) Es 
kann begründet unterstellt werden, dass die vorhandenen Potenziale nur rudimentär ge-
nutzt werden.
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3.1  Beispiele für Orientierungsleistungen empirischer Berufsbildungs-
forschung aus unterschiedlichen Forschungszugängen und  
Implikationen für das Rezeptionsgeschehen

Präsentiert werden im Weiteren Beispiele zu Orientierungsleistungen empirischer Berufsbil-
dungsforschung, die drei Typen zugeordnet werden können: a) empirisch gewonnene Deskrip-
tionen, wie z. B. Ergebnisse aus institutionellen Vergleichen zu erreichten Kompetenzniveaus, 
Ergebnisse zu Kompetenzstrukturen und beobachtbaren Typen von Interak tionsprozessen; 
b) Beispiele zu differenziellen Effekten unterschiedlicher didaktischer Settings, die im Kon-
text von Feldexperimenten oder spezifisch zugeschnittenen Projekten der Interventionsfor-
schung (Effekte methodischer Entscheidungen auf der Prozess- und Outputebene, Strategie-
förderung, z. B. bezogen auf Fachkompetenzen und Lesestrategien) gewonnen wurden und 
c) Beispiele zu Erklärungsmodellen im Kontext von Feldstudien, die Aussagen zu Einflüssen 
kognitiver, motivationaler, curricularer und qualitativer Merkmale auf spezifische Personen-
merkmale bereitstellen. Ein weiterer Typ, der hier unberücksichtigt bleibt, wäre das Experi-
ment unter konsequent kontrollierten Bedingungen, das in der empirischen Berufsbildungs-
forschung nach meiner Wahrnehmung gegenwärtig aber kaum eingesetzt wird.

3.1.1 Beispiele zu Deskriptionen
Ausgewählt werden hier Beispiele zur Deskription von Kompetenzstrukturen, Kompetenz-
niveaus und Kompetenzentwicklungen, womit ein in den letzten Jahren besonders intensiv 
betriebener Forschungstypus repräsentiert wird.

Die Arbeiten zu Kompetenzstrukturen und Kompetenzniveaus wurden in den letzten 
Jahren vor allem im Kontext des ASCOT-Programms in konzertierter Weise vorangetrie-
ben (vgl. im Überblick Beck/Landenberger/Oser 2016). Zu den Kompetenzniveaus hatten 
Lehmann und Seeber (2007) erstmals auf breiter Ebene Aussagen bereitgestellt, die in den 
Folgearbeiten in der Grundtendenz weitgehend bestätigt wurden. Leitend war bei den Arbei-
ten zu den Kompetenzstrukturen u. a. die Frage, ob davon ausgegangen werden muss, dass 
übergreifende Kompetenzkonstrukte, wie das der berufsfachlichen Kompetenz, weiter aus-
differenziert werden müssen, und wenn ja, ob diese Ausdifferenzierung entlang der in der 
Kognitionspsychologie unterstellten Wissensbereiche (deklaratives, prozedurales, konzeptu-
elles, metakognitives Wissen) erfolgen oder gegebenenfalls andere Strukturierungsmerkma-
le bedeutsam werden. Das heißt, es ging zunächst eher um eine grundsätzliche Frage, die 
weniger von einer praktischen Problemstellung ausging, sondern eher grundlegenden Cha-
rakter hatte. Praktische Bezüge standen damit nicht im Mittelpunkt, relevant schienen die 
einschlägigen Arbeiten für die Bildungspraxis und Bildungspolitik gleichwohl bezogen auf 
die Ordnungsarbeit und die Prüfungspraxis. Dieser Relevanzaussage liegt die Annahme zu-
grunde, eine genauere Kenntnis zu den sich ausbildenden Kompetenzstrukturen sei bei der 
Ordnungs arbeit, z. B. bei der Ausgestaltung kompetenzorientierter Curricula oder der Ge-



30 Selbstverständnis und Standortbestimmung der Didaktik der beruflichen Bildung  

staltung von Berufen verwertbar. Ferner könnten Befunde zu Kompetenzstrukturen bei der 
Gestaltung von Prüfungen bedeutsam sein, da nur bei Berücksichtigung der verschiedenen 
Kompetenz-Subdimensionen in den Prüfungszuschnitten eine valide Leistungsbeurteilung 
möglich ist. Die inzwischen generierten Aussagen zu den berufsfachlichen Kompetenzstruk-
turen (vgl. im Überblick z. B. Beck/Landenberger/Oser 2016; Nickolaus/Seeber 2013) 
bestätigen, dass (1) zwischen berufsfachlichem Wissen und der Anwendung dieses Wissens 
in wechselnden Anforderungssituationen unterschieden werden kann; (2) innerhalb des 
berufsfachlichen Wissens in der Regel inhaltliche Ausdifferenzierungen beobachtet werden 
können, die hohe Affinitäten zu fachlichen Strukturierungen aufweisen; (3) deklaratives und 
prozedurales Wissen auf der Basis von Papier- und Bleistifttests meist empirisch nicht trenn-
bar sind und (4)  auch im Anwendungsbereich die Ausbildung von Subdimensionen unterstellt 
werden muss. Vereinzelt in längsschnittlichen Designs durchgeführte Untersuchungen und 
Querschnittsuntersuchungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Ausbildung dokumentie-
ren sich im Ausbildungsverlauf vollziehende Ausdifferenzierungsprozesse der Kompetenzen, 
Verschmelzungsprozesse wurden bisher nur vereinzelt in der Anfangsphase der Ausbildung 
dokumentiert. Ob sich Verschmelzungsprozesse im Laufe der weiteren Expertiseentwicklung 
ergeben, ist weitgehend offen. Beispielhaft sei hier für die sich vollziehende Ausdifferenzie-
rung auf die einschlägigen Ergebnisse zum Ausbildungsberuf Kfz-Mechatroniker/-in verwie-
sen, für den im Bereich des berufsfachlichen Wissens am Ende des ersten Ausbildungsjahres 
eine eindimensionale Struktur, am Ende des zweiten Ausbildungsjahres eine dreidimensiona-
le und am Ende des dritten Ausbildungsjahres eine sechsdimensionale Struktur ausgewiesen 
wird (vgl. Nickolaus/Behrendt/Abele 2016; Gschwendtner 2008; Schmidt/Nickolaus/
Weber 2014). Für die Anwendung des Wissens bestätigen sich Strukturen, die entlang von 
den primären Tätigkeitsfeldern der Kfz-Mechatroniker/-innen (Service, Reparatur/Instand-
haltung, Fehlerdiagnose) erwartet werden konnten, sowohl für das Ende des dritten als auch 
des zweiten Ausbildungsjahres. Für das Ende des ersten Ausbildungsjahres sind dafür gegen-
wärtig keine Aussagen möglich. Die Zusammenhänge zwischen den anwendungsbezogenen 
Kompetenzdimensionen bei Kontrolle des Fachwissens spiegelt Abbildung 1. Deutlich werden 
daraus u. a. die hohe Relevanz des fachsystematischen Wissens für die Ausprägung der an-
wendungsbezogenen Kompetenzdimensionen und andererseits die z. T. nur schwachen Asso-
ziationen zwischen den anwendungsbezogenen Subdimensionen. 

Inwieweit kommt solchen deskriptiven Aussagen tatsächlich praktische Relevanz zu und 
sind diese Aussagen tatsächlich belastbar, d. h. zumindest replizierbar? Replikationsstudien lie-
gen ausschließlich zur Struktur des Fachwissens vor, die weitgehend5 konsistente Ergebnisse 

5 Kleinere Inkonsistenzen ergaben sich in der Ausbildung zum/zur Kfz-Mechatroniker/-in einerseits im Hinblick auf die 
Unterscheidbarkeit von einzelnen, eng assoziierten Subdimensionen des Fachwissens und andererseits bezogen auf 
das in älteren Modellierungen als eigene Subdimension ausgewiesene Servicewissen, das nach neueren Analysen bei 
inhaltsspezifischen Zuordnungen entlang der fachlichen Systematik (z. B. Wissen zum Kfz-Motor) in den fachsystema-
tischen Subdimensionen aufgeht.
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bereitstellen. Ob und inwieweit solche Ergebnisse in der Ordnungsarbeit wahrgenommen und 
verarbeitet wurden, ist m . W. offen. Die im Vorfeld einer Fortführung des ASCOT-Programms ge-
führten Debatten lassen allerdings erwarten, dass durch ein Nachfolgeprogramm, so es kommen 
sollte, Anreize geschaffen werden, dies exemplarisch anzugehen. Für die Prüfungszuschnitte 
gilt Ähnliches. Interessant scheinen in diesem Kontext auch die Ergebnisse zur Ausdifferenzie-
rung der Kompetenzstrukturen und deren Relation zu den inzwischen praktizierten gestreck-
ten Prüfungen und den dort unterstellten bzw. geprüften Kompetenzbereichen. Dabei zeichnen 
sich zwei Problemfelder ab: Zu klären wäre jeweils, inwieweit Aussagen, die im ersten Teil der 
gestreckten Prüfung zu den Kompetenzausprägungen bereitgestellt werden, a) strukturell und 
b)  graduell auch noch am Ausbildungsende Geltung beanspruchen können. Das schließt auch 
die Frage ein, ob die einzelnen Subdimensionen in den Prüfungszuschnitten (hinreichend) abge-
deckt sind. Diese Problematiken dürften sich in allen Berufen in ähnlicher Weise stellen. 

Sofern der Anspruch einer validen, reliablen und objektiven Prüfung aufrechterhalten wer-
den soll, ist es schwerlich vorstellbar, dass solche Ergebnisse dauerhaft unbeachtet bleiben 
können. Offen ist allerdings, wie die daraus erwachsenden Konsequenzen aussehen könnten, 
die bei gleichzeitig einzulösendem Praktikabilitätsanspruch sowohl die Gütekriterien ein-
lösen sollten als auch mit den Vorstellungen der relevanten Akteure in Einklang zu bringen 
sind. Das heißt, die wesentlichen Schritte eines positiv verlaufenden Rezeptionsprozesses 
wären erst auszuloten. Im Hinblick auf das didaktische Handeln verdient auch der Befund 
zur hohen Relevanz des Fachwissens für die Ausprägung der anwendungsbezogenen Kom-
petenzdimensionen Beachtung, der vielfältig repliziert wurde und in bemerkenswertem 

Fahrwerk
Rel: EAP/PV = .79, WLE = .61

Motor
Rel: EAP/PV = .87, WLE = .66

Service
Rel: EAP/PV = .67, WLE = .37

Motorsteuerung
Rel: EAP/PV = .84, WLE=.50

Start-Strom-Beleuchtung
Rel: EAP/PV = .79, WLE = .45
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Rel: EAP/PV = .68, WLE = .40

Kurzaufgaben
Rel: EAP/PV = .71, WLE = .66
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Handlungsbeurteilungen

Rel: EAP/PV = .68, WLE = .55
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Rel: EAP/PV = .65, WLE = .56

Handlungspläne
Handlungsbeurteilungen
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Service
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.523

.657
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.039 n.s.

.553 *
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R2 = .645

R2 = .563

R2 = .549

Standardisiertes Modell.

Wenn nicht anders angegeben: p < .001; **: p < .01; *: p < .05; n.s.: nicht signifikant.

.803
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.741

N =201, χ2 = 57.658, df = 38, CFI = .968, TLI = .954, RMSEA = .051, SRMR = .043, Devianz = 5577, AIC = 5633, BIC = 5726

Abbildung 1:  Zusammenhänge zwischen den anwendungsbezogenen Subdimensionen  
berufsfachlicher Kompetenz bei Kontrolle des Fachwissens am Beispiel von  
Kfz-Mechatronikern/Mechatronikerinnen (vgl. Nickolaus/Behrendt/Abele 2016, S. 127)
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Kontrast zu dessen häufig unterstelltem „trägen“ Charakter steht. Offensichtlich erweist sich 
dieses Fachwissen – wie nicht anders zu erwarten – als notwendige Voraussetzung erfolg-
reichen berufsfachlichen Handelns und verdient vor diesem Hintergrund vermutlich mehr 
Aufmerksamkeit, als dies in den aktuellen didaktischen Debatten der Theoriebildung und der 
Lehr-Lern-Prozessgestaltung der Fall zu sein scheint. Ein ernsthafter Diskurs dazu innerhalb 
der didaktischen Gemeinschaft hat m. E. noch nicht begonnen. Über die Wahrnehmungs- und 
Verarbeitungsprozesse sind selbst begründete Annahmen kaum formulierbar.

Abbildung 2: Niveaumodell „Berufsfachliches Problemlösen“ (Nickolaus/Petsch/Norwig 2013, S. 75)

Niveau Niveaubeschreibung Fl./St. Zi Ges.

D Die Auszubildenden auf Niveau D (NAufgaben = 0) können mit 65 % Wahrscheinlichkeit 
berufsfachliche Aufgaben lösen, bei denen (1) die Problemstellung (mental) visu­
alisiert werden muss und (2) mindestens fünf oder mehr Zusammenhänge mental 
abgebildet werden müssen, (3) mindestens fünf Lösungsschritte bewältigt werden 
müssen, (4) zwei oder mehr zum Verständnis notwendige Fachbegriffe vorkommen, 
(5) eine mathematische Modellierung erforderlich ist und (6) es sich um eine wenig 
vertraute Problemstellung handelt.

/ 3,5 % 2,6 %

C Die Auszubildenden auf Niveau C (NAufgaben = 7) können mit 65 % Wahrscheinlichkeit 
berufsfachliche Aufgaben lösen, bei denen (1) die Problemstellung (mental) visua­
lisiert werden muss und (2) mindestens fünf oder mehr Zusammenhänge mental 
abgebildet werden müssen, (3) mindestens fünf Lösungsschritte bewältigt werden 
müssen, (4) zwei oder mehr zum Verständnis notwendige Fachbegriffe vorkommen 
und weiterhin (5) keine mathematische Modellierung erforderlich ist und (6) es sich 
um eine relativ vertraute Problemstellung handelt.

6,3 % 8,8 % 8,2 %

B Die Auszubildenden auf Niveau B (NAufgaben = 9) können mit 65 % Wahrscheinlichkeit 
berufsfachliche Aufgaben lösen, bei denen (1) die Problemstellung (mental) visuali­
siert werden muss und (2) mindestens fünf oder mehr Zusammenhänge mental ab­
gebildet werden müssen und weiterhin (3) weniger als fünf Lösungsschritte bewältigt 
werden müssen, (4) nur ein zum Verständnis notwendiger Fachbegriff vorkommt, 
(5) keine mathematische Modellierung erforderlich ist und (6) es sich um eine relativ 
vertraute Problemstellung handelt.

7,9 % 21,2 % 17,6 %

A Die Auszubildenden auf Niveau A (NAufgaben = 9) können mit 65 % Wahrscheinlichkeit 
berufsfachliche Aufgaben lösen, bei denen (1) die Problemstellung auch visuell 
veranschaulicht ist, (2) weniger als fünf Zusammenhänge mental abgebildet werden 
müssen, (3) weniger als fünf Lösungsschritte bewältigt werden müssen, (4) nur ein 
zum Verständnis notwendiger Fachbegriff vorkommt, (5) keine mathematische Mo-
dellierung erforderlich ist und (6) es sich um eine relativ vertraute Problemstellung 
handelt.

23,8 % 31,8 % 29,6 %

Unter A Die Auszubildenden unter Niveau A (NAufgaben = 2) sind nicht in der Lage mit hinrei-
chender Sicherheit Aufgaben zu lösen, wie sie für das Niveau A typisch sind.

61,9 % 34,7 % 42,1 %

Fl./St.: Fliesenleger/Stuckateure; Zi: Zimmerer  
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Bezogen auf die vorgelegten Ergebnisse zu den erreichten Kompetenzniveaus ist nahezu über 
alle Arbeiten hinweg zu konstatieren, dass die curricular intendierten Niveaus nicht erreicht wer-
den. Lehmann und Seeber (2007) formulierten das sinngemäß so, dass die inhaltlich validen Tests 
für die getesteten Personen am Ende der Ausbildung in der Regel zu schwierig waren. Das Aus-
maß der Diskrepanzen zwischen den curricularen Zielperspektiven und den tatsächlich erreichten 
Kompetenzniveaus variiert sicherlich auch in Abhängigkeit von Zielgruppen und den einbezogenen 
Kompetenzdimensionen (vgl. Abb. 2). Aber auch unabhängig von solchen Unterschieden stellt sich 
angesichts der vielfach replizierten Ergebnisse die Frage nach der Angemessenheit der Zielformu-
lierungen respektive den Möglichkeiten, bei Beibehaltung der gegebenen Zielformulierungen Vor-
kehrungen zu treffen, die zumindest zu einer Milderung der Diskrepanzen beitragen können. Bei-
spielhaft seien hier Ergebnisse zur Niveaumodellierung berufsfachlicher Problemlösekompetenz in 
der bautechnischen Grundbildung angeführt (vgl. Abb. 2).

Uneingeschränkt eingelöst würden im Beispielfall die curricularen Zielvorstellungen auf 
der Niveaustufe D, die nur von 3,5 Prozent der Auszubildenden zum Zimmerer erreicht wurden. 
Dass es aussichtslos scheint, das Niveau D als Regelstandard zu setzen, ist vermutlich konsensfä-
hig. Welche Niveaus als Mindestvoraussetzung gelten sollten, um eine erfolgreiche Ausbildung 
zu attestieren und wie ein größerer Anteil solche Standards auch einlösen kann, ist zu klären. 
Dieser Klärungsprozess wäre gegebenenfalls Teil des Rezeptionsprozesses, und zwar sowohl auf 
der Ebene der Ordnungsarbeit als auch auf der Ebene der didaktischen Theorie und Praxis.

Zu den Kompetenzentwicklungen sei hier ein Beispiel präsentiert, das einerseits Anlass 
gibt institutionelle Ausdifferenzierungen des Übergangssystems zu reflektieren und anderer-
seits die Frage nach einer effektiveren Nutzung personeller Ressourcen aufwirft. Untersucht 
wurde, inwieweit sich Jugendliche mit gleichem Vorwissen in unterschiedlichen institutionel-
len Kontexten des beruflichen Übergangssystems, konkret im Berufseinstiegsjahr (kurz: BEJ) 
und der einjährigen Berufsfachschule (kurz: 1BFS) in ihren berufsfachlichen Kompetenzen 
entwickeln. In Bezug auf die Entwicklung der Basiskompetenzen „Mathematik“ und „Lesen“ 
wurde in diesen Schulformen in einer parallelen Untersuchung konstatiert, dass sich trotz we-
sentlich höherer nomineller Unterrichtszeit für diese Fächer im BEJ6 keine Entwicklungsvor-
teile gegenüber der 1BFS ergaben, obgleich in der 1BFS lediglich eine Unterrichtsstunde für 
den Deutschunterricht und kein expliziter Mathematikunterricht erteilt wird (vgl. Behrendt/
Nickolaus/Seeber 2017). Bezogen auf die berufsfachlichen Kompetenzen stehen in der ein-
jährigen BFS deutlich höhere Zeitkontingente als im BEJ zur Verfügung. Wie aus Abbildung 3 
erkennbar ist, ergeben sich bei Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen erwartungskonform 
im berufsfachlichen Bereich (Metall) auch wesentlich größere Kompetenzzugewinne in der 

6 Das Berufseinstiegsjahr wird in Baden-Württemberg vor allem für Jugendliche mit Hauptschulabschluss vorgehalten, 
die keinen Ausbildungsplatz finden und ihren Hauptschulabschluss gegebenenfalls verbessern wollen. Die einjährige 
Berufsfachschule dient in Baden-Württemberg der Erstausbildung und entspricht weitgehend dem Berufsgrundbil-
dungsjahr. In aller Regel verfügen die Jugendlichen bereits zu Beginn über einen Anschlussvertrag mit einem Unter-
nehmen.
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1BFS. Die Effektstärken unterscheiden sich gravierend. Da in den Vergleich lediglich jene Sub-
gruppen aus den beiden Lernkontexten einbezogen wurden, die in ihrem Vorwissen nahezu 
identische Voraussetzungen hatten, liegt es nahe, den Entwicklungsunterschied primär als 
institutionellen Effekt zu deuten. Gestützt wird diese Interpretation auch dadurch, dass sich 
die kognitiven Grundfähigkeiten in beiden Gruppen nur leicht (zugunsten der Jugendlichen 
im BEJ) unterschieden (vgl. Atik/Nickolaus 2017). 

Zu den Geltungsansprüchen der hier berichteten Ergebnisse bleibt anzumerken, dass im 
Hinblick auf die Entwicklung der Basiskompetenzen eine große Stichprobe (N ≈ 1200) ei-
nes Bundeslandes einbezogen wurde (Behrendt/Nickolaus/Seeber 2017), in einer ähnlich 
großen Stichprobe eines anderen Bundeslandes ähnliche Ergebnisse erzielt wurden (Seeber 
u. a. 2014) und in einer Replikationsstudie, in der allerdings nur der gleiche Mathematiktest 
eingesetzt wurde, die Befundlage ebenfalls gestützt wird (vgl. Nickolaus u. a. 2017a). Zu 
den Entwicklungen der berufsfachlichen Kompetenzen lag den hier vorgestellten Ergebnis-
sen eine relativ kleine Stichprobe zugrunde, eine Replikationsstudie zu einem Vergleich der 
Kompetenzentwicklung in den beiden institutionellen Kontexten steht aus, für das BEJ wurde 
allerdings bei gleicher Testbasis in einer Folgestudie (vgl. Nickolaus u. a. 2017a) eine etwas 
bessere berufsfachliche Kompetenzentwicklung (d ~ 0.5) dokumentiert. Das heißt, die oben 
dokumentierten starken Unterschiede in der berufsfachlichen Entwicklung in den verschie-

Abbildung 3:  Entwicklungsunterschiede berufsfachlicher Kompetenz in BEJ und 1BFS  
(Anlagenmechaniker/-in – AM) (Atik/Nickolaus 2017)
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denen Settings sind teilweise vermutlich doch auch auf Stichprobeneffekte zurückzuführen. 
Welcher Unterschiedsanteil tatsächlich auf die unterschiedlichen institutionellen Bedingun-
gen zurückzuführen ist, wäre in weiteren Studien noch genauer zu bestimmen. Dass solche 
Unterschiede auch bei repräsentativen Stichproben bestehen bleiben scheint wahrscheinlich, 
ob das eine hinreichende Basis für bildungspolitische Entscheidungen darstellt, wäre mit den 
Verantwortlichen zu reflektieren. Denkbar wäre im Extrem beispielsweise die Auflösung des 
BEJ. Auf der Ebene der Schule könnte man die Befundlage beispielsweise auch ohne Umbau 
des Übergangssystems dazu nutzen, größere Teile jener, die bisher in das BEJ einmündeten, 
künftig in Berufsfachschulen zu beschulen. Da die BEJ-Schülerinnen und -Schüler signifikant 
niedrigere Ausprägungen der Basiskompetenzen als die Schülerinnen und Schüler in der BFS 
aufweisen, ist allerdings auch nicht auszuschließen, dass die neue Gruppenkomposition die 
Gesamtentwicklung in der Gruppe berührt. Bezogen auf das potenzielle Rezeptionsgeschehen 
sollen diese Überlegungen die Probleme verdeutlichen, die sich im Rezeptionsprozess stellen. 
Eine einfache Anwendung der Erkenntnisse ist nicht möglich, vielmehr stellen sich – sofern 
man sich auf die Berücksichtigung der Ergebnisse im bildungspolitischen/pädagogischen 
Handeln einlässt – viele Folgefragen, für die noch keine gesicherten Aussagen bereitgestellt 
werden können. Ein Ignorieren der Befundlage scheint allerdings, sofern man den Anspruch 
rationaler Entscheidungen aufrechterhält, nicht vertretbar. Die Berücksichtigung von Ergeb-
nissen aus den hier knapp skizzierten Forschungssträngen zur Kompetenzmodellierung und 
Kompetenzentwicklung in didaktischen Konzepten beruflicher Bildung, wie z. B. dem gegen-
wärtig besonders prominenten Lernfeldkonzept, steht m. W. bisher aus. Ergänzungen bzw. 
Modifikationen legen beispielsweise die Ergebnisse zu den Niveaumodellierungen nahe. 

3.1.2 Beispiele zu Feldexperimenten und Interventionsstudien 
Ausgewählt werden hier Studien zu Effekten unterschiedlicher methodischer Grundentschei-
dungen auf die Kompetenz- und Motivationsentwicklung, die im Kontext der didaktischen 
Reformprozesse vor allem in den 1990er-Jahren und zu Beginn des neuen Jahrtausends ent-
standen. Ergänzend wird eine Interventionsstudie einbezogen, die auf die individuelle För-
derung ausgerichtet war. Das heißt, es handelt sich in beiden Fällen um Studien, in welchen 
im Unterschied zu den zuvor präsentierten Beispielen die Effekte spezifischer pädagogischer 
Handlungsprogramme im Mittelpunkt der Forschung standen. Die Bezüge zu pädagogischen 
Handlungsprogrammen sind deutlich enger als bei jenen Studien, in welchen lediglich De-
skriptionen zu den erzielten Outputs bereitgestellt werden. 

Die Studien zu den Effekten unterschiedlicher methodischer Settings kamen im An-
schluss an die im Kontext der didaktischen Reformdebatten eingebrachten Annahmen in 
Gang, handlungsorientierte, selbstgesteuerte Lehr-Lernformen seien eher als direktive Ver-
fahren geeignet, prozedurales Wissen und Problemlöseleistungen zu fördern, zudem wurden 
positive Effekte im motivationalen Bereich unterstellt (vgl. z. B. Dörig 2003). Dabei ist zu 
berücksichtigen, dass den realisierten methodischen Settings, die als direktiv vs. handlungs-
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orientiert/selbstgesteuert klassifiziert wurden, keine idealtypischen Ausprägungen unter-
stellt werden können, sondern in der Unterrichtspraxis in aller Regel über etwas längere Un-
terrichtszeiträume immer Kompositionen methodischer Arrangements vorzufinden sind, die 
in den jeweiligen Untersuchungen dichotom zu Clustern zusammengefasst wurden.

Tabelle 1: Differenzielle Effekte methodischer Entscheidungen im Überblick (Nickolaus 2011, S. 162 f.)

Studie
einbezogene(r)
Beruf(e)/Inhalte

Stichprobe/
Interventions-
zeit

Befunde

Motivation
Motiv.Bed.

Deklaratives
Wissen

Prozedurales 
Wissen

Problemlöse-
fähigkeit

Sembill u. a. 2007
Seifried, Sembill 2010
Studie 1

Studie 2

Studie 3

Industriekaufmann/-frau
Materialwirtschaft

N = 35
40 h

+ +

Bürokaufleute/
Personalwirtschaft

N = 30
40 h

+ + –

Industrie-/Bürokaufleute N = 67 
68 h

+ – +

Bendorf (2002) Bankkaufleute, betriebsin-
terner Unterricht

N = 16 – + + +

Neef (2009) Wirtschaftsgymn. N = 166 – (–) (–)

Schumann, Eberle & 
Oepke (2009)

Wirtschaftsgymn. Wirtschaft 
und Recht; Geografie

N = 371 1. Jahr: – 
2. Jahr:+

– – –

Nickolaus & Bickmann 
(2002)

Elektroinstallateure
Inhalte des 1. Ausbildungs-
jahres

N = 67
1 Jahr

+/– – – –

Nickolaus, Heinzmann 
& Knöll (2005)

Elektroinstallateure
Inhalte des 1. Ausbildungs-
jahres

N = 224
1 Jahr

– – – –

Nickolaus, Knöll & 
Gschwendtner (2006) 

Elektroniker/-in für Geräte 
und Systeme

N = 179
1 Jahr

– – – –

Geißel 2008 Elektroniker/-in für
Energie- und Gebäude-
technik

N = 203
1 Jahr

–

Wülker (2004) Zimmerer (Fachstufe)  
Schiften am gleichgeneigten 
Walmdach

N = 81
27–52 h

+ +/– +/–

Bünning (2008) Zimmerer (Fachstufe); 
zimmermannsmäßige
Verbindungen

N = 59 (Teilstudie)
N = 44 (Teilstudie)

+/– + +/–

Betzler (2006) Techniker/-in (Fachstufe)
Elektropneumatik; betriebl. 
Kommunikation

N = 50 – –

Legende:  + Hypothese zu Vorteilen handlungsorientierten Unterrichts bestätigt
  – Hypothese zu Vorteilen handlungsorientierten Unterrichts falsifiziert (dabei ergeben sich z. T. auch eindeutige Vorteile für die eher 

direktiven Arrangements, wie z. B. bei Nickolaus/Heinzmann/Knöll 2005 oder auch vergleichbare Ergebnisse für beide Ansätze wie bei 
Nickolaus/Knöll/Gschwendtner 2006

 +/– partielle Bestätigung, partielle Falsifikation
 ( ) Datenerhebung erfolgte auf der Basis von Selbsteinschätzungen
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Es ist hier nicht der Raum, um auf die einzelnen Studien einzugehen, die jeweils auch vielfäl-
tige Orientierungen über die globalen Befunde hinaus bereitstellen. Vor diesem Hintergrund 
werden in relativ holzschnittartiger Form lediglich zentrale Ergebnisse zusammengestellt, die 
eine Bilanzierung der übergeordneten Hypothesen ermöglichen. Die in Tabelle 1 dargestell-
ten Ergebnisse machen zunächst eine sehr inkonsistente Befundlage deutlich, womit die Fra-
ge aufgeworfen wird, wodurch diese Inkonsistenzen verursacht werden. Dazu sind allerdings 
lediglich begründete Vermutungen möglich, eine systematische Forschung zur Aufklärung 
der Inkonsistenzen steht aus. Das heißt, der Praxis können zum gegenwärtigen Zeitpunkt 
keine belastbaren Aussagen bereitgestellt werden, unter welchen Bedingungen sich die er-
warteten positiven Effekte handlungsorientierten und selbstgesteuerten Lernens tatsächlich 
einstellen bzw. wann eher direktive Verfahren aussichtsreich sind. Wichtig scheint, dass die 
ermittelten Effektstärken differenzieller Effekte methodischer Entscheidungen in aller Regel 
relativ gering sind. Im Mittel können lediglich zwei bis vier Prozent der Varianz der Fach-
leistungen durch methodische Entscheidungen erklärt werden (vgl. Helmke/Weinert 1997), 
und das scheint auch auf den Bereich der beruflichen Bildung zuzutreffen. Das schließt al-
lerdings nicht aus, dass in spezifischen Konstellationen auch deutlich stärkere Effekte resul-
tieren. Studien zu den Effekten auf die soziale und personale Kompetenzentwicklung stehen 
im Bereich der beruflichen Bildung m. W. völlig aus. Bemerkenswert scheint, dass nach den 
vorgelegten Ergebnissen die Qualität der Umsetzung des jeweiligen methodischen Settings 
für die berufsfachliche Entwicklung bedeutsamer wird als die Wahl des Grundsettings7, d. h. 
in einer praktischen Perspektive, dass vor allem die Qualitätsentwicklung des Unterrichts und 
weniger die Methodenwahl Aufmerksamkeit erhalten sollte. Sofern man die Befundlage zu 
den differenziellen Effekten methodischer Entscheidungen weiter erschließt, kommen zum 
Teil auch die Qualitätsmerkmale in den Blick, die effektrelevant werden, wobei der Überfor-
derung bzw. Adaptivität besondere Bedeutung zuzukommen scheint. In einer übergeordneten 
Perspektive sind dazu auch die immer wieder dokumentierten ATI-Effekte relevant, die für 
leistungsschwächere und ängstlichere Schülerinnen und Schüler Nachteile, für leistungsstär-
kere und wenig ängstliche Schülerinnen und Schüler hingegen Vorteile selbstgesteuerten Ler-
nens mit sich bringen (vgl. Bracht 1975). Die z. T. dokumentierten Nachteile unzureichender 
Unterstützung der Lernprozesse (vgl. Stark u. a. 1996) in handlungsorientierten Settings 
dürften vor dem Hintergrund der ATI-Forschung8 vor allem für die leistungsschwächeren 
Schülerinnen und Schüler bedeutsam werden. Dafür sprechen auch neuere Ergebnisse der 
Berufsbildungsforschung, die im Übergangssystem trotz einer angestrebten und aufwendig 
flankierten Implementation von Förderkonzepten zur individuellen Förderung eine stark un-

7 Dafür spricht auch, dass bei Einbezug größerer Stichproben, die mit größeren Herausforderungen einer hochwertigen 
Umsetzung einhergehen als kleiner geschnittene Studien, in welchen eher eine idealtypische Umsetzung realisierbar 
ist, besonders große Probleme bestehen, die erwarteten Effekte zu bestätigen.

8 ATI steht für Aptitude Treatment Interaction. Bezeichnet werden damit Wechselwirkungen von Persönlichkeitsmerk-
malen und methodischen Settings im Hinblick auf die Effekte. 
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terdurchschnittliche Entwicklung der Leistungsschwächeren dokumentieren (vgl. Nickolaus 
u. a. 2017b). Begünstigt scheint dies nicht zuletzt durch die starke Ausrichtung an selbstge-
steuertem Lernen (ebd.). 

Der Ertrag der hier nur knapp skizzierten Forschungsergebnisse für die Praxis liegt wohl 
am ehesten darin, die im didaktischen Diskurs zum Teil vorgenommenen Generalisierungen 
infrage zu stellen und den Blick auf wichtigere Determinanten der Leistungsentwicklung zu 
lenken als jene der Wahl von methodischen Konzepten. Die Ergebnisse zur Relevanz der Um-
setzungsqualität methodischer Konzepte stehen partiell in Einklang mit den Aktivitäten der 
Bildungsadministrationen, über die Implementation von Qualitätssicherungssystemen die Un-
terrichtsqualität anzuheben. Eine systematische Klärung von deren Effekten steht weitgehend 
aus, einzelne Studien liegen allerdings vor (vgl. z. B. Ebner/Funk o. J.). Im Bereich der Cur-
riculumentwicklung könnte die Befundlage zu differenzierteren Hinweisen zu methodischen 
Ausgestaltungen des Unterrichts Anlass geben. Für die Lehrkräfte selbst käme es aus meiner 
Sicht vor allem darauf an, die möglichst gute Einlösung der relevanten Qualitätsmerkmale 
unter wechselnden Bedingungen zu betreiben, wozu zunächst die Rezeption der einschlägi-
gen Forschungsergebnisse notwendig wäre, die von einzelnen Lehrkräften m. E. kaum leist-
bar sein dürfte. Hinweise dazu, wie das in Kooperation zwischen Wissenschaftler(inne)n und 
Praktiker(inne)n betrieben werden könnte, lassen sich z. B. aus der SINUS-Studie gewinnen 
(vgl. im Überblick zur Transferperspektive des Programms Ziegler 2006). Insgesamt ergibt 
sich mit dieser Konstellation, die einerseits durch Unsicherheiten und andrerseits durch Koope-
rationsnotwendigkeiten gekennzeichnet ist, eine substanzielle Komplexitätssteigerung des Re-
zeptionsgeschehens, die die Erfolgswahrscheinlichkeit vermutlich eher mindert. Aber die (ko-
operative) Erschließung und Nutzung des einschlägigen Wissens wäre sicherlich lohnenswert. 
Vonseiten der Bildungsadministration können für solch kooperative Rezeptionsprozesse gege-
benenfalls günstige Rahmenbedingungen geschaffen werden, eine direkte Steuerung dürfte 
kaum realisierbar sein und vermutlich auch nicht willkommen. Für Wissenschaftler/ -innen 
eröffnen solche Kooperationen vermutlich fruchtbare Zugänge zum praktischen Feld, ohne fi-
nanzielle Flankierung dürften sie jedoch kaum in größerem Stil praktikabel sein.

Interventionsstudien haben im Vergleich zu den zuvor genannten Feldexperimenten 
in aller Regel den Vorteil, dass die pädagogischen Handlungsprogramme genauer konturiert 
und meist in Kooperation mit Praktikern und Praktikerinnen entwickelt sind und damit so-
wohl für die Interpretation der Ergebnisse als auch die Orientierungspotenziale für die Praxis 
besonders gute Ausgangsbedingungen bestehen. Zugleich sind Interventionsstudien jedoch 
besonders aufwendig und damit in der Berufsbildungsforschung eher selten. Häufiger anzu-
treffen sind hingegen Modellversuche, die jedoch in aller Regel keine systematische Effekt-
kontrolle einschließen. Als Beispiel für eine Interventionsstudie wird hier auf die BEST-Stu-
dien zurückgegriffen, die in der bautechnischen Grundbildung angesiedelt waren (vgl. z. B. 
Petsch/Norwig/Nickolaus 2014). Beide BEST-Studien waren darauf ausgerichtet, fach-
spezifische und metakognitive Strategien zu fördern um die Wahrscheinlichkeit zu erhöhen, 
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fachliche Aufgaben zu lösen. Unterschiede bestanden u. a. darin, dass in der ersten Studie in 
den Experimentalgruppen in Kleingruppen gearbeitet wurde und damit trotz starker positiver 
Effekte eine Rezeption des Förderansatzes in den Regelbetrieb der Schulen aus Ressourcen-
gründen kaum zu erwarten war. In der zweiten Studie wurde der Förderansatz so umgestal-
tet, dass gestützt durch spezifisch entwickelte Unterrichtsmaterialien (vgl. Petsch/Norwig/
Nickolaus 2014) ein Einsatz im Regelunterricht bzw. im Stütz- und Ergänzungsunterricht mit 
halben Klassen möglich wurde und für die Lehrkräfte auch ohne substanzielle organisatori-
sche Unterstützung durch die Schulleitung die Implementation machbar war. Des Weiteren 
wurden verschiedene Vorkehrungen, insbesondere zur Sicherung der Adaptivität getroffen, 
um eine Förderung aller Leistungsgruppen zu begünstigen. Bezogen auf die Bearbeitung 
komplexer Lernfeldaufgaben konnten die positiven Effekte der ersten Studie auch unter den 
neuen Rahmenbedingungen repliziert werden, letztlich konnten alle Leistungsgruppen der 
Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant profitieren (vgl. Abb. 4). 

In einer weiteren Replikationsstudie, die in der metalltechnischen Grundbildung durchgeführt 
wurde, ergaben sich erneut deutliche Entwicklungsvorteile für die Experimentalgruppe (Zinn 
u. a. 2015), sodass von einer relativ guten Absicherung der Ergebnisse ausgegangen werden 
kann.9 Damit bestehen zunächst – zumindest für die Ergebnisse zur bautechnischen Grundbil-
dung – relativ gute Rezeptionsvoraussetzungen in der Unterrichtspraxis, die durch elaborierte 

9 Es gibt allerdings Hinweise aus Re-Analysen mit etwas größeren Stichproben für die Kontrollklassen, dass der Effekt 
verschwindet bzw. nicht stabil ist.

Abbildung 4:  Kompetenzentwicklung unterschiedlicher Leistungsgruppen in Experimental- und  
Kontrollgruppe (Petsch/Norwig/Nickolaus 2014, S. 94)
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Handreichungen für Lehrkräfte weiter begünstigt werden. Ob die Lehrenden mit den z. T. auch 
in Praktikerzeitschriften publizierten Beiträgen erreicht wurden, ist allerdings ebenso offen wie 
die Frage, ob allein die Bereitstellung der einschlägigen Unterlagen für die Lehrkräfte, die aus 
Lehrmaterialien und einem Lehrerbegleitheft bestehen, hinreichen, um eine (qualitativ befrie-
digende) Umsetzung zu gewährleisten. Mit anderen Worten, der nächste Schritt einer systema-
tischen Implementation, die zur Effektprüfung erneut wissenschaftlich begleitet wird, steht aus. 
Vonseiten der Administration wurden die Ergebnisse dieser Studien in Baden-Württemberg zwar 
wahrgenommen und die von der Administration im Rahmen von Schulmodellversuchen (BFPE, 
AVdual) erprobten Konzepte zur individuellen Förderung nehmen einzelne Grundgedanken aus 
den BEST-Studien auf, sind allerdings wesentlich komplexer angelegt und von substanziellen 
organisatorischen Unterstützungselementen flankiert. Die zu diesen Modellversuchen vorlie-
genden Ergebnisse zur (berufsfachlichen) Kompetenzentwicklung dokumentieren erwartungs-
widrig relativ starke Matthäuseffekte, d. h. dem leistungsschwachen Terzil werden nahezu kei-
ne Entwicklungsfortschritte bescheinigt, die Probanden und Probandinnen der beiden anderen 
Terzile erreichen hingegen substanzielle Zugewinne (vgl. Nickolaus u. a. 2017a, b). Im Vergleich 
zur Kontrollgruppe (2BFS) ergeben sich auch eher Nach- als Vorteile in der Kompetenzentwick-
lung, wobei die Unterschiede vor allem auf die unterschiedliche Entwicklung des unteren Terzils 
zurückzuführen sind. Das Beispiel macht deutlich, dass die breitflächige Implementation von 
Förderkonzepten auch bei Berücksichtigung von plausiblen und partiell durch die Lehr-Lernfor-
schung abgesicherten Befunden keineswegs zu den intendierten Ergebnissen führen muss. Mit 
ursächlich für die erwartungswidrigen Befunde ist vermutlich das in den Schulversuchen präfe-
rierte selbstgesteuerte Lernen, das in den BEST-Studien lediglich mit der leistungsstarken Grup-
pe umgesetzt wurde, die leistungsschwächeren Auszubildenden wurden in den BEST-Studien 
hingegen stärker direktiv unterstützt. Ob diese Annahme trägt, wäre allerdings zu prüfen. Die 
Rezeptionsperspektiven sind damit nicht mehr ausschließlich auf die Ergebnisse der BEST-Stu-
dien beschränkt und werden deutlich komplexer. Letztlich verdeutlicht diese Konstellation die 
generelle Problematik, dass es in der Regel nicht (nur) um die Rezeption einzelner Forschungs-
ergebnisse geht, sondern ein breiterer Kranz von Forschungsergebnissen zu berücksichtigen ist, 
der integrativ zu verarbeiten und im Hinblick auf die praktischen Implikationen auszuloten ist. 
Leistbar scheint dies am ehesten in Kooperation von Praktikern/Praktikerinnen, Wissenschaft-
ler/ -innen und bildungspolitisch Verantwortlichen. Die daraus gegebenenfalls entstehenden 
neuen konzeptionellen Vorstellungen wären in weiteren Schritten erneut zu erproben und zu 
evaluieren. Damit nähert man sich strukturell dem Ansatz des Design-Based Research an, dem 
auch innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspädagogik Potenzial zugeschrieben wird (vgl. Euler/
Sloane 2014). Ein einschlägiges Forschungsprogramm ist allerdings aus Sicht des Autors gegen-
wärtig nicht sichtbar, wenngleich im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung gegenwärtig 
der Versuch unternommen wird, den Förderansatz in weiteren beruflichen Domänen zu erpro-
ben. Dies geschieht allerdings durch jene Forscherinnen und Forscher, die auch die bisherigen 
Entwicklungen trugen, d. h., eine Rezeption über diesen engeren Kreis hinaus steht aus.
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3.1.3 Beispiele zu Erklärungsmodellen im Kontext von Feldstudien
Ich greife hier zwei Beispiele auf, die einerseits auf Prädiktoren der Kompetenzentwicklung 
und andererseits auf die Übergangswahrscheinlichkeiten in vollqualifizierende Ausbildung 
im Anschluss an Maßnahmen des Übergangssystems bezogen sind. Damit ist die Absicht ver-
bunden, zwei auch bildungspolitisch bedeutsame Themenfelder einzubeziehen. 

Erklärungsmodelle zur Fachkompetenzentwicklung: Hierzu liegen inzwischen zahlrei-
che Studien vor, in welchen der Frage nachgegangen wurde, welchen Prädiktoren Erklärungs-
kraft zukommt. Angelegt sind diese Studien als Längsschnittstudien, die sich zum Teil über die 
gesamte Ausbildungsspanne, zum Teil auch nur auf Abschnitte der Ausbildung beziehen. Ein-
bezogen wurden in den Studien theoretisch relevant erscheinende Merkmale wie die kogniti-
ven Grundfähigkeiten, das bereichsspezifische Vorwissen, die Ausprägung der Basiskompeten-
zen (Mathematik und Lesen), Motivationsausprägungen, Selbstkonzepte, Qualitätsmerkmale 
des Unterrichts, curriculare Schwerpunktsetzungen, methodische Entscheidungen und gege-
benenfalls weitere Variablen wie z. B. der Migrationshintergrund oder spezifische Organisa-
tionsformen (vgl. im Überblick Nickolaus/Abele/Albus 2015). Relativ konsistent wird über 
die Domänen hinweg dem bereichsspezifischen Vorwissen, den kognitiven Grundfähigkeiten, 
den Basiskompetenzen, den Motivationsausprägungen und – soweit einbezogen – den curricu-
laren Schwerpunktsetzungen prädiktive Kraft zugeschrieben, die Qualitätsmerkmale des Un-
terrichts gehen in die komplexeren Erklärungsmodelle in der Regel lediglich indirekt über die 
Motivation in die Erklärungsmodelle ein. Beispielhaft ist in Abbildung 5 ein Erklärungsmodell 
wiedergegeben, das für die Ausbildung von Mechatronikern/Mechatronikerinnen generiert 
wurde. Deutlich werden daraus auch die Beiträge zur Varianzaufklärung, die die einzelnen 
Merkmale für die beiden Kriteriumsmerkmale (Fachwissen und fachspezifische Problemlöse-
kompetenz) erbringen. Qualitätsmerkmale des schulischen Unterrichts und der betrieblichen 
Unterweisung werden hier lediglich mittelbar über die Motivation wirksam, erklären aller-
dings ca. 45 Prozent der Motivationsvarianz. Dennoch steht die geringe Erklärungskraft der 
Qualitätsmerkmale des Lehr-Lern-Geschehens in bemerkenswertem Kontrast zu den in Me-
tastudien berichteten Effektstärken. Die für die diskrepante Befundlage denkbaren Ursachen 
sind vielfältig und reichen von messtechnischen Problemen bis zu Einflüssen der Studienzu-
schnitte. Im Rezeptionsprozess erweisen sich solche Diskrepanzen als Herausforderungen, die 
bestenfalls bei einer gründlichen (kooperativen) Sondierung der Studienzuschnitte und deren 
Implikationen für die Geltungsansprüche der Aussagen (partiell) überwindbar sein dürften. 
Für die Bildungsadministration könnte an diesem Befund von besonderem Interesse sein, dass 
über curriculare Schwerpunktsetzungen und d. h. auch über inhaltliche Vorgaben durchaus 
Einfluss auf die Kompetenzentwicklung genommen werden kann, was für gegenwärtig prä-
ferierte Vorgaben zur methodischen Gestaltung des Unterrichts nicht oder nur bedingt unter-
stellt werden kann. Für die Lehrkräfte bieten solche Erklärungsmodelle nur beschränkt Hin-
weise auf die Ausgestaltung der pädagogischen Handlungsprogramme. Letztlich bleiben auch 
für sie die Hinweise auf die Folgen inhaltlicher Entscheidungen und eine etwas ernüchternde 
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Information zur begrenzten prädiktiven Kraft der Motivation, wobei allerdings zu berücksich-
tigen bleibt, dass die Traitkomponente der Motivation implizit auch in den kognitiven Voraus-
setzungen der Lernenden enthalten ist, die in Form des Vorwissens und der mathematischen 
Kompetenz mit substanziellem Gewicht in das Erklärungsmodell eingehen.10 Auffällig ist, dass 
der Lesekompetenz in diesem Ausbildungsberuf keine signifikante Erklärungskraft für die 
Fachkompetenzentwicklung zukommt, was die Autoren mit der relativ hohen Ausprägung die-
ses Kompetenzmerkmals erklären, wodurch die Lesekompetenz (im Unterschied zu Berufen 
mit niedrigeren Lesekompetenzniveaus) nicht mehr leistungskritisch wird. Aufmerksamkeit 
verdient in einer praktischen Perspektive auch die hohe Erklärungskraft des Fachwissens für 
die fachspezifische Problemlösekompetenz, die in dieser Untersuchung über die Diagnoseleis-
tung von Fehlern in steuerungstechnischen Systemen erfasst wurde. 

Ob Lehrkräfte und die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Bildungsadministration sich sol-
che Erklärungsmodelle eigenständig erschließen können, scheint eher zweifelhaft. Das heißt, 
auch hier stellt sich nicht nur die Frage, die Lehrkräfte und die bildungspolitischen Akteure 
zu erreichen, vielmehr scheint eine gemeinsame Erschließung (potenzielle Adressaten, For-
schung) der Orientierungspotenziale angezeigt. Eine Rezeption solcher Ergebnisse in der Be-
rufspädagogik für die Weiterentwicklung didaktischer Theorien bzw. Konzepte steht m. E. aus.

10 Für die Traitkomponente muss allerdings eine erschwerte Modifikation durch Interventionen unterstellt werden.
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Das zweite Beispiel bezieht sich auf die Erfolgs- bzw. Misserfolgsfaktoren beim Übergang vom 
Übergangssystem in eine vollqualifizierende Ausbildung. In Erklärungsmodellen, die in Stu-
dien generiert wurden, die das gesamte Spektrum der Sekundarstufenabgänger einbezogen, 
kommt den formalen Abschlüssen, den Leistungen in den Basiskompetenzen und dem Mig-
rationshintergrund erhebliche prädiktive Kraft für den Übergang in eine vollqualifizierende 
Ausbildung zu. In einzelnen Studien, in welche lediglich Hauptschüler/ -innen einbezogen wur-
den, deutet sich hingegen an, dass den Leistungen in den Basiskompetenzen nur bedingt Erklä-
rungskraft zukommt (vgl. Solga/Baas/Kohlrausch 2012; Solga/Kohlrausch 2013) und 
stattdessen die Kopfnoten, d. h. Leistungsmerkmale, die sich eher auf personale Merkmale be-
ziehen, erklärungsrelevant werden. Das in Abbildung 6 präsentierte Erklärungsmodell wurde 
in einer in Baden-Württemberg durchgeführten Studie generiert, einbezogen waren in diese 
Studie im Längsschnitt ca. 1.980 Probanden, mit der Nachbefragung zum Verbleib wurden ca. 
400 Jugendliche erfasst, die zuvor das BEJ oder das BVJ/VAB absolvierten. In einem alternati-
ven Erklärungsmodell, in dem die Basiskompetenzen als potenzielle Prädiktoren einbezogen 
wurden, wurde lediglich eine Varianzaufklärung von ca. 4,5 Prozent erreicht. Als weit erklä-
rungskräftiger erwiesen sich bei dieser Klientel (wie teilweise auch schon bei Hauptschülern 
und -schülerinnen) jedoch die Kopfnoten, die Praktikumsqualität bzw. die Praktikumserfah-
rungen und vor allem ein mehrmaliges Absolvieren von Übergangsmaßnahmen.

Abbildung 6:  Prädiktoren des Übergangs in vollqualifizierende Ausbildung für Absolventinnen und  
Absolventen des Übergangssystems (Nickolaus u. a. 2017)

Variable Kategorie OR p OR p OR p

Note Mathe
 0.79 .10 0.89 .51 0.85 .37

 0.72 * 0.74 .07 0.68 *

Note Deutsch
 0.81 .24 0.88 .55 0.91 .68

 0.61 * 0.56 * 0.53 **

Orientierungsfunktion  
des Praktikums

unterdurchschnittlich Referenz Referenz

überdurchschnittlich
3.39 *** 3.40 ***

0.99 .98 0.97 .93

Note Verhalten

schlechter als 2 Referenz Referenz

2 oder besser
2.97 ** 2.58 **

2.45 ** 2.33 **

Anzahl Übergangs-
maßnahmen

2 oder mehr Referenz Referenz

eine
18.59 *** 21.07 ***

0.24 *** 0.19 ***

Raumkategorie

Ländlicher Raum   Referenz

Verdichtungsraum
    0.56 .16

    0.89 .77

Maßnahmeform

VAB/BVJ   Referenz

BEJ
    1.88 .07

    3.55 ***



44 Selbstverständnis und Standortbestimmung der Didaktik der beruflichen Bildung  

Fortsetzung Abbildung 6 

Variable Kategorie OR p OR p OR p

Geschlecht

weiblich   Referenz

männlich
    1.09 .81

    0.83 .60

Migrationshintergrund

nein   Referenz

ja
    0.87 .78

    1.86 .17

 p p p

R 2 nach Nagelkerke  .06 **  .51 ***  .56 ***

N 304 304 298
Legende:  multinomial logistische Regression 

AV: Verbleib nach Übergangsmaßnahme:
˘˘ direkt Übergangssystem oder andere Tätigkeit (Referenz)
˘˘ direkt Ausbildung (obere Zeile)
˘˘ direkt weiterführende Schule (untere Zeile)

***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05
OR: Odds Ratio (exp(b))

Bemerkenswert scheint, dass weder den Deutsch- noch den Mathematiknoten prädiktive 
Kraft für den Übergang in eine vollqualifizierende Ausbildung zukommt, für den Übergang in 
weiterführende Schulen werden die Noten hingegen durchaus auch bei dieser Gruppe erklä-
rungsrelevant. Für den Übergang in vollqualifizierende Ausbildung kommt bei dieser Gruppe 
der Praktikumsqualität, den Kopfnoten, der Anzahl der absolvierten Übergangsmaßnahmen 
und dem Migrationshintergrund Erklärungskraft zu. Zur Sondierung der bildungsprakti-
schen Implikationen wäre im Falle der Praktikumsqualität zunächst der Frage nachzugehen, 
welche Akteure auf deren Qualität Einfluss nehmen können und welche Mittel geeignet sind, 
die Praktikumsqualität so weit als möglich zu optimieren. Mit dem Befund wird zwar ein An-
satzpunkt für das bildungspolitische und bildungspraktische Handeln ausgewiesen und eine 
Aussage zu dessen Einflussstärke bereitgestellt, offen bleibt jedoch die Frage, wie das Ein-
flussmerkmal positiv stimuliert werden kann. In einzelnen Bundesländern versucht man die 
Praktikumsqualität durch die systematische Einbindung von Praktikumsberatern und -bera-
terinnen zu befördern, dazu vorliegende Evaluationsdaten verweisen allerdings auf Schwie-
rigkeiten eine wünschenswerte Umsetzungsqualität zu realisieren (vgl. Seeber u. a. 2016). 
Ähnlich ist der Sachverhalt auch bezogen auf die Kopf- bzw. Verhaltensnoten. Denkbar wäre 
hier sicherlich auch, ohne die unterrichtlichen Bedingungen bzw. das Verhalten der Jugend-
lichen in einer wünschenswerten Weise zu verändern, die ohnehin bestehende Tendenz zu 
guten Noten weiter zu verstärken, was allerdings das Vertrauen der Betriebe in die schuli-
schen Noten längerfristig untergraben könnte. Sofern die pädagogischen Handlungsprogram-
me mit dem Ziel einer Verhaltensoptimierung verändert werden sollen, wird die Rezeptions-
perspektive auf die zahlreichen Erkenntnisse, die in diesem Feld bereits vorliegen, erweitert 
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und damit wesentlich komplexer. Als bildungspolitisch besonders herausfordernd sehe ich 
die hohe Erklärungskraft von Mehrfachfrequentierungen des Übergangssystems. Eine der 
denkbaren Konsequenzen wäre m. E. über systemische Veränderungen der Angebotsstruktu-
ren nachzudenken, da es wenig aussichtsreich scheint, Betriebe davon zu überzeugen, auch 
diese Jugendlichen seien mit hoher Erfolgswahrscheinlichkeit in Zukunft wertvolle, die Pro-
duktivität des Unternehmens befördernde Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Zu berücksichti-
gen ist dabei allerdings auch, dass es einem Teil dieser Jugendlichen im weiteren Zeitverlauf 
z. T. doch noch gelingt in eine vollqualifizierende (duale) Ausbildung einzumünden. Zudem 
ist offen, ob und unter welchen Bedingungen die Ergebnisse repliziert werden können. Auch 
hier stellt sich die „Verwertung“ der Ergebnisse als keineswegs trivial dar, betont wird letzt-
lich die Dringlichkeit, sich dieser Problematik anzunehmen und Wege zu entwickeln, die die 
dokumentierte Problematik mildern können. Inwieweit die Reduktion der Zugangschancen 
bei Vorliegen eines Migrationshintergrunds bearbeitbar ist, vermag ich nicht abzuschätzen, 
dass die Milderung bzw. Überwindung dieses sozialen Selektionsmoments eine Herausfor-
derung darstellt, die nur schwer zu überwinden ist, kann wohl als konsensfähig unterstellt 
werden. Der Befund ist auch keineswegs neu und dürfte innerhalb der wissenschaftlichen Ge-
meinschaft gut bekannt sein, aussichtsreiche Handlungsprogramme scheinen allerdings rar.

4  Handlungsoptionen, die eine Rezeption von (rezeptions-
würdigen) Erkenntnissen wahrscheinlicher machen könnten

Mit den hier beispielhaft eingebrachten Ergebnissen zur empirischen Bildungsforschung so-
wie den daran anschließenden Reflexionen zu Implikationen für deren Rezeption sollte einer-
seits deutlich geworden sein, dass durchaus bei allen einbezogenen Typen ein substanzielles 
Rezeptionspotenzial besteht, andererseits jedoch auch von hoch komplexen Rezeptionspro-
zessen ausgegangen werden muss, die in der Regel vermutlich nur in Kooperationen von 
Bildungspolitik, Bildungsadministration, Bildungspraxis und Berufsbildungsforschung aus-
sichtsreich betrieben werden können. In zahlreichen der hier vorgestellten Beispiele werden 
zunächst lediglich wichtige Hinweise zu Handlungsbedarfen bereitgestellt; Antworten auf die 
Frage, welche alternativen Handlungsprogramme auf der bildungspolitischen und bildungs-
praktischen Ebene geeignet sind, die bestehenden Probleme substanziell zu mildern, werden 
jedoch meist nur ansatzweise sichtbar. Soweit denkbare Handlungsalternativen in den Blick 
genommen werden, bleibt meist auch unklar, ob diese tatsächlich zu günstigeren Entwicklun-
gen führen. Außerdem bestehen auch noch vielfältige Forschungslücken, deren Schließung 
für eine evidenzbasierte Bildungspraxis ebenso notwendig wäre wie die Schließung der Kom-
munikationslücken zwischen Berufsbildungsforschung, Berufsbildungspolitik und Berufsbil-
dungspraxis. Mit am günstigsten stellen sich die Rezeptionsbedingungen im Bereich der In-
terventionsstudien dar, sofern die eingesetzten Handlungsprogramme auch im Regelbetrieb 
umsetzbar sind. Doch auch hier scheint eine ungebrochene Rezeption selbst bei auffälligen 
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Vorteilen und mehrfach bestätigend ausfallenden Replikationen eher unwahrscheinlich, so-
fern keine Transferaktivitäten entfaltet werden. Wie verschiedentlich hervorgehoben, dürfte 
ein gelingender Rezeptionsprozess an kooperativ von Berufsbildungspolitik, Berufsbildungs-
praxis und Berufsbildungsforschung betriebene Entwicklungsarbeit gebunden sein, die in 
ihren Ergebnissen erneut konsequent, d. h. effektbezogen zu evaluieren wäre. Dafür bietet 
sich der Design-Based-Research-Ansatz an, notwendig wären vermutlich auch engere Koope-
rationen zwischen Wissenschaftler(inne)n über die bestehenden „Forschungsfraktionen“ von 
empirisch und „gestaltungsorientiert“ arbeitenden Kolleginnen und Kollegen hinweg. Da die 
verfügbaren Ressourcen auf allen Seiten restringiert sind, wäre deren möglichst effektive Nut-
zung Voraussetzung um Rezeptionsprozesse in wünschenswerter Weise voranzubringen. Das 
gilt für eine bessere Koordination von Forschungsaktivitäten ebenso wie für den Austausch 
zwischen den Handlungsfeldern bzw. die kooperative Entwicklungs arbeit. Eine notwendige 
Voraussetzung, um solche Entwicklungsarbeiten in die Wege leiten zu können, ist zunächst 
die angemessene Aufbereitung und die Wahrnehmung der Forschungsergebnisse in den ver-
schiedenen Handlungsfeldern. Häufig dürften bereits an diesem ersten Schritt substanzielle 
Probleme auftreten, die einer Rezeption entgegenstehen. Aber auch nach deren Überwindung 
bleiben die eingangs bereits thematisierten weiteren Barrieren, die das Scheitern wahrschein-
licher machen als das Gelingen der Rezeptionsprozesse. Gleichwohl dürfte es sich lohnen, in 
Pilotvorhaben, von welchen sich die Praxis besonders viel verspricht, auszuloten, wie die ko-
operative Entwicklungsarbeit fruchtbar und mit messbaren Effekten vorangetrieben werden 
kann. Zudem ist nicht auszuschließen, dass auch im individuellen Handeln Entscheidungsop-
tionen bleiben, die auch bei einer reflektierten Verarbeitung von Einzelbefunden Optimierun-
gen ermöglichen.
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 Georg Tafner

„Der Sinn der Leistung kann nie  
ausschließlich in ihr selbst liegen“ 
(Klafki)1. Ansätze zur Eigenständigkeit  
einer bildungstheoretisch  
fundierten beruflichen Didaktik

In einer behavioristischen Kompetenzorientierung wird von der Performanz auf ein 
nicht wahrnehmbares Vermögen – Kompetenz – geschlossen. Operationalisierung 
schließt Bereiche des beruflichen und wirtschaftlichen Handelns aus. Sollen neben Ef-
fizienz auch Verantwortung und die Sinnfrage in die Didaktik aufgenommen werden, 
dann ist ein bildungstheoretischer Zugang unabdingbar. Damit können neben der ob-
jektiven Effizienz auch die normative Verantwortung, der subjektive Sinn und das Per-
formative der Praxis in den Blick genommen werden. Das sind Wirklichkeitsebenen, die 
eine naturalistisch begründete Didaktik gar nicht fassen kann. Der Ganzheitlichkeit 
des lebensweltlichen beruflichen Unterrichts geschuldet, ermöglicht dies den Blick auf 
den ganzen Menschen – den lernenden und den lehrenden.

1  Problemaufriss: Von der Stange Wurst und dem Aufschnitt

Dieser Beitrag versucht eine ganzheitliche, bildungstheoretische Didaktik der beruflichen 
Bildung darzulegen, die versucht, Objektives, Normatives, Subjektives und Performatives zu 
verbinden. Damit sollen unterschiedliche Wirklichkeitsebenen angesprochen werden, die 
in der Lebenswelt des Unterrichts, der ja kein Experiment, sondern Wirklichkeit ist, immer 
gleichzeitig vorhanden sind. 

Der Versuch, eine eigenständige bildungstheoretisch fundierte berufliche Didaktik zu 
formulieren, beginnt bei der Abgrenzung von nicht bildungstheoretisch fundierten Konzep-
ten. Da heute weltweit die Kompetenzorientierung im Mittelpunkt der Didaktik steht (vgl. 
Slepcevic-Zach/Tafner 2012), muss sich eine bildungstheoretische Begründung auch mit 
ihr auseinandersetzen. In diesem Beitrag werden zwei Formen der Kompetenzorientierung 
angesprochen: einerseits eine ganzheitliche Form, die versucht Sicht- und Tiefenstrukturen 
des Unterrichts zu berücksichtigen und die Entwicklung des Lernenden in den Blick zu neh-

1 1996, S. 265
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men, der sein Wissen verantwortlich anwenden können soll; andererseits eine Kompetenz-
orientierung, die technologischen Machbarkeitsvorstellungen folgt und dabei entweder de-
taillierte quantifizierbare Modelle erstellt, die im Unterricht nicht eingesetzt werden können, 
oder durch Quantifizierung und Standardisierung versucht, Bildung direkt auf unterschied-
lichen Ebenen steuern zu wollen. Dieser Beitrag soll eine Didaktik erarbeiten, die bewusst 
Nicht-Messbares und Nicht-Quantifizierbares mit einschließt. Dies erfolgt aus einer österrei-
chischen wirtschaftspädagogischen Perspektive.

Nach Zabeck (2004, S. 2) „versteht sich die Didaktik der Berufserziehung bis heute als eine 
auf das Gelingen beruflicher Handlungen ausgerichtete Lehr-Lern-Forschung“. Dominiert wer-
den Lehr-Lern-Forschung und Didaktik vom Konzept der Kompetenzorientierung auf der Basis 
von Operationalisierung. „Es will mir scheinen, dass der unheilvolle Publika tionsdruck, unter 
dem die jungen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler stehen, die Atomisierung der empiri-
schen Forschung negativ zu beeinflussen beginnt. Unter diesem Druck entwickeln die Forschen-
den nicht selten Hypothesen, welche Probleme aufwerfen, die Praktiker aus ihrer Erfahrung 
ohne Weiteres und verlässlich beantworten können.“ (Dubs 2012, S. 14 f.). Durch diese „Atomi-
sierung“ der empirischen Lehr-Lern-Forschung wird es für alle Stakeholder im Bildungssystem 
schwierig bis unmöglich, das Gesamte zu erkennen und zu beurteilen. Darüber hinaus werden 
systematisch bestimmte Fragestellungen ausgeschlossen, weil sie der Operationalisierung und 
Messbarkeit nur schwer zugänglich sind. Interessiert sich jemand – metaphorisch gesprochen – 
für die gesamte Stange Wurst und nicht für die fein säuberlich aufgeschnittenen Wurstblättchen, 
wird es schwierig bis unmöglich, diese wieder in ein konsistentes Ganzes zusammenzuführen. 
Bestimmte Fragestellungen scheinen heute in der Forschung schon deshalb ausgeklammert zu 
sein, weil sie sich nicht operationalisieren lassen. Dies ist – wie gezeigt wird – im Bereich des Nor-
mativen der Fall, aber auch beim individuellen Bewusstsein des Menschen, Ähnliches könnte für 
die Lehrperson gelten. Wer sich heute an eine geisteswissenschaftliche didaktische Studie macht, 
hat es schwieriger als jemand, der eine operationalisierte Frage quantitativ vermisst: „Empirische 
Modellierung und Messbarkeit von Handlungskompetenz bilden zentrale Inhalte des derzeitigen 
bildungspolitischen Diskurses. In den vergangenen Jahren wurden hierzu in unterschiedlichen 
beruflichen Domänen Modelle konstruiert und auf empirische Belastbarkeit geprüft.“ (Klotz/
Winther 2012, S. 1). Kritiker meinen jedoch: „Im Zuge der Entwicklung kognitionspsychologi-
scher Verfahren zur Erfassung beruflicher Kompetenz reduziert sich das Berufliche und insbe-
sondere die Qualität beruflichen Handelns immer mehr auf ein reines Messproblem.“ (Becker/
Spöttl 2015, S. 1). Dennoch oder gerade deshalb kommt der Blick auf das Ganzheitliche – die 
Wurst – kaum in den Blick: „Dabei werden die drei didaktischen Leitkategorien Kompetenzorien-
tierung, Individualisierung und Selbststeuerung durchaus intensiv diskutiert. Allerdings erfolgt 
dies weitgehend isoliert voneinander, sodass Zusammenhänge und Widersprüche der Kategorien 
bisher nicht systematisch aufgearbeitet wurden. Dies kann für fokussierte wissenschaftliche For-
schung unproblematisch sein, für schulpraktische Probleme gilt es jedoch die Komplexität didak-
tischer Planung möglichst ganzheitlich in den Blick zu nehmen.“ (Krille 2016, S. 73).
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Diese didaktischen Entwicklungen ereignen sich vor dem Hintergrund einer ausdifferenzier-
ten, pluralistischen und ökonomisierten Gesellschaft und Kultur, die gleichzeitig Gewinner 
und Verlierer hervorbringt. Geprägt ist diese Gesellschaft vordergründig von Zweckratio-
nalität, Quantifizierung und Ökonomisierung (vgl. Vietta 2012, Tafner 2015a, S. 482 ff. u. 
703 ff.). Schule als riesige Kulturreproduktionsmaschine spiegelt diese Entwicklungen wider: 
Heterogene Klassen, sozioökonomische Ungleichheiten (vgl. Tafner 2015b) und der Versuch, 
Bildung technologisch operationalisierbar, messbar und steuerbar zu machen sowie die Vor-
stellung, alle sozialen Probleme mit Bildung lösen zu können, bringen die aktuelle schulische 
Situation auf den Punkt (vgl. kritisch dazu Tafner 2015c insbesondere für die Situation in 
Österreich). Die Heterogenität des Schulalltags scheint zum Wunsch nach Standardisierung 
auf Basis von Quantifizierung zu führen.

2   Entstehung und Entwicklung der Berufs- und  
Wirtschaftspädagogik

Noch im 19. Jahrhundert wurde das Zweckrationale, Wirtschaftliche, Nützliche und Techni-
sche nicht der Sphäre der Kultur, sondern der Zivilisation zugeordnet. Es war deshalb schwierig, 
die Berufs- und Wirtschaftspädagogik zu akademisieren. Erst eine normative, geisteswissen-
schaftliche und kulturphilosophische Setzung in Form der Berufsbildungstheorie ermöglichte 
die universitäre Verankerung (vgl. Tafner 2015a, S. 75 ff.). „[I]n einer indus triell-technischen 
Gesellschaft kann man kein Menschenbild mehr zur Norm erheben, aus dem die wirtschaft-
lichen und technischen Leistungen ausgeklammert sind. Denn auch sie sind in hohem Grade 
Leistungen des Geistes. Gerade ihre Vernachlässigung bei der sittlichen Wertschätzung hat 
zu der extremen Einseitigkeit der Weltanschauung geführt, die sich als „ökonomischer Ma-
terialismus bezeichnet. Die moderne Wirtschaft selbst ist in höchstem Maße ein Produkt des 
Geistes. Humanisierung der Arbeit ist in unserer Zeit eine vordringliche pädagogische Aufga-
be.“ (Spranger 1959, S. 136 f.). Spranger definiert sechs ideale Grundtypen der Individuali-
tät: „der theoretische Mensch, der ökonomische Mensch, der ästhetische Mensch, der soziale 
Mensch, der Machtmensch, der religiöse Mensch“ (Spranger 1965, S. VI) und reiht den öko-
nomischen Menschen als einen Idealtypen ein. Spranger (1965, S. 387) führt auch aus, dass 
„in jedem Geistesakt […] die Totalität des Geistes [lebt]“. Alle Lebensbereiche des Menschen 
sind gleichwertig und beschreiben Kultur. Da die Lebenszeit des Menschen begrenzt ist, kann 
er sich nicht mit allen Bereichen auseinandersetzen, sondern muss sich spezialisieren (vgl. 
Spranger 1965, S. VII). So leistet jeder an seiner Stelle einen Beitrag zur Kultur.

Es stand also eine kulturphilosophische, normative Setzung, an der nicht nur Spranger 
arbeitete, am Beginn der Berufs- und Wirtschaftspädagogik als Wissenschaft (vgl. Tafner 
2015a, S. 92 ff.). 

Die Berufsbildungstheorie wurde jedoch in der NS-Zeit missbraucht. Erst spät in den 
1960er- und 1970er-Jahren begann die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit dieser Zeit, 
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denn unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg stand nach wie vor die Berufsbildungstheorie 
im Mittelpunkt (vgl. ebd.). Die Berufsbildungstheorie wurde als Leerformel dargestellt, die 
sich allzu leicht für nationalsozialistisches Gedankengut öffnen konnte (vgl. Pleiss 1973). War 
die Berufsbildungstheorie eine normative Setzung, so lautet nach der Aufarbeitung des Miss-
brauchs der normative Auftrag: nie mehr Missbrauch durch die Berufs- und Wirtschaftspäda-
gogik. Das ist die zweite normative Setzung, die heute wohl niemand infrage stellt. 

Aber die Berufs- und Wirtschaftspädagogik begann sich auszudifferenzieren: In der 
Abel-Blankertz-Kontroverse, die Mitte der 1960er-Jahre geführt wurde, ging es um die Frage, 
ob die Wirtschaftspädagogik soziologisch oder philosophisch ausgerichtet sein solle. Es setzte 
sich das sozialwissenschaftliche Paradigma durch, welches Abel in der Kontroverse einbrach-
te, weil Gesellschaft und Politik zuverlässige Antworten auf die Fragen der Berufsbildung er-
warteten und diese nicht im Philosophischen gesehen wurden. Blankertz sah darin eine Ver-
nachlässigung der Berufsbildungstheorie und eine damit einhergehende Funktionalisierung 
der Berufsbildung (vgl. Gonon/Reinisch/Schütte 2010, S. 433 ff.).

Mit Heinrich Roths Vorlesung über eine realistische Wendung in der Pädagogik aus dem 
Jahr 1962 in Göttingen entsteht die quantitativ-empirische Methode, die Roth ergänzend zur 
geisteswissenschaftlichen Erziehungswissenschaft etablieren wollte. Steht in der geisteswis-
senschaftlichen Pädagogik das Verstehen im Sinne der Hermeneutik im Mittelpunkt, so sind 
dies im neuen Ansatz quantitativ-empirische Untersuchungen, um hypothesenprüfend Korre-
lationen zur Wirksamkeit von Lehr-Lern-Prozessen aufzuzeigen. Gleichzeitig entsteht die kriti-
sche Theorie, welche Gesellschaft, Ökonomie und Erziehung vor dem Hintergrund des Zweiten 
Weltkriegs und seiner Ursachen kritisch hinterfragt und dafür unterschiedliche Methoden he-
ranzieht, immer aber mit der Absicht, kritische Einsichten gewinnen zu wollen. Immer stärker 
hat sich parallel die qualitative Forschung sowohl in die Breite als auch in die Tiefe weiterent-
wickelt (vgl. Krüger 2000, S. 323; Fatke/Ölkers 2014, S. 7 ff.; Gudjons 2012, S. 29 ff.). 

In den letzten Jahren hat die quantitativ-empirische Forschung enorm an quantitativer 
Bedeutung gewonnen. Damit rückten die kritische Theorie und die Geisteswissenschaft so 
weit in den Hintergrund, dass sie sich heute wieder neu legitimieren müssen. 

3  Stärken und Schwächen der Kompetenzorientierung

Mit den Forschungszugängen entwickelte sich auch die Didaktik in der beruflichen Bildung. 
Heute herrscht die Kompetenzorientierung vor (vgl. Slepcevic-Zach/Tafner/Klausner 
2013, S. 226 ff.). 

Eines gleich vorweg: Die Kompetenzorientierung hat ihre Stärken und ihre Berechti-
gung. Vor allem ist diese darin zu sehen, dass das Können in den Mittelpunkt der Didaktik 
gerückt ist. Der beruflichen Bildung ging es immer darum, dass die Ausbildung zu mehr Kom-
petenz führt, die sich in beruflichen Situationen bewährt. Da aber kein System die Umwelt 
integrieren kann und die berufliche Schule niemals die berufliche Wirklichkeit sein kann 
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(vgl. Slepcevic-Zach/Tafner 2011), haben Schule und Betrieb unterschiedliche Aufgaben: 
Die Schule fokussiert den Wissensaufbau und die Reflexion, der Betrieb die konkrete Umset-
zung im beruflichen System, was dennoch nicht ausschließt, dass die berufliche Schule ver-
sucht, berufliche Wirklichkeit handlungsorientiert zu simulieren (vgl. pluralistische Didaktik 
bei Zabeck 2004, S. 97 f.). Überraschend ist jedoch, mit welcher Wucht sich die Kompetenz-
orientierung durchgesetzt hat und anscheinend ein objektives, von der Geisteswissenschaft 
losgelöstes didaktisches Konzept geworden ist. Bereits 1999 kritisierte Reetz (1999, S. 34) 
eine ausufernde Verwendung des Begriffs der Kompetenz in der wirtschaftspädagogischen 
Diskussion. Neuweg (2013, S. 107) führt aus, dass der Begriff zu einer Platitüde geworden sei. 

Die bekanntesten Kompetenzdefinitionen (vgl. Slepcevic-Zach/Tafner 2012) können 
so zusammengefasst werden: „Kompetenz bedeutet, Wissen und Können in einer bestimm-
ten alltagsrelevanten Situation verantwortungsvoll für die Lösung eines Problems einsetzen 
zu wollen. Es ist ein konstruiertes Vermögen, über das eine Person verfügen kann und in ei-
ner konkreten Situation eingesetzt als Performanz ersichtlich wird.“ (Tafner 2011, S. 140). 
Kompetenz ist also ein unsichtbares Vermögen, das aus Wissen, Können, Wollen und Verant-
wortung besteht. Sichtbar wird Kompetenz nie, sichtbar wird die Performanz; aufgrund der 
Performanz wird auf das Unsichtbare, die Kompetenz zurückgeschlossen. 

Damit steht heute in der Didaktik ein Begriff im Mittelpunkt, der auf etwas Unsichtbares 
abzielt und dennoch als messbar gilt. Kompetenz hat noch nie jemand gesehen oder gehört. Es 
wird von der Performanz, also der wahrgenommenen Leistung, auf die Kompetenz geschlos-
sen. Kompetenz ist somit eine Zuschreibung von außen (vgl. Tafner 2015c, S. 55).

Das ist auch nichts wirklich Überraschendes. Auch die geisteswissenschaftliche Päda-
gogik geht von einem so konstruierten Begriff aus: Bildung. Es wird allerdings nicht der An-
spruch der Messbarkeit gestellt. Bildung ist etwas, das Menschen mit sich und für sich ma-
chen: Man bildet sich. Ausbilden können uns andere, bilden kann sich jeder nur selbst. 

Das ist kein bloßes Wortspiel. Sich zu bilden, ist tatsächlich etwas ganz anderes, als ausge-
bildet zu werden. Eine Ausbildung durchlaufen wir mit dem Ziel, etwas zu können. Wenn wir uns 
dagegen bilden, arbeiten wir daran, etwas zu werden – „wir streben danach, auf eine bestimmte 
Art und Weise in der Welt zu sein.“ (Bieri 2005, S. 1). Bildung ist reflexiv, nicht transitiv.

Die Umsetzung der Kompetenzorientierung hängt von der lerntheoretischen Begründung 
ab und formt sich entlang von zwei extremen Ausformungen eines Kontinuums aus: einerseits 
eine auf Ganzheitlichkeit gerichtete Didaktik, die Wissen, Können und Wollen durch die Be-
achtung von Sicht- und Tiefenstrukturen im Unterricht ermöglichen möchte und schließlich 
durch formative und summative Evaluation versucht, die Leistungen im Unterricht sichtbar zu 
machen (vgl. Feindt 2010, S. 86 ff.; Kunter/Trautwein 2013). Sie zielt letztlich darauf, den 
Lernenden in den Mittelpunkt zu stellen und Unterricht als ein Angebot für den Lernenden zu 
verstehen, der es selbst nutzen muss (vgl. Helmke 2014, S. 69 ff.). Diese Zugänge gehen davon 
aus, dass Lernen ein selbstreflexiver und konstruktivistischer Prozess ist, der wohl gefördert, 
aber nicht als kausaler Input-Output-Prozess bestimmt werden kann. 
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Andererseits gibt es eine Kompetenzorientierung, die von technologischen Machbarkeitsvor-
stellungen bestimmt ist (vgl. Zabeck 2004, S. 134), und eine Standardisierung und Quantifi-
zierung des Unterrichts verfolgt und gerade eben einem Input-Output-Prozess folgen möchte. 
Sie scheint eine bildungspolitische Hoffnung zu sein, die verwaltungsorientiert umzusetzen 
ist. Sie ist von mehreren Phänomenen gekennzeichnet:

Erstens die Zerlegung des Lehrens und Lernens in operationalisierbare Einheiten im Sin-
ne einer behavioristischen Renaissance (vgl. Biemans u. a. 2004, S. 5). Zweitens ist mit diesem 
mechanistischen und reduktionistischen Zugang die Operationalisierung und Messbarkeit der 
erbrachten Leistungen verbunden und damit – das ist der wesentliche Punkt – der Bedeutungs-
verlust von nicht messbaren Elementen von Bildung. Performative, normative und subjektive 
Elemente des Didaktischen können dadurch aus dem Blick geraten. Dies führt, drittens, dazu, 
dass die Lehr- und Lernperson als ganze Menschen nicht mehr gesehen werden, da nur ope-
rationalisierbare Elemente messbar sind, nicht jedoch der Mensch, der auf unterschiedlichen 
Wirklichkeitsebenen handelt (Atomisierung). Viertens wird dadurch versucht, die Standardi-
sierung und Zentralisierung voranzutreiben. Bildungsstandardüberprüfung und Zentralmatu-
ra fördern Learning to the test – und gleichzeitig verliert die zentral durchgeführte Matura an 
Bedeutung, denn sie stellt nicht mehr automatisch den Zugang zur Universität sicher. Vielmehr 
ist die Matura für einige Studien die Zulassungsprüfung zur Zulassungsprüfung (kritisch in 
Bezug auf Österreich Tafner 2015c, S. 60 ff.). Fünftens hat sich die Sprache verändert, mit der 
heute über Schule und Pädagogik gesprochen wird (vgl. Gruschka 2013, S. 29).

Mit dieser zweiten Form der Kompetenzorientierung scheint das reflexive Verständnis 
von Bildung verloren zu gehen. Nicht mehr Bildung ist das eigentliche Ziel von Didaktik, auch 
nicht Erziehung, sondern Employability. Zweckrationalität und Nutzenorientierung sind dann 
die Begründungen schlechthin für Bildung – nicht nur für die Berufsbildung. „Obwohl Aus-
bildung immer auch die Beschäftigungsfähigkeit vor Augen hat – sonst wäre sie keine Aus-
bildung –, muss sie aber immer auch für Bildung offen sein. Eine Absolutsetzung der Employ-
ability im Sinne einer Ausgrenzung von Bildung ist nicht möglich, wenn die Förderung von 
Verantwortungsbewusstsein und die damit einhergehende persönliche Willensbildung ernst-
genommen werden.“ (Slepcevic-Zach/Tafner 2012, S. 39). Bildung jedoch wird in einer 
technologischen Machbarkeitsvorstellung funktional verstanden und mehr oder weniger mit 
Lernen gleichgesetzt. Damit hat sich das Verständnis von Bildung gedreht: von Bildung zur 
Ausbildung – einerlei ob Berufs- oder Allgemeinbildung –, vom Wertrationalen zum Zweck-
rationalen, vom Reflexiven zum Transitiven.

Bildung wird in einem solchen Zugang Kompetenz gleichgesetzt und funktional verstan-
den. Input und Output werden kausal gedacht. Behauptet wird ein direkter Zusammenhang 
zwischen Kompetenzen und Wohlstand. Die dahinterstehende gedankliche Kausalkette zeigt 
Abbildung 1. Ein Beispiel von vielen: „Investitionen in die Kompetenzen junger Menschen 
sind Investitionen in deren Zukunft und damit auch in den künftigen materiellen und sozi-
alen Wohlstand der Nationen insgesamt.“ (OECD 2014, S. 220). Kompetenzen könnten – so 
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wird behauptet – nicht nur Ungleichheiten beseitigen, sondern darüber hinaus auch Wohl-
stand schaffen. Es zeigt sich empirisch jedoch, dass Schule, insbesondere die berufliche, sehr 
schlecht Ungleichheit beseitigen kann (vgl. Tafner 2015b). 

Der vermeintlichen Kausalkette folgend, werden Kompetenzen definiert, welche die Lehrper-
son im Unterricht an die Lernenden vermittelt (!) und diese im Beruf – wie in der beruflichen 
Schule gelernt – angewandt zu Wohlstand führen (vgl. Tafner 2015c, S. 63 f.). Der Zusam-
menhang ist jedoch tatsächlich hochgradig komplex und nicht linear. Zwischen jedem Glied 
der Kette stehen bekannte und unbekannte Einflussfaktoren, insbesondere der Mensch. „Im 
Gegensatz zum leblosen, passiven Ding lässt der Organismus die äußere Ursache nicht einfach 
ohne eigenes Hinzutun bei sich zur Wirkung kommen. Vielmehr reagiert es selbstständig auf 
die Ursache. […] Das Besondere des Lebendigen besteht darin, die äußere Ursache abzubre-
chen, zu verwandeln und etwas Neues bei sich beginnen zu lassen. […] Die Kategorie der Kau-
salität ist noch weniger geeignet, das geistige Leben zu beschreiben.“ (Han 2005, S. 11 f.). Das 
ist gerade in der Didaktik von besonderer Bedeutung: „Der Mensch ist keine Trivialmaschine 
(Heinz von Foerster), in der Input einer klaren, gleichbleibenden Regel folgend zu Output um-
gewandelt wird.“ (Slepcevic-Zach/Tafner 2011, S. 177). Unsere moderne zweckrationale 
Weltkultur lebt letztlich von Mythen (vgl. Meyer u. a. 2005). Einer davon sei die Idee der funk-
tionalen, formalen Bildung: „So besagt zum Beispiel die übliche Legitimation des allgemeinen 
Schulbesuchs, dass formale Bildung notwendig und nützlich ist für Wirtschaftswachstum, 
technische Innovation, staatsbürgerliche Verantwortung, das Funktionieren demokratischer 
Institutionen und vieles andere mehr. Solche funktionalen Rechtfertigungen der Schule wer-
den selten hinterfragt, obwohl man sorgfältig durchgeführten Untersuchungen entnehmen 
kann, dass zwischen Bildung und Wirtschaftswachstum bestenfalls eine schwache und von 
vielen Bedingungen abhängige Beziehung besteht […].“ (ebd., S. 92).

Diese von Verwaltungen getragene, auf Standardisierung aufgebaute Kompetenzorien-
tierung argumentiert mit internationalen Vergleichsdaten wie PISA auf Basis von Large Scale 
Assessments, die wohl allgemeine Auskünfte, z. B. über sozioökonomische oder migrationsbe-
dingte Ungleichheiten geben können – welche sehr grundsätzliche wesentliche Erkenntnisse 
sind –, aber keine konkreten Hinweise für die didaktische Umsetzung und angewandte Kompe-
tenzerfassung geben, denn eine Stichprobenerhebung kann keine Ursachenanalyse betreiben 
(vgl. Schreiner 2016). Dazu kritisch Sloane und Euler (2016, o. S.): „In den letzten Jahren 

Abbildung 1:  Vermeintliche Kausalkette von Kompetenzen zur Wohlstandssteigerung

Quelle: Eigene Darstellung

Kompetenzen Lehrperson Unterricht Lernende Beruf Wohlstand \



58 Selbstverständnis und Standortbestimmung der Didaktik der beruflichen Bildung  

dominiert in bestimmten Bereichen der Berufsbildungsforschung eine quantitative Position, 
deren Anliegen es ist, auf der Grundlage der probabilistischen Testtheorie eine empirische Di-
agnostik zu etablieren. Gesellschaftlich getragen durch die Ergebnisse der PISA-Studie, wird 
in einer Vielzahl von durch die öffentliche Hand getragenen Forschungsprojekten versucht, 
entsprechende Verfahren zu entwickeln. Bisher ist es aber nicht gelungen, auf der Basis dieser 
Forschung tragfähige didaktische Konzepte für die Berufsbildungspraxis zu entwickeln […]. 
Hierfür gibt es unterschiedliche Gründe. Zum einen ist das Testinstrumentarium so abstrakt, 
dass es nur von sehr spezialisierten Forschergruppen angewandt werden kann; zum anderen 
eignen sich Klassenverbände und individualisierte Lernkonstellationen genau nicht für Erhe-
bungsdesigns, die darauf aufbauen, dass man große Untersuchungszahlen und wiederholte 
Einsätze des gleichen Lehr-Lerndesigns hat, um so zu validen Ergebnissen zu kommen.“ 

4  Prämissen einer bildungswissenschaftlich fundierten  
Didaktik

Eine bildungswissenschaftlich fundierte Didaktik erhebt nicht den Anspruch, den gesam-
ten pädagogischen Prozess operationalisierbar und messbar zu machen. Das kann und will 
sie nicht leisten. Sie versucht vielmehr, die Gesamtheit des pädagogischen Prozesses in den 
Blick zu nehmen, der eben nicht nur aus Objektiven, sondern auch aus Normativen, Subjekti-
ven und Performativen besteht. Diese Kategorien zeichnen die Gesamtheit des menschlichen 
Denkens und Handelns – auch im beruflichen und ökonomischen Kontext – aus. Darüber 
hinaus möchte sie ihre Prämissen offenlegen. Für die berufliche, kaufmännische und ökono-
mische Bildung bedeutet dies, darzulegen, wie über Gesellschaft, Wirtschaft, Ethik und die 
Legitimierung des wirtschaftlichen Handelns gedacht wird (vgl. Tafner 2017). 

4.1  Die Trennung von Ökonomik und Ökonomie

Eine wesentliche Prämisse ist die Trennung von Ökonomik und Ökonomie, sie ist die Crux 
der kaufmännischen, beruflichen und ökonomischen Bildung (vgl. Tafner 2016). Ökonomie 
bezieht sich auf tatsächliches Handeln im wirtschaftlichen Kontext, unabhängig von der Or-
ganisation, in welcher sich das Tun ereignet. Es geht also um das wirtschaftliche Handeln 
von Menschen einerseits und das Wirtschaftssystem und die Wirtschaftsordnungen ande-
rerseits. In der Ökonomie sind Organisationen und Menschen in die Gesellschaft und Kultur 
eingebunden. Das Moralisch-Ethische, das Soziale und Politische sind demnach Bestandtei-
le der Wirtschaft, weil sie nicht als ein autonomes System verstanden wird, das von ande-
ren Bereichen der Gesellschaft abgetrennt ist. So wie der Staat von Voraussetzungen lebt, 
die er selbst nicht herstellen kann (vgl. Böckenförde 1967, S. 93), lebt auch die Wirtschaft 
von Voraussetzungen, die sie selbst nicht produzieren kann (vgl. Neuhold 2009, S. 25). So 
wirken auch in der Wirtschaft Institutionen, also Regeln, die bedeutend, dauerhaft und 
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verbindlich sind und dem Leben Struktur geben (Scott 2001). Regulative Institutionen in 
Form von Gesetzen entfalten ihre Wirkung nicht nur aufgrund von Sank tionsandrohungen, 
sondern aufgrund der grundsätzlichen Überzeugung, dass Gesetze einzuhalten sind, auch 
wenn dies nicht immer der Fall ist. Eine lückenlose Kontrolle wäre zu kostspielig, ineffizient 
und letztlich totalitär. Neben Institutionen müssen die Menschen auch über eine entspre-
chende Individualethik zur Einhaltung der Gesetze verfügen. Dabei unterstützen normative 
Institutionen (Moral, Normen, Werte, Konventionen) und kulturell-kognitive Institutionen 
(Selbstverständlichkeiten) (vgl. Tafner 2015a, S. IX–XXIII; Scott 2001). 

Die Ökonomik ist die Welt der Modelle. In den Wirtschaftswissenschaften werden Mo-
delle entworfen. Sie sind eine Abbildung der Wirklichkeit, nicht aber die Wirklichkeit selbst. 
In der Betriebswirtschaftslehre herrschen vor allem zwei Zugänge vor: ein neoklassisch fun-
dierter Zugang, der auf Gewinn- und Nutzenmaximierung sowie Shareholder Value und ein 
verhaltensorientierter, der auf langfristige Kostendeckung und Stakeholder Value abzielt (vgl. 
Wöhe/Döring 2010, S. 4). In der Volkswirtschaftslehre finden sich neben der Neoklassik 
u. a. institutionenökonomische, feministische, ökologische, keynesianische und historische 
Zugänge (vgl. Becker u. a. 2009). Als Mainstream herrscht sowohl in der Betriebs- als auch 
Volkswirtschaftslehre die Neoklassik mit dem Modell des homo oeconomicus vor. Mithilfe 
dieser stark vereinfachten Annahme können Modelle gerechnet und Diagramme gezeichnet 
werden. Mithilfe einer „Als-ob“-Analogie werden Schlüsse für die reale Wirtschaft gezogen 
und der Mensch so betrachtet, als ob er ein homo oeconomicus wäre, wissend, dass es eben 
kein Menschenbild darstellt. Das an und für sich wertneutrale Modell des homo oeconomi-
cus reifiziert sich allerdings und wird dadurch auf Umwegen zu einem Menschenbild (vgl. 
Tafner 2017). Obwohl Modelle die Wirklichkeit nicht selbst sind, können sie wirklichkeits-
konstruierend sein: „The ideas of economists and philosophers, both when they are right 
and when they are wrong, are more powerful than is commonly understood. Indeed the 
world is ruled by little else.“ (Keynes 1997, p. 383). Wohl kann selbst die Trennung von 
Ökonomie und Ökonomik in der Didaktik diesen Effekt nicht ausschalten, doch macht es 
einen großen Unterschied, ob über Ökonomie oder Ökonomik gesprochen wird und ob die 
Prämissen eines Modells in der Ökonomik als solche dargelegt und diskutiert werden. Für 
die Diskussion spannend ist weniger das Modell selbst, das in sich wohl stimmig ist, als 
vielmehr die Prämissen, welche den Aufbau des Modells überhaupt erst ermöglichen. Die 
Trennung zwischen Ökonomie und Ökonomik lehrt ökonomisches Denken, macht aber klar, 
dass rein ökonomisches Denken nur im Modell möglich ist, denn das ökonomische Handeln 
ist ein Aspekt, also ein Teil des Ganzen und nicht das Ganze, des menschlichen Handelns – 
selbst im ökonomischen Kontext (vgl. Ulrich 2005). Rein ökonomisches Denken ist in der 
realen Wirtschaft gar nicht möglich, weil es immer auch soziale Beziehungen gibt, die zu 
berücksichtigen sind und Wirtschaft immer in Gesellschaft und Kultur eingebettet ist. Viele 
Missverständnisse beruhen auf dem Glauben (!), dass ökonomisches Handeln ein rein auf 
den eigenen Vorteil bezogenes Handeln sein muss. 
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4.2  Wirtschaften als effizientes und ethisches Handeln 

Im griechischen Wort oikonomia steckt oikos – das Haus. Haushalten trifft daher den Kern des 
Ökonomischen sehr gut (vgl. Mikl-Horke 2008, S. 7 ff.). Wirtschaften wird notwendig, wenn 
die Mittel knapp und die Bedürfnisse groß sind. Es handelt sich um eine conditio humana. Aus 
der Knappheit ergibt sich der Drang zur Effizienz. Die Wirtschaftswissenschaften haben die-
sen Aspekt der Knappheit erfolgreich verfolgt und in Form von Methoden, Instrumenten und 
Strategien weiterentwickelt. Grundsätzlich ist Effizienz wertfrei: Effizient können Kranken-
häuser und Verbrecherbanden geführt werden. Bei der Anwendung von Effizienz stellt sich 
also immer die Frage: Effizienz wofür und Effizienz für wen (vgl. Tafner 2015a, S. 696 ff.; 
Tafner 2017, Ulrich 2005)?

Die Frage der Knappheit ist aber gleichzeitig immer auch mit Verteilung und Gerechtig-
keit, also mit Ethik verbunden: Wer hat die knappen Mittel und wer hat sie nicht? Wenn es sich 
beim Wirtschaften also um den rechten Umgang mit knappen Mitteln handelt, dann ist diese 
ethische Frage immer ein Bestandteil des Wirtschaftens selbst und muss nicht von außen noch 
zusätzlich an das Wirtschaften herangetragen werden. 

Wenn Wirtschaften in sich immer zwei Dimensionen ausprägt – Effizienz und Ethik –, 
dann ist bereits sehr viel über die deskriptiven Inhalte gesagt, die im Kontext von Wirtschaft und 
Beruf anzusprechen sind. Rein ökonomisches Handeln gibt es nur im Modell. Im realen wirt-
schaftlichen Handeln verbinden sich ökonomische, soziale, moralische und politische Aspekte 
zu einer Entscheidung. Jede berufliche und ökonomische Bildung ist damit eine sozioökonomi-
sche (vgl. Sloane 2001; Tafner 2015a, S. 698). Dabei spielen geistige Konstruktionen eine we-
sentliche Rolle: „Die Betriebe oder Unternehmen, […], sind nicht nur die Summe ökonomischer, 
sozialer und technischer Einzelheiten. Sie sind als Typen vielmehr geformt aus den geistigen 
Grundlagen ihrer Zeit. […] Es sind also im Grunde keine ökonomischen Kräfte und Prozesse, die 
Form und Gestalt des wirtschaftlichen Vollzugs bestimmen.“ (Gutenberg 1957/2002, S. 12).

5   Kategorien einer geisteswissenschaftlichen beruflichen  
Didaktik

Aufbauend auf der Vorstellung, dass Wirtschaft und Beruf in Gesellschaft eingebettet sind, kön-
nen nun die wesentlichen Kategorien einer bildungstheoretischen Didaktik dargelegt werden.

5.1 Bildung und Mündigkeit als Ausgangspunkt und Ziel der Didaktik

Bildung bedeutet, auf eine „bestimmte Art und Weise in der Welt zu sein“ (Bieri 2005). Wie 
das erfolgt, kann nur das Individuum für sich selbst festlegen. Dafür bedarf es der Mündig-
keit und Urteilsfähigkeit (vgl. Klafki 1996, S. 19 f. u. S. 276 ff.): Das oberste Ziel einer bil-
dungswissenschaftlich definierten Didaktik ist daher Mündigkeit im Sinne einer Selbstbe-
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stimmungs- und Solidaritätsfähigkeit, die nicht egoistisch zu interpretieren ist, sondern von 
der Gleichzeitigkeit von „Individualität und Gemeinschaftlichkeit“ geprägt ist (Klafki 1996, 
S. 26). Es geht um den Menschen, der in die Gesellschaft eingebettet ist und daher als so-
ziales Wesen seine Interessen abwägt. Er ist unteilbar individualitas und socialitas und darf 
weder auf seine Individualität noch auf seine Sozialität begrenzt werden (vgl. Nell-Breuning 
1985, S. 153 u. S. 39). Es geht um berufliche und wirtschaftliche Entscheidungen, welche jun-
ge Menschen treffen müssen. Eine genuin wirtschaftliche Entscheidung ist jene des Haben-
Wollens oder Nicht-Haben-Wollens. Einen Beruf haben oder nicht haben wollen, ein Produkt 
haben oder nicht haben wollen sind Wahlhandlungen, die zur Selbstverwirklichung beitragen 
können. Wirtschaft kann als ein „Mittelsystem zur Selbstverwirklichung“ bezeichnet werden 
(vgl. Nell-Breuning 1985, S. 153). In diesem Fall ist die Wahlhandlung, die Entscheidung, 
welche der Selbstverwirklichung dient, der Kern des Wirtschaftens. Dieser Kern ist jedoch 
nicht messbar, denn „die eigentlich menschliche Größe, das, was der Mensch aus sich macht 
(‚Selbstverwirklichung‘!), lässt sich in Größenmaßen nicht fassen.“ (Nell-Breuning 1985, 
S. 163 f.). Wenn diesem Argument gefolgt wird, dann ist der Kern des Wirtschaftens – die 
Entscheidung – subjektiv und auf den persönlichen Sinn bezogen und letztlich nicht messbar. 

Didaktik hat im Sinne Klafkis als oberstes Ziel den mündigen Menschen zu fördern, 
der selbst u. a. beruflich und wirtschaftlich entscheidet. Selbstbestimmt und solidaritätsfähig 
Entscheidungen fällen und begründen zu können, bedarf der Urteils-, Kritik- und Kommuni-
kationsfähigkeit, die als zweite Zielebene verfolgt werden. 

Wesentlich ist, als dritte Ebene, welches Unterrichtsfach in der Didaktik in den Blick 
kommt. Es macht einen wesentlichen Unterschied, ob es sich um naturwissenschaftliche 
oder sozial- bzw. kulturwissenschaftliche Fächer handelt. Letztere eröffnen aus ihren In-
halten he raus Deutungen und Interpretationen, erweitern den Blick also um das Subjektive 
und Normative. Wirtschaftswissenschaftliche Fächer gehören den sozial- und kulturwis-
senschaftlichen Fächern an, weil wirtschaftliche Phänomene soziale und kulturelle sind.

Erst als vierte Zielebene definiert Klafki die Unterrichtsziele. In der Kompetenzorientie-
rung stehen sie im Mittelpunkt der Didaktik. In einer geisteswissenschaftlichen Didaktik sind 
vorher Prämissen und höhere Ziele zu definieren. Die Lernziele – Inhalt und Tun – werden 
also in eine übergeordnete Zielsetzung eingebunden. Denn: „Der Sinn der Leistung kann nie 
ausschließlich in ihr selbst liegen.“ (Klafki 1996, S. 265).

5.2  Effizienz, Verantwortung und Sinn

Im beruflichen und wirtschaftlichen Handeln geht es immer um Effizienz. Berufliche Bildung 
möchte, dass die jungen Menschen zu effizienten Mitarbeitenden werden, indem sie kom-
petent auf ihrem von ihnen gewählten beruflichen Feld werden. Diese Kompetenz lässt sich 
an der Leistung – der Performanz – messen. Die zu erbringende Leistung kann relativ gut 
objektiv beschrieben und bewertet werden. Dabei ist jedoch zu beachten, dass je komplexer 
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und abstrakter sich die Leistungserbringung darstellt, umso weniger objektiv deren Beurtei-
lung erfolgen kann (vgl. Slepcevic-Zach/Tafner 2011). Effizienz steht also im Mittelpunkt 
der beruflichen Bildung. Doch Effizienz an sich ist kein Wert, denn es stellt sich die Frage: 
wofür Effizienz? Für wen Effizienz? Auf diese Fragen muss eine Antwort gegeben werden. 
Es geht also um Verantwortung. Der Mensch, der in Gesellschaft und Kultur eingebunden 
ist, muss Verantwortung übernehmen. Hier geht es also um den mündigen Menschen, der 
selbstbestimmt und solidaritätsfähig handelt. Zur Mündigkeit jedoch fehlt noch eine weitere 
Dimension: Der vernünftige und mündige Mensch möchte seine Einzelhandlungen sinnvoll in 
einen Gesamtzusammenhang bringen (vgl. Nida-Rümelin 2001). Der Mensch möchte sich im 
Sinn verankern, den er sich selbst zuschreibt. Ohne Sinn ist der Mensch orientierungslos und 
verloren. Dieser Sinn kann zur Selbstverwirklichung im beruflichen Kontext werden. Wohl 
ist es möglich, kurzfristig Dinge zu tun, welche den eigenen Überzeugungen widersprechen, 
langfristig jedoch können sie zur Belastung und zum Problem werden. Der Mensch möch-
te sein gesamtes Handeln in einer Sinnstruktur sehen. Das gilt in der Dienstleistungsgesell-
schaft gerade auch für den Beruf, in dem der Mensch ja den Großteil seiner Zeit verbringt. 
Den Sinn unter diesen Bedingungen nur außerhalb der Arbeit sehen zu wollen, ist geradezu 
absurd. „Die Sozialisation besteht, das sollte betont werden, in der Aneignung der gesamten 
Weltansicht als einer umfassenden Sinnstruktur.“ (Luckmann 1991, S. 90). Diese Dimension 
verweist auf das Religiöse, das in jedem Menschen zu finden ist, der sich eine Sinnstruktur an-
eignet. Abbildung  2 symbolisiert ein magisches Dreieck: Es ist eine Lebensaufgabe, die wohl 
nie erreicht sein wird, die drei Dimensionen miteinander in Einklang bringen zu wollen. Doch 
gerade dieses Streben und Suchen verweist auf die Totalität des menschlichen Seins, in wel-
cher der Beruf und die Wirtschaft eine wesentliche Rolle einnehmen. 

Abbildung 2:  Anthropologie einer reflexiven Wirtschaftspädagogik als Kern der Didaktik

Quelle: vgl. Tafner 2015a, S. 697 (veränderte Darstellung)
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Die Mündigkeit des Menschen zeigt sich in der selbstbestimmten und solidaritätsfähigen Ent-
scheidung zur Ausbalancierung der drei Dimensionen. In der beruflichen Bildung wird vor al-
lem oder fast ausschließlich auf Effizienz gesetzt. Dieser Bereich ist nicht in Gefahr, didaktisch 
unterbelichtet zu werden. Die quantitative, behavioristische Kompetenzorientierung nimmt 
ihn ganz in Beschlag, mit der Gefahr, die beiden anderen auszugrenzen. Der Bereich der Ethik 
und der Verantwortung kommt didaktisch kaum in den Blick, noch weniger die Frage nach 
dem Sinn (vgl. Tafner 2015a, S. 696 ff.).

5.3  Objektives, Normatives, Subjektives und Performatives

Das eigene Weltbild, also die Verfestigung des Prozesses der Weltanschauung zu einem ko-
härent Bestehenden, prägt das Denken und Handeln eines Menschen und somit auch die 
Vorstellung von Wirklichkeit (vgl. Habermas 2012, S. 19; Luckmann 1991, S. 90). Die Kom-
plexität der Wirklichkeit kann niemals in ihrer Totalität wahrgenommen werden. Komplexi-
tätsreduktion ist immer notwendig. Modelle ermöglichen diese Reduktion. Sie werden sowohl 
im Alltag als auch in der Wissenschaft angewandt, wobei der Unterschied im Wesentlichen 
darin besteht, dass wissenschaftliche Modelle objektiv bzw. intersubjektiv nachvollziehbar 
sind. Modelle des Alltags, wie mentale Modelle, epistemologische und subjektive Theorien er-
möglichen eine lebensweltliche Komplexitätsreduktion und können einen wissenschaftlichen 
Anspruch nicht stellen (vgl. Helmke 2014, S. 115 f.). In der Wissenschaft ist ein raffiniertes 
Zusammenspiel von Beobachtung und Schlussfolgerung notwendig (vgl. Tetens 2013, S. 59), 
denn „[d]ie Beobachtbarkeit eines Sachverhaltes erklärt ihn noch nicht.“ (Tetens 2013, S. 23). 
Welche Methoden für dieses Zusammenspiel akzeptiert werden und welche nicht, ist eine Fra-
ge der Wissenschaftstheorie und der Scientific Community. Hinter der Quantifizierung und 
Zweckrationalisierung, wie sie oben kritisch beschrieben wurde, liegt ein „szientistisch zu-
gespitzter Naturalismus“ (Habermas 2012, S. 21), der nur ein naturwissenschaftliches, me-
chanistisches Weltbild zulässt. Diese Form des wissenschaftlichen Arbeitens verdrängt immer 
stärker andere Zugänge, interessanterweise gerade auch in Bereichen, in denen die Natur-
wissenschaftlichkeit nicht in der Natur der Sache selbst liegt. Dies gilt u. a. für die Didaktik. 
Das führt zu einem Problem: „Mathematik und naturwissenschaftliches Experiment lösen die 
‚natürliche Vernunft‘ der Theologen-Philosophen in ihrer Rolle als der maßgebenden Autori-
tät für die Beurteilung der notorisch unzuverlässigen Alltagserfahrungen ab. Den sinnlichen 
Phänomenen der Alltagswelt liegen nicht mehr Wesenseinheiten, sondern die gesetzmäßi-
gen Bewegungen der kausal aufeinander einwirkenden Körper zugrunde.“ (Habermas 2012, 
S. 34). Es steht grundsätzlich nichts dagegen, die wahrgenommene Wirklichkeit in Zahlen 
zu transformieren und statistisch zu überprüfen. Das ist eine Methode wie andere auch. Da-
rüber hinaus ist die quantitative Methode eine, die ganz stark qualitativ arbeitet, denn die 
Überführung von Performativen, Beobachtungen und Aussagen in quantitative Größen ist ein 
hoch qualitativer Prozess. Das Problem liegt auf einer anderen Ebene: Es droht die Gefahr, 
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dass die quantitative Methode den Vorrang vor anderen erhält – in der Vergabe von Professu-
ren, in der Annahme von Beiträgen, in der Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses, 
in der bildungspolitischen Diskussion und in der Didaktik – und sogar den Anspruch erhebt, 
der einzige Zugang zur Wissenschaft überhaupt zu sein. „Viele glauben, der Naturalismus sei 
keine Metaphysik, denn er halte sich strikt und ausschließlich an die Ergebnisse der Wissen-
schaften. […] Der Naturalist hingegen behauptet etwas anderes: Es gibt nur die durch die 
Wissenschaften erkennbare Erfahrungswelt.“ (Tetens 2016, S. 21). Und Wissenschaft wird 
hier als quantitativ empirisch verstanden. Das bedeutet, dass geisteswissenschaftliche Über-
legungen und kritische, normative Betrachtungen für die Wissenschaft nicht mehr tauglich 
sind. Geisteswissenschaftliches wird als nicht quantifizierbar ab- und Normatives als unwis-
senschaftlich zurückgewiesen. 

Unterricht ist „Wirklichkeit“, kein Labor und kein wissenschaftliches Experiment. Er ist 
Lebenswelt mit all seinen unterschiedlichen Wirklichkeitsebenen: Performativität, Subjekti-
vität, Normativität und Objektivität. Abbildung 3 zeigt, wie diese Ebenen den anthropologi-
schen Dimensionen zugeordnet werden können. 

Effizienz ist deskriptiv und meist auch kausal beschreibbar. Hier setzt die quantitative Kompe-
tenzorientierung an und in diesem Bereich verbleibt sie auch. Das Objektive ist operationali-
sierbar und als Performanz messbar. 

Kausalität und Objektivität reichen jedoch nicht aus, um das Gesamt der „Wirklichkeit“ zu 
beschreiben. Aus einer rein objektiven und kausalen Welt könnte nichts Normatives mehr ge-
wonnen werden: „Aus dieser objektivierenden Weltbetrachtung kann die praktische Vernunft 

Abbildung 3:  Wirklichkeitsebenen der geisteswissenschaftlichen Didaktik

Quelle: Eigene Darstellung
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keine moralischen Einsichten mehr gewinnen. Evaluative und normative Aussagen lassen sich 
aus deskriptiven Aussagen nicht begründen.“ (Habermas 2012, S. 37). Der Naturalismus ver-
sagt also beim Normativen. Könnte nämlich alles in Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen er-
klärt werden, dann wäre alles deskriptiv. „Allein aus deskriptiven Aussagen lässt sich nicht auf 
eine gehaltvolle normative Aussage schließen.“ (Tetens 2010, S. 143). Es gäbe keine normati-
ven Argumente, denn normative Aussagen lassen sich nur mit anderen normativen Aussagen 
begründen, alles andere wäre ein naturalistischer Fehlschluss. Normative Aussagen benöti-
gen also normative Setzungen, die gut begründet sein müssen, sich aber nicht direkt aus dem 
Empirischen kausal ableiten lassen. Geisteswissenschaftliche Didaktik muss sich normativen 
Diskussionen und Begründungen öffnen – dies wiederum unter normativen Vorgaben. Diese 
normative Öffnung darf weder als eine normative Indoktrinierung noch als ein Einfallstor für 
undemokratische und unmenschliche Haltungen missbraucht werden. Es geht um eine Ethik, 
die bei den Menschenrechten, der Demokratie und der Mündigkeit des Menschen ansetzt. Da-
mit werden Ethik und Politik zu wesentlichen Bestandteilen beruflicher Bildung.

Der Naturalismus versagt an einer zweiten, für die Didaktik ebenso wichtigen Wirk-
lichkeitsebene: Wäre die Welt kausal und objektiv beschreibbar, dann könnte ebenso das 
Bewusstsein des selbstreflexiven Ich-Subjektes damit beschrieben werden. Das ist jedoch ge-
radezu absurd. Vielmehr zeigt gerade das Ich-Bewusstsein des Menschen die Begrenztheit 
der vermeintlich objektiven Erfahrungswelt. „Sollte sich die Wirklichkeit vollständig durch 
die Erfahrungswissenschaften beschreiben und erklären lassen, müsste sie aus der objekti-
ven Beobachterperspektive vollständig beschreibbar sein.“ (Tetens 2016, S. 22). Dies kann 
jedoch keinesfalls für unsere eigene Subjektivität gelten – jeder Mensch würde eine solche 
Argumentation brüsk zurückweisen, denn niemand würde es gelten lassen, dass das eigene 
Bewusstsein und das eigene Wahrnehmen objektiv von außen beschreibbar wären. Vielmehr 
bleibt das Selbstreflexive dem Objektiven verborgen. Es kann objektiv naturwissenschaftlich 
nicht beschrieben werden – auch die Neurowissenschaften können dies nicht. Das Selbstrefle-
xive ist jedoch für die Didaktik von entscheidender Bedeutung. Nur sie ermöglicht das Durch-
dringen, Durchdenken und Beurteilen des eigenen und fremden Tuns. Sie ist aber das Innerste 
des Menschen, es ist das forum internum, das in den Menschenrechten stark geschützt ist. 
Darauf hat die Didaktik keinen Zugriff. Hier geht die Kompetenzorientierung viel zu weit und 
ist vereinnahmend, wenn sie Motivation und Volition als Bestandteile der messbaren Kompe-
tenz definiert (vgl. Neuweg 2013, S. 107). Didaktik soll die Dimension des Sinns eröffnen und 
zur Urteilsfähigkeit anregen, doch bleibt dieser Bereich immer subjektiv. Wenn der Mensch in 
seiner Gesamtheit in der Didaktik wahrgenommen werden soll, dann muss die Dimension des 
Sinns auch ihren Platz haben. Dieser Platz bleibt im Inneren des Menschen, der Sinn wird von 
ihm konstruiert und ist kein messbarer Bestandteil der Performanz.

Schließlich ist noch das Performative als Wirklichkeitsebene anzusprechen. Dabei geht 
es um den Vollzug von Akten selbst, um die Praxis als solche. Im Vollzug befindet sich der 
Mensch in einem performativen Bewusstsein der Lebenswelt, in der noch keine Selbstrefle-
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xion oder Begründung stattfindet. In der Begründung verlässt der Mensch die Lebenswelt und 
taucht ein in die Welt der Gründe und des falliblen Wissens (vgl. Habermas 2012, S. 20 ff.). 
Damit hat das Performative selbst einen eigenen Wert, den es didaktisch zu nutzen gilt (vgl. 
Zabeck 2004, S. 103 ff.).

Abbildung 4 fasst die Didaktik einer reflexiven Wirtschaftspädagogik zusammen. Effizienz 
zielt dabei auf das Können, das objektiv mit Inhalt, Prozess und Kontext beschrieben und ope-
rationalisiert werden kann. Verantwortung zielt auf das Sollen, das ebenso mit Inhalt, Prozess 
und Kontext beschreibbar, jedoch nicht operationalisierbar ist, denn ethische Diskurse sind er-
gebnisoffen. Dennoch ist die Ethik wesentlicher Teil der Didaktik. Die Ebene des Sinns bezieht 
sich auf das Wollen des Menschen, das durch einen selbstreflexiven, eben subjektiven Prozess 
gestaltet wird und als solcher nicht der Didaktik zugänglich ist. Wohl aber ist es Aufgabe der Di-
daktik, einen solchen Prozess auslösen zu wollen. Die Ebene des Performativen verweist auf den 
Vollzug als solchen. Zabeck (2004, S. 106–108) sieht in der performativen Pädagogik eine Wei-
terentwicklung der Situations- und Handlungsorientierung, weil der Blick auf das Performative 
von vorgegebenen Lösungswegen abweicht und dem Individuellen seinen eigenen Stellenwert 
gibt. Eine inszenierte Selbstentfaltung lässt eigene Wege zu, ermöglicht das Ausprobieren von 
eigenen Verhaltensweisen in neuen Situationen. Hier stehen didaktisch die Ermöglichung und 
das Ausprobieren im Mittelpunkt, nicht jedoch die summative Evaluierung.

Abbildung 4:  Didaktik einer reflexiven Wirtschaftspädagogik

Quelle: Eigene Darstellung

Sinn

ICH

Effizienz Verantwortung

Subjektiver 
selbstreflexiver 

Prozess

Performativer Akt

Wollen

Voll-
ziehen

Können Sollen
Inhalt,  
Prozess,  
Kontext

Inhalt,  
Prozess,  
Kontext



67„Der Sinn der Leistung kann nie ausschließlich in ihr selbst liegen“ (Klafki) 

Die Didaktik einer reflexiven Wirtschaftspädagogik möchte damit die Ganzheitlichkeit des 
menschlichen Seins im beruflichen und wirtschaftlichen Kontext einfordern und zur Diskus-
sion stellen. Das hat Auswirkungen für Didaktikerinnen und Didaktiker. „Sie müssen ihre Un-
tersuchungen bildungsphilosophisch besser untermauern. Zu sehr entwickeln sich die maß-
geblichen Forschungsvorhaben in Richtung von Output-Studien (Evaluationen), bei denen der 
kognitive Lernerfolg in Lernbereichen, die von der Gesellschaft als allein zukunftsträchtig be-
trachtet werden, vorherrscht, wobei das Messbare und nicht das Ganzheitliche der Erziehung 
im Vordergrund steht.“ (Dubs 2012).

Aufbauend auf diesen didaktischen Grundlagen ist es weitere Aufgabe, konkrete didak-
tische Beispiele für die berufliche, kaufmännische und allgemein ökonomische Bildung zu pu-
blizieren, um die unterschiedlichen Wirklichkeitsebenen und Dimensionen konkret an fach-
didaktischen Beispielen darlegen zu können. Ein Beispiel dafür ist der Einsatz des Planspiels 
in der beruflichen und allgemeinen Bildung für sozioökonomische und politische Bildung. In 
einem Design-Based-Research-Ansatz wurde wissenschaftlich erhoben, wie in einem konkre-
ten Planspiel unterschiedliche Dimensionen und Wirklichkeitsebenen bespielt und bearbeitet 
werden können. (vgl. Köck/Tafner 2017). Weitere Anwendungsbeispiele werden folgen, ins-
besondere ist eine Publikation in Arbeit, die versucht, diese bildungstheoretische Didaktik für 
die fachdidaktische Bearbeitung des Themas erwerbs- und nicht-erwerbswirtschaftliche Orga-
nisationen in der sozioökonomischen und beruflichen Bildung anzuwenden. 
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 Matthias Söll, Jens Klusmeyer

Unterrichtsplanung als zentraler  
Gegenstand der Wirtschaftsdidaktik – 
Konzeption eines hochschuldidaktischen 
Ansatzes

Im vorliegenden Beitrag wird die Unterrichtsplanung zunächst als zentraler Gegen-
stand der Wirtschaftsdidaktik klassifiziert. Die Förderung von Unterrichtsplanungs-
kompetenz erfolgt im Studium durch den Aufbau und die Zusammenführung von 
fachlichem, allgemeinem pädagogischen und fachdidaktischem Wissen. Die Ent-
wicklung eines korrespondierenden hochschuldidaktischen Ansatzes ist ein weiterer 
Schwerpunkt der Ausführungen. Eine Analogie zwischen der Unterrichtsplanung und 
dem Drehbuchschreiben bildet die innovative Idee der Konzeption. So soll u. a. die an-
spruchsvolle Auseinandersetzung mit Inhalten, die Berücksichtigung fachdidaktischer 
Prinzipien und die Fokussierung von Lernendenvoraussetzungen forciert werden. 

1  Einleitung

Die Planung von Unterricht gehört zweifellos zum Professionsleitbild und zu den Kernkom-
petenzen im Lehrerberuf. Dies spiegelt sich in Professionalisierungstheorien, Theorien von 
Schule (vgl. Tenorth 2006, S. 585 ff.) und bildungspolitischen Vorgaben wider. So ist die 
fachlich und sachlich angemessene Planung von Unterricht das Fundament des Kompetenz-
bereichs Unterrichten der Standards für die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften 
(vgl. KMK 2014, S. 7). Dieser Themenkomplex wurde in der Wirtschafts didaktik bisher noch 
selten erforscht. Darüber hinaus liegen derzeit kaum evidenzbasierte Konzepte zur Ausbil-
dung von Unterrichtsplanungskompetenz vor (vgl. Seel/Aprea 2014, S. 4 ff.). Die Verortung 
der Planung von Unterricht als zentraler Gegenstand der Wirtschaftsdidaktik sowie die Kon-
zeption und Untersuchung eines hochschuldidaktischen Ansatzes bilden die Schwerpunkte 
der vorliegenden Ausführungen.1 

In der ersten Phase der wirtschaftsdidaktisch orientierten Lehrerbildung nimmt die 
fundierte Auseinandersetzung mit der Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements eine zentra-

1 Der Ansatz entspringt dem wirtschaftsdidaktischen Projekt „Förderung professionellen (Planungs-)Handelns – Anchored 
Instruction“ an der Universität Kassel, das im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund 
und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert wird. 
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le Stellung ein, wie in Kapitel 2 dargestellt wird. Im Fokus steht die Förderung von Unter-
richtsplanungskompetenz durch die Ausbildung und Integration der Wissensbereiche „Fach-
wissen“, „allgemeines pädagogisches Wissen“ und „fachdidaktisches Wissen“ (vgl. Baumert/
Kunter 2006, S. 482). Auf dieser Basis können in der zweiten und dritten Phase der Lehrer-
bildung Planungsroutinen aufgebaut werden. Gegenstände von Kapitel 3 sind Theorien, Mo-
delle und Studien zur Unterrichtsplanung. Die Ausführungen legen deren Diversität offen und 
verdeutlichen hinsichtlich der Planung von Unterricht, welche Grundlagen und zentralen An-
forderungen in der universitären Lehrerbildung in den Blick genommen werden müssen (vgl. 
Aprea 2007, S. 39). In Kapitel 4 wird der hochschuldidaktische Ansatz „Unterrichtsplanung 
in Drehbuchform“ zur Förderung von Unterrichtsplanungskompetenz zusammen mit der wis-
senschaftlichen Begleitforschung vorgestellt. Die Arbeit schließt in Kapitel 5 mit einem Fazit 
und einem Ausblick.

2   Zum Zusammenhang von Wirtschaftsdidaktik,  
Professionswissen und Unterrichtsplanung

Die Wirtschaftsdidaktik kann als die Berufswissenschaft der kaufmännisch ausgebildeten 
Lehrerinnen und Lehrer angesehen werden (vgl. Kunze 2012, S. 383; Arnold/Rossa 2012, 
S. 13). Als Integrationswissenschaft steht sie in einem doppelten Systemzusammenhang. 
Erstens bewegt sich die Fachdidaktik im wissenschaftlichen Selbstverständnis zwischen Dis-
ziplin und Profession bzw. Wissenschafts- und Berufsfeldorientierung (vgl. Horn/Lüders 
1997), ist es doch ihr Anspruch ebenso Wissenschafts- wie Handlungswissen2 zu erzeugen 
und bereitzustellen. Zweitens ist der von ihr besetzte Gegenstandsbereich im Schnittfeld von 
(Sozio-)Ökonomie3 und Erziehungswissenschaft angesiedelt, wobei hinzukommt, dass die 
Bezugsdisziplinen in ihrem jeweiligen Wissenschaftsverständnis keineswegs monolithische 
Entitäten darstellen. Dieser doppelte Systemzusammenhang eröffnet – positiv formuliert – 
eine differenzierte Verortungsmöglichkeit darüber, was Wirtschaftsdidaktikerinnen und 
-didaktiker jeweils unter ihrer Disziplin verstehen. Ein Konsens über den Gegenstands- und 
Forschungsbereich ist nur durch eine allgemeine Definition erzielbar. Wirtschaftsdidaktik 
fokussiert als „verstehende und erklärende Sozialwissenschaft“ wie auch als praxisfördernde 
„Handlungswissenschaft“ (Kron 2004, S. 48; Hervorhebung im Original) auf das Lehren und 
Lernen in institutionalisierten Lehr-Lern-Prozessen für das Denken und Handeln in (sozio-)

2 Handlungswissenschaft sei verstanden „[…] als ein System der Aufklärung und Verbesserung didaktischer Praxis“ 
(Flechsig/Haller 1977, S. 8).

3 Wenn hier von (Sozio-)Ökonomie gesprochen wird, dann soll damit angezeigt werden, „[…] der ‚Verdinglichung‘ und 
Perspektivenverengung ökonomischer Sprachspiele und Modelle entgegenzuwirken, indem bei der Thematisierung 
wirtschaftlicher Sachverhalte und der auf sie bezogenen Fragen auch jene Faktoren einbezogen werden, welche eine 
solche thematische Fokussierung in den Sinn- und Fragehorizont der Lernenden stellen“ (Kutscha 2014, S. 72). Die 
Erschließung ökonomischer Sachverhalte und Problemlagen bedarf in ihrer Subjektbezogenheit der Einbeziehung 
anthropologischer, politischer, soziologischer, psychologischer und ethischer Aspekte. 
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ökonomischen und wirtschaftsberuflichen Lebens-, Arbeits- und Aufgabensituationen. Deren 
Bedingungen und Folgen werden ebenfalls in den Blick genommen.

Im Mittelpunkt des forschungs- und praxisbasierten Interesses der Wirtschaftsdidaktik 
steht die theorie- und evidenzbasierte Planung, Durchführung und Evaluation von Unterricht. 
Den damit verbundenen „handlungsleitenden Anspruch“ (Meyer 2010, S. 473) auf einen ge-
haltvollen Unterricht und eine stringente Professionalitätsentwicklung kann die Fachdidak-
tik jedoch nur über alle Phasen der Lehrerbildung, im Sinne einer langfristigen, berufsbio-
grafisch begleitenden Aufgabe einlösen. Im Zuge einer phasenorientierten Lehrerbildung ist 
die Ausbildung einer unterrichtsbezogenen Professionalität „nicht ein Ziel, das im Rahmen 
universitärer Ausbildung erreicht werden kann“ (Prondczynsky 1998, S. 75). Vielmehr ist in 
der ersten Phase der Lehrerbildung, in struktureller Ermangelung der realen Möglichkeit von 
Unterrichtsdurchführung und -evaluation4, die Unterrichtsplanung in den Fokus zu rücken. 
Hierfür gilt es, eine handlungsvorbereitende und reflektierende Wissensbasis zu schaffen. 
Diese kann in der Universität nach Baumert/Kunter (2006, S. 482) in der Ausbildung der 
drei Wissensbereiche „Fachwissen“, „allgemeines pädagogisches Wissen“ und „fachdidakti-
sches Wissen“ liegen.5

Ein domänenbezogenes „Fachwissen“6 gehört unzweifelhaft zum Professionswissen ei-
ner Lehrkraft. Es beinhaltet Kenntnisse über fachspezifische Theorien, Modelle, Konzepte, 
Klassifikationen, Prinzipien, Sachbeschreibungen und -vorgänge sowie über Fachsprache, 
Begriffsdefinitionen, -strukturen und -verknüpfungen. Dazu gehört auch ein Wissen über die 
„Produktion“ des Fachwissens, d. h. zum Zustandekommen von Erkenntnissen, Entscheidun-
gen und Generalisierungen sowie die hierzu genutzten Forschungsmethoden und -techniken. 
Angesichts eines (sozio-)ökonomischen Fachverständnisses ist auch das grenzüberschreitende 
Wissen aus benachbarten Disziplinen wahr- und aufzunehmen, welches eine erweiterte Sicht 
auf das Fach ermöglicht. Erst ein solches „Fachwissen ist die Grundlage, auf der fachdidaktische 
Beweglichkeit entstehen kann“ (Baumert/Kunter 2006, S. 496; Hervorhebung im Original). 

„Allgemeines pädagogisches Wissen“ kennzeichnet Shulman (1991, S. 151) als „Inhalts-
wissen für den Unterricht“ (ebd.; Hervorhebung im Original) und stellt somit bereits einen 
Bezug zur Fachdidaktik her. Die in der Erziehungswissenschaft konsensfähigen Facetten des 
allgemeinen pädagogischen Wissens zeigen Baumert/Kunter (2006, S. 485) mit der nach-
stehenden Liste auf: „1. Konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen (Er-
ziehungsphilosophische, bildungstheoretische und historische Grundlagen von Schule und 
Unterricht; Theorie der Institution; Psychologie der menschlichen Entwicklung, des Lernens 

4 Die Möglichkeit von authentischen Praxiserfahrungen in der Unterrichtsplanung, -durchführung und -evaluation ist 
innerhalb der universitären Ausbildung auf die Schulpraktika begrenzt. Entsprechend wird deren Bedeutung für die 
Professionsentwicklung immer wieder hervorgehoben (vgl. bspw. Weyland 2010). 

5 Das Konstrukt „Professionswissen“ wird in der nationalen und internationalen Literatur unterschiedlich modelliert 
und in weitere Facetten ausdifferenziert (vgl. Niermann 2017, S. 45 ff.). 

6 Neuweg (2005, S. 213) spricht vom Lehrinhaltswissen als „Kernbestandteil fachdidaktischer Kompetenz“ (ebd.) und 
verweist auf die Vernachlässigung dieses Wissensbereichs im Professionalitätsdiskurs. 
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und der Motivation) 2. Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen (Metatheo-
retische Modelle der Unterrichtsplanung; Fachübergreifende Prinzipien der Unterrichtspla-
nung; Unterrichtsmethoden im weiten Sinne) 3. Unterrichtsführung und Orchestrierung von 
Lerngelegenheiten (Inszenierungsmuster von Unterricht; Effektive Klassenführung [class-
room management]; Sicherung einer konstruktiv-unterstützenden Lernumgebung) 4. Fach-
übergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Prüfens und Bewertens“ (ebd.; im Original als 
Aufzählung).7 

Dem „fachdidaktischen Wissen“ kommt eine besondere Bedeutung zu. Borowski u. a. 
(2011, S. 3) stellen heraus: „Das fachdidaktische Wissen stellt eine Verbindung von pädago-
gischem und Fachwissen dar“ (ebd.). Eine simplifizierende Überführung fachwissenschaft-
licher und pädagogischer Wissensbestände würde jedoch dem Anspruch einer Wissenschaft 
„Fachdidaktik resp. Wirtschaftsdidaktik“ nicht gerecht werden, sofern sie sich nicht dem Vor-
wurf der „Abbilddidaktik“ oder der Unterordnung unter die „Allgemeine Didaktik“8 ausset-
zen möchte. Fachdidaktisches Wissen gewinnt eine eigene Wissensform und Dignität durch 
die begründete Entscheidung für eine bestimmte Beziehung von fachwissenschaftlichem und 
pädagogischem Wissen. Das fachdidaktische Wissen9 umfasst Wissen über die Aufarbeitung 
fachwissenschaftlicher Erkenntnisse (Strukturanalyse des Lehrstoffs), die Durchdringung 
der curricularen Stoffanordnung, die Festlegung und Begründung von Unterrichtszielen, die 
Modellierung (Sequenzierung und Reduktion) fachspezifischer Unterrichtsinhalte, die me-
thodische und mediale Präsentation in fachlichen Lehr-Lern-Prozessen, die fachbezogenen 
Interaktionsbeziehungen und ihre individuellen sozialen und psychischen Ausgangsbedin-
gungen und die spezifischen Schülerkognitionen sowie deren Diagnostik. 

Die kursorische Vorstellung der drei Wissensbereiche nebst einiger Facetten darf nicht 
als ein weiterer Beitrag zur Identifizierung oder Erörterung robuster Variablen zur Messung 
von Professionswissen missverstanden werden.10 Vielmehr war aufzuzeigen, was die jewei-
ligen Wissensbereiche zur Professionalisierung beitragen, und zwar dann, wenn in der uni-
versitären Ausbildung nicht nur ein „Verfügen“, sondern darüber hinaus ein „Verstehen“ und 

7 Kunina-Habenicht u. a. (2012, S. 659) heben hervor: „Derzeit liegt […] weder eine anerkannte Theorie über die 
Struktur des bildungswissenschaftlichen Wissens vor noch besteht ein Konsens darüber, welche bildungswissenschaft-
lichen Themen für die universitäre Lehrerbildung besonders relevant sind“ (ebd.). Diesen Befund nehmen die Autoren 
zum Anlass, mittels einer Delphi-Studie bildungswissenschaftliche Kerninhalte in der universitären Lehrerbildung zu 
identifizieren. Die in diesem Kontext durchaus kontrovers geführte Debatte um Kerncurricula, Bildungsstandards und 
deren Verhältnis zeigt allerdings, dass die von Baumert/Kunter (2006, S. 485) propagierte Konsensfähigkeit durchaus 
auch infrage gestellt wird (vgl. bspw. die Beiträge in der Zeitschrift „Erziehungswissenschaft“ 15 [2004] 28 oder Frey/
Jung 2011).

8 Die Diskussion um die Stellung der Allgemeinen Didaktik und Fachdidaktik wird bilanzierend aufgezeigt in Hericks/
Kunze (2004, S. 764 ff.). 

9 Was unter fachdidaktischem Wissen inhaltlich zu subsumieren ist, bedarf weiterer Klärung. So stellen Baumert/Kun-
ter (2006, S. 492) fest: „Bis heute ist keineswegs ausgemacht, was unter […] fachdidaktischem Wissen von Lehrkräften 
genau zu verstehen ist, um welchen Wissenstyp es sich dabei handelt […]“ (ebd.).

10 Eine gute Übersicht zu dem angesprochenen Problemkreis findet sich bei Baumert/Kunter (2006).
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„Reflektieren“11 dieser Wissensbestände angestrebt und eingefordert wird. Zudem dürfte 
deutlich geworden sein, dass „Fachwissen“, „allgemeines pädagogisches Wissen“ und „fach-
didaktisches Wissen“ zugleich die häufig unverbundenen Fachstrukturen in der universitären 
Lehrerbildung widerspiegeln, die es jedoch im Hinblick auf eine professionelle Kompetenz-
entwicklung zu integrieren gilt. Hierfür eignet sich der Themenbereich „Unterrichtsplanung“ 
in der ersten Phase der Lehrerbildung besonders, da sich die Studierenden bei der Planung 
von Unterricht fundiert mit allen Bereichen des Wissens auseinandersetzen müssen, ohne die 
Notwendigkeit, den Zusammenhang künstlich zu konstruieren. 

Im folgenden Kapitel gilt es zu prüfen, auf welche Teile der bestehenden Unterrichtspla-
nungstheorien, -modelle und -studien zurückgegriffen werden kann, um einen evidenzbasier-
ten Ansatz zur Förderung von Unterrichtsplanungskompetenz zu entwickeln.

3  Theorien, Modelle und Studien zur Unterrichtsplanung

Die große Bedeutung der Unterrichtsplanung für die Lehrerbildung spiegelt sich in einer 
nahezu unüberschaubaren Fülle an Literatur wider. In allgemeindidaktischen (vgl. Kiper/
Mischke 2009; Meyer 2015; Plöger 2008) und fachdidaktischen (vgl. Becker 2012; Ma-
thes 2016; Speth/Berner 2016) Einführungswerken erfolgen bspw. vielfältige Auseinan-
dersetzungen mit diesem Themenkomplex. Didaktikerinnen und Didaktiker wählen häufig 
die in der deutschen Tradition der Didaktik stehenden bildungstheoretischen und lernthe-
oretischen Modelle von Klafki und von Heimann, Otto und Schulz als Ausgangspunk-
te ihrer Ausführungen (vgl. Arnold/Koch-Priewe 2010, S. 405 ff.; Kiper 2012, S. 163 ff.; 
Wiater 2009, S. 505 ff.). Sie beziehen sich außerdem auf spezifische normative Zielsetzun-
gen wie „Handlungsorientierung“, „situiertes Lernen“ oder „Anchored Instruction“ (vgl. 
Dubs 2014, S. 22 ff.; Sloane 2009, S. 195 ff.; Tramm/Naeve-Stoss 2016, S. 49 ff.). Auch 
die angloamerikanische Lehr-Lern-Forschung bietet z. B. mit dem lehr-lerntheoretisch und 
empirisch fundierten Instructional Design Orientierung (vgl. Friesen 2010, S. 421 ff.; Li-
powsky 2015, S. 71 ff.; Seel 1999, S. 2 ff.). Der kursorische Überblick über die Unterrichts-
planungsliteratur verdeutlicht deren hohe Diversität, die auf eine schwere Abgrenzbarkeit 
des Themas (vgl. Seel 2011, S. 32) und auf vielfältige Planungskulturen zurückzuführen 
ist. Dementsprechend muss die Auswahl der dem zu entwickelnden Ansatz zugrunde lie-
genden Theorien und Modelle begründet werden.

Während die Planung von Unterricht oft Gegenstand theoretischer und handlungsanlei-
tender Ausführungen ist, wird sie in empirischen Studien nur selten, aber ebenfalls sehr di-

11 Shulman (1991, S. 151) drückt dies für das Fachwissen wie folgt aus: „Der Lehrer muß jedoch nicht nur wissen, daß 
etwas so ist; er muß darüber hinaus verstehen, warum es so ist, aus welchen Gründen bestimmte Ansprüche be-
stehen, und unter welchen Umständen dieser Geltungsbereich zu bezweifeln oder abzulehnen ist. Darüber hinaus 
erwarten wir, daß ein Lehrer versteht, warum ein bestimmtes Thema für eine Disziplin von zentraler, ein anderes von 
eher peripherer Bedeutung ist“ (ebd.).



78 Lernortspezifische Didaktiken in Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben  

vers thematisiert. Aktuelle Überblicke zum nationalen und internationalen Forschungsstand 
liefern Aprea (2007, S. 36 ff.), Seifried (2009, S. 128 ff.) und Seel (2011, S. 31 ff.). 

In entsprechenden Untersuchungen stehen bspw. die Nutzung allgemeindidaktischer 
Modelle (vgl. Zierer/Wernke/Werner 2015) oder die Adressierung zentraler Planungskate-
gorien, wie Ziele, Inhalte, Methoden oder Medien, im Zentrum des Interesses (vgl. Wernke/
Zierer 2015). Stender (2014) setzt sich mit dem Zusammenhang der Planung von Unter-
richt und dessen Umsetzung auseinander. Außerdem wird nach der Routinisierung der Unter-
richtsplanung gefragt (vgl. Tebrügge 2001; Seifried 2009). Baer u. a. (2011), Brodhäcker 
(2014) und König u. a. (2015) analysieren die Entwicklung allgemeiner Planungskompetenz. 
Mit Ausnahme der Arbeit von Aprea (2007) liegen keine validierten Ansätze zur Förderung 
von Unterrichtsplanungskompetenz vor. Wirtschaftsdidaktische Studien wurden bislang nur 
von Aerne (1990), Aprea (2007), Sageder (1993) und Seifried (2009) angefertigt. Der Fo-
kus der übrigen Untersuchungen liegt meist in den Domänen naturwissenschaftlicher Fächer, 
insbesondere der Mathematik (vgl. Seifried 2009, S. 128 f.). 

Methodisch setzen sich die Autorinnen und Autoren typischerweise mit Planungsarte-
fakten, wie schriftlichen Unterrichtsentwürfen, auseinander (vgl. Zierer/Wernke/Werner 
2015), wenden die Methode des lauten Denkens an (vgl. Aerne 1990, Tebrügge 2001) oder 
führen Befragungen (vgl. Sageder 1993, Seifried 2009; Wernke/Zierer 2015) bzw. Kom-
petenztests durch (vgl. Aprea 2007; Baer u. a. 2011; Brodhäcker 2014; König u. a. 2015; 
Stender 2014). 

Die Studien zu künftigen Lehrerinnen und Lehrern zeigen, dass deren Planungen von in-
haltlichen Fragen dominiert werden. Meist setzt sich der untersuchte Personenkreis allerdings 
nicht fundiert mit den Fachinhalten auseinander. Vielmehr erfolgt die Aneignung von Grund-
wissen und die sich anschließende Sequenzierung der Unterrichtsgegenstände. Dabei greifen 
die Studierenden vor allem auf Schulbücher, Handreichungen und Arbeitsblattsammlungen 
zurück (vgl. Aprea 2007, S. 57 f.; Seel 2011, S. 35 f.; Seifried 2009, S. 130 ff.). 

Methodisch-didaktische Überlegungen der Probandinnen und Probanden basieren oft-
mals nicht auf Erkenntnissen der Lehr-Lern-Forschung, sondern auf eigenen Erfahrungen 
als Lernende. Gepaart mit pragmatischen Abwägungen werden durch frühe Gewohnheitsbil-
dung lehrerzentrierte Unterrichtsstrategien, wie der fragend-entwickelnde Unterricht, favo-
risiert (vgl. Aprea 2007, S. 58; Seel 2011, S. 36 f.; Seifried 2009, S. 133 ff.).

Die Planungsprozesse der untersuchten Studentinnen und Studenten kennzeichnen sich 
vielfach durch Parzellierung. Sie haben Schwierigkeiten damit, die intendierten Lernprozesse 
der Schülerinnen und Schüler sowie typische Unterrichtsabläufe in den Blick zu nehmen. So 
zielt die Planung nicht auf das Lernen, sondern auf das Lehren ab, indem primär die eige-
ne Sicherheit in Bezug auf den anstehenden Unterricht erhöht werden soll (vgl. Aprea 2007, 
S. 59 f.; Seel 2011, S. 37 f.; Seifried 2009, S. 133 ff.).

Insgesamt zeigen die Studien, dass sich Lehramtsstudierende bei der Planung von Un-
terricht mit dessen Inhalten nicht kritisch (vgl. Klafki 1991, S. 11 ff.) bzw. wissenschaftlich 
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und situativ adäquat (vgl. Sloane 2009, S. 206 ff.) auseinandersetzen. Außerdem erfolgt 
kaum eine schülerinnen- und schülerzentrierte Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen. Da sich 
die Studentinnen und Studenten ferner nur schwer in das künftige Unterrichtsgeschehen hi-
neinversetzen können, sind deren Ausarbeitungen häufig wenig realitätsbezogen, kreativ und 
innovativ.12 Diese aufgedeckten Problemlagen, die sich mit den eigenen Lehrerfahrungen der 
Autoren in wirtschaftspädagogischen Studiengängen decken, werden von dem im Folgenden 
vorgestellten hochschuldidaktischen Konzept adressiert. Es richtet sich an fortgeschrittene 
Wirtschaftspädagogikstudierende, deren Unterrichtsplanungskompetenz unter Einbezug der 
in Kapitel 2 skizzierten Wissensbereiche gefördert werden soll. 

4   „Unterrichtsplanung in Drehbuchform“ –  
ein hochschuldidaktischer Ansatz zur Förderung  
von Unterrichtsplanungskompetenz

4.1  Konzeption der Lehrveranstaltung

Die Konzeption eines universitären Lehr-Lern-Arrangements zur Förderung von Unterrichts-
planungskompetenz, welche auf die Integration von fachlichem, allgemeinem pädagogischem 
und fachdidaktischem Wissen abzielt, muss aufgrund der zahlreichen Forschungsdesiderata 
zu diesem Gegenstandsbereich auch auf nicht empirisch abgesicherte Erkenntnisse zurück-
greifen. Diese werden nun kurz zusammengefasst, bevor die ausführliche Erörterung des hier 
im Fokus stehenden Ansatzes erfolgt.

In der ersten Phase der Lehrerbildung wird die Planung von Unterricht sowohl in allge-
meindidaktischen als auch in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen thematisiert. Eine pra-
xisbezogene Konkretisierung ist Gegenstand schulpraktischer Studien (vgl. Seel 2011, S. 41). 
Es ist anzunehmen, dass eine unzureichende Abstimmung zwischen den verschiedenen Lern-
angeboten zur „Beliebigkeit der Rezeption, zu einer Abwertung der theoretisch erworbenen 
Erkenntnisse und zu einer mangelnden Integration in die eigenen kognitiven Repräsentatio-
nen“ (Seel 2011, S. 41) führen kann (vgl. Aprea 2007, S. 61; Seifried 2009, S. 194 f.).

12 Aprea (2007, S. 37) kommt zu dem Schluss, dass der Nutzen der zur Verfügung stehenden Studien kritisch geprüft 
werden muss, da meist das Planungshandeln berufserfahrener Lehrerinnen und Lehrer untersucht wird, ohne deren 
Kompetenz zur Erstellung qualitativ hochwertiger Unterrichtskonzeptionen in den Blick zu nehmen. Zur empiriege-
stützten Gestaltung planungsbezogener Ausbildungsmaßnahmen müsste außerdem der Einfluss von Planung auf die 
Qualität von Unterricht untersucht werden. Zudem handelt es sich um einen Fehlschluss, wenn didaktischen Modellen 
der Unterrichtsplanung in der Ausbildung von Studierenden eine geringe Bedeutung beigemessen wird, nur weil 
sich berufserfahrene Lehrende selten explizit auf diese beziehen (vgl. Seel 2011, S. 40; Seifried 2009, S. 126 ff. sowie 
S. 135 ff.). Zierer/Wernke/Werner (2015, S. 434 ff.) zeigen bspw. durch eine empirische Überprüfung der Praktika-
bilität von Planungsmodellen in der Lehrerbildung, dass diese keineswegs praxisfern sind. Sie schlussfolgern, dass 
Lehramtsstudentinnen und -studenten von den didaktischen Modellen profitieren und diese zu Recht einen festen 
Platz in der Ausbildung haben.
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Das Thema der Unterrichtsplanung wird in universitären Lehrveranstaltungen oft durch die 
Erläuterung allgemein- und fachdidaktischer Modelle sowie durch die Fokussierung als gelun-
gen klassifizierter Unterrichtsentwürfe behandelt, ohne den Planungsprozess selbst in den Blick 
zu nehmen. Solche Konzeptionen können dekontextualisiertes Wissen begünstigen. Manche 
schulpraktischen Studien kennzeichnen sich darüber hinaus durch eine starke Reglementie-
rung des studentischen Planungshandelns. Andere praxisbezogene Lehr-Lern-Arrangements 
gewähren den Studentinnen und Studenten dagegen große Handlungsspielräume. Erstgenann-
te Konzeptionen erschweren die Identifikation mit der Planungsaufgabe, letztgenannte können 
die Lernenden überfordern (vgl. Aprea 2007, S. 61; Seel 2011, S. 41; Seifried 2009, S. 194 f.). 

Allein die Behandlung der Prozesse der Unterrichtsplanung im Studium reicht allerdings 
nicht aus, um eine adäquate Adressierung der zahlreichen Konzeptionsfacetten zu gewähr-
leisten. Vielmehr müssen Studentinnen und Studenten bei der Gestaltung von Lehr-Lern-
Arrangements von Hochschullehrenden, welche die angesprochenen Forschungsergebnisse 
berücksichtigen, begleitet werden (vgl. Aprea 2007, S. 61 f.; Seel 2011, S. 41 f.).

Diese Einsichten bilden die Basis des hochschuldidaktischen Ansatzes „Unterrichtspla-
nung in Drehbuchform“ im Masterstudiengang Wirtschaftspädagogik an der Universität Kas-
sel. Die zu fördernde Unterrichtsplanungskompetenz (Veranstaltungsziel 1) setzt sich gemäß 
der Erkenntnisse aus den Kapiteln 2 und 3 aus fachlichem, allgemeinem pädagogischen und 
fachdidaktischem Wissen  zusammen, das im Studium als handlungsvorbereitendes und -re-
flektierendes Wissen aufgebaut und verknüpft werden soll. Ferner beinhaltet diese spezifische 
Kompetenz die fachlich anspruchsvolle Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlichen In-
halten (Veranstaltungsziel 2), die Berücksichtigung der wirtschaftsdidaktischen Prinzipien 
„Handlungsorientierung“, „Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung“, „komplexe Lehr-
Lern-Arrangements“, „situiertes Lernen“ und „Anchored Instruction“ (Veranstaltungsziel 3), 
die Fokussierung von Lernendenvoraussetzungen (Veranstaltungsziel 4) und einen iterativen 
Planungsprozess (Veranstaltungsziel 5). 

Im Zentrum der Lehrveranstaltung steht die Analogie zwischen der Unterrichtsplanung 
und dem Drehbuchschreiben für Anchored Instruction-Filme.13 Die Studierenden müssen 
komplex-situierte Lehr-Lern-Arrangements in Dialogform vorbereiten. Dialogisches Planen 
erfordert eine fundierte Analyse der Fachsprache (vgl. Kniffka/Roelcke 2016; van Buer/
Niederhaus 2010), die zu einer kritischen bzw. wissenschaftlich und situativ adäquaten Aus-
einandersetzung mit den Fachinhalten führen soll. Weiterhin wird davon ausgegangen, dass 
eine Planung in Dialogform die Adressierung und Verknüpfung der o. g. Wissensbereiche und 

13 Anchored Instruction ist ein elaborierter und empirisch geprüfter Ansatz zur Gestaltung und Umsetzung komplex-
situierter Lehr-Lern-Arrangements im Unterricht (vgl. Bransford u. a. 1990, S. 115 ff.). Dessen Grundidee „besteht 
darin, daß die Lernenden mit Lernangeboten in Form videobasierter Fallrepräsentationen konfrontiert werden, die sie 
selbstständig […] bearbeiten müssen. Die Fallstudien enthalten komplexe, realistische und für die Lernenden subjek-
tiv bedeutsame Situationen und Probleme und sollen zum aktiven und forschenden Lernen anregen. Sie dienen als 
kognitiver, emotionaler und motivationaler ‚Anker‘ bei der Problembearbeitung.“ (Klauser 1998, S. 288).
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wirtschaftsdidaktischen Prinzipien fördert. Gegenstand des Drehbuchs sind sowohl die an-
visierten Lehrenden- als auch die Lernendenhandlungen. Somit ist anzunehmen, dass sich 
die studentischen Planungen eher durch Schülerinnen- und Schülerzentrierung sowie durch 
Iteration kennzeichnen, als wenn diese Prinzipien allein als zu berücksichtigende Prämissen 
vorgegeben würden. 

Abbildung 1 veranschaulicht den nachfolgend erläuterten Ablauf der Veranstaltung zu-
sammen mit der flankierenden wissenschaftlichen Begleitforschung. 

Zu Beginn der Lehrveranstaltung werden deren hochschuldidaktische Rahmenbedin-
gungen erläutert. Inhaltlich setzt sie an den Erfahrungen an, welche die Studentinnen und 
Studenten bereits in ihrer Lernbiografie mit der (Unterrichts-)Planung in universitären und 
außeruniversitären Bezugssystemen gemacht haben (vgl. Sandfuchs 2009, S. 514). Die Re-
flexionen werden in Portfolios dokumentiert und vor dem Hintergrund des Curriculums des 
wirtschaftspädagogischen Studiums besprochen.

Anschließend erfolgt die Wiederholung der für die Planung von Unterricht im Bereich 
Wirtschaft und Verwaltung zentralen Erziehungs- und Bildungstheorien, didaktischen Mo-
delle und Methoden. Dabei wird insbesondere auf eine gemäßigt konstruktivistische Perspek-
tive der Gestaltung komplex-situierter Lehr-Lern-Arrangements im Lernfeldansatz rekurriert 
(vgl. Dubs 1995; Tramm 2001). Die Einführung der Integrativen Didaktik (vgl. Kiper 2011), 
der Konzeptionen zur wirtschaftsdidaktischen Unterrichtsplanung von Sloane (1999, 2009)14 
und des Anchored Instruction-Ansatzes (vgl. Klauser 1998) dienen der Zusammenführung 
und Vertiefung der bisherigen Erkenntnisse. Außerdem wird der Nutzen didaktischer Theo-
rien und Konzepte zum Aufbau von Unterrichtsplanungskompetenz auf Basis der in Kapitel 3 
vorgestellten empirischen Studien diskutiert. Vor diesem Hintergrund erarbeiten die Studie-
renden in Kleingruppen eigene Modelle, auf deren Basis sie im weiteren Verlauf der Veranstal-
tung Unterricht planen. Die Anpassungen der Modellierungen an den Veranstaltungskontext 
sind notwendig, da in diesem nicht auf die im Lernfeldkonzept vorgesehenen, schulspezifi-
schen didaktischen und organisatorischen Ausarbeitungen zurückgegriffen werden kann 
(vgl. Sloane 2009, S. 195 ff.). 

Im nächsten Veranstaltungsabschnitt erfolgt die Einführung der Analogie zwischen der 
Unterrichtsplanung und dem Drehbuchschreiben für Anchored-Instruction-Filme. Dazu wer-
den den Studentinnen und Studenten zunächst die Grundlagen der Filmproduktion vermit-
telt. Zentrale Gegenstände sind die Filmskizze als Überblicksinstrument und das Drehbuch 
als szenisch-dialogische Darstellung zielorientierten Handelns. Alsdann wird die Planung von 
Unterricht auf diese Werkzeuge übertragen, sodass sich die Rahmenbedingungen der Lehr-
Lern-Prozesse in der Filmskizze und deren Abläufe im Drehbuch wiederfinden. Die Ausfüh-
rungen werden von Planungsaufgaben flankiert, um die beschriebene Heuristik einzuüben. 
Auch die Vorzüge, die der Ansatz bieten kann, stehen zur Diskussion.

14 Der Ansatz von Sloane (1999, 2009) wird gewählt, da dieser auf Basis gemäßigt konstruktivistischer Annahmen die 
Planung von wirtschaftsberuflichem Unterricht im Lernfeldkonzept fokussiert.
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Veranstaltung „Unterrichtsplanung (UP) in Drehbuchform“ Begleitforschung

UP in verschiedenen Bezugssystemen

Einstieg (Ziele, Inhalte, organisatorischer Rahmen, Vorstellungsrunde)
Reflexionen von Annäherungen an (Unterrichts-)Planung in universitären und 
außeruniversitären Kontexten (Portfolioarbeit; individuelle und kollektive Reflexionen; 
UP im Curriculum des Studiums der Wirtschaftspädagogik)

Theorien und Konzepte der UP

Wiederholung allgemein- und fachdidaktischer Theorien und Konzepte der UP
Klafki; Heimann, Otto und Schulz; Tramm; Dubs
Lernfeldansatz (Kompetenz-, Handlungs-, Situations-, Lerner- sowie
Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung)
Konstruktivismus und komplex-situierte Lehr-Lern-Arrangements

Einführung allgemein- und fachdidaktischer Theorien und Konzepte der UP
Kiper; Sloane
Anchored Instruction

Reflexion des Nutzens didaktischer Theorien und Konzepte der UP zum Aufbau von 
Unterrichtsplanungskompetenz auf Basis empirischer Studien 
Erarbeitung eines fachdidaktischen Modells der UP zur Konzeption 
komplex-situierter Lehr-Lern-Arrangements (Studienleistung)
 

Analogie zwischen UP und dem Drehbuchschreiben

Einführung in die Filmproduktion: Filmskizzen und Drehbücher zur Planung 
zielorientierten Verhaltens 

Erarbeitung der Analogie zwischen UP und dem Drehbuchschreiben für Anchored-
Instruction-Filme: Unterrichtssequenzierung als Filmskizze, Unterrichtsplanung als Drehbuch 
Identifizierung von Vorteilen der Analogie (Wissenschaftsorientierung [Fachsprache],
Lernerzentrierung, Prinzipien der Wirtschaftsdidaktik, iterativer Planungsprozess)

Prä-Vignettentest
„Maximilian plant 

Unterricht“

Portfolio

Modell der UP

UP in Drehbuchform für den Bereich Wirtschaft und Verwaltung

Anknüpfung an Erfahrungen aus den schulpraktischen Studien
Fokussierung eines komplex-situierten Lehr-Lern-Arrangements
Unterrichtssequenzierung auf der Mesoebene in Form einer Filmskizze
Unterrichtsplanung auf der Mikroebene in Form eines Drehbuches

UP vor dem Hintergrund der Gegenstände der Veranstaltung

Abschluss (Lehrveranstaltungsevaluation, Prüfungsleistung: Abschlussbericht)
Reflexionen zur Analogie zwischen UP und dem Drehbuchschreiben sowie 
der Entwicklung von Unterrichtsplanungskompetenz 

Pilot: WiSe 15/16 4 SWS 27 Studierende 6 Gruppen

Master „Wirtschaftspädagogik“ (Wirtschaftsdidaktik)

Post-Vignettentest
„Hanna plant 

Unterricht“

Reflexionen

▶

▶

▶

▶

▶

▶

▶

▶

▶
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Abbildung 1:  Konzeption und Begleitforschung zum hochschuldidaktischen Ansatz  
„Unterrichtsplanung in Drehbuchform“
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Nach der Offenlegung des anvisierten Planungsvorgehens beschäftigen sich die Studierenden 
in einem zu wählenden dualen kaufmännischen Ausbildungsberuf mit dessen Umsetzung. 
Auf der Mesoebene müssen sie zunächst ein komplex-situiertes Lehr-Lern-Arrangement in 
Form einer Filmskizze beschreiben, das den Rahmen der zu konzipierenden Doppelstunde 
bildet. Die 90-minütige Unterrichtseinheit ist anschließend auf der Mikroebene in Form ei-
nes Drehbuchs vorzubereiten. Die Studierenden treffen zur Auswahl und Beschreibung eines 
geeigneten Kontextes einige Annahmen, bspw. zum Unterrichtsgegenstand oder zur Lern-
gruppe, und recherchieren Materialien für die Unterrichtsgestaltung. Der Planungsprozess 
wird von mehreren Feedbackgesprächen mit dem Dozierenden begleitet, um die Studentin-
nen und Studenten bei diesem zu unterstützen. 

Abschließend erfolgt die Reflexion und Evaluation der Lehrveranstaltung. Im Zentrum 
des Interesses steht insbesondere der Nutzen der Analogie zwischen der Unterrichtsplanung 
und dem Drehbuchschreiben für Anchored-Instruction-Filme sowie die Erreichung der mit 
dieser in Verbindung stehenden Ziele aus Sicht der Studierenden. 

Das Konzept wurde im Wintersemester 2015/2016 mit 27 Masterstudierenden pilotiert.

4.2 Konzeption der Begleitforschung und erste Ergebnisse

Die wissenschaftliche Begleitforschung zielt auf die Evaluation des Ansatzes „Unterrichtspla-
nung in Drehbuchform“ ab (siehe Abbildung 1). Im Fokus steht die Frage, wie sich die Unter-
richtsplanungskompetenz der Studentinnen und Studenten im Zuge der Veranstaltung ent-
wickelt. Zu deren Beantwortung werden mehrere qualitative Methoden der Datenerhebung 
und -analyse triangulativ verknüpft (vgl. Lamnek 2010, S. 345 ff.; Mayring 2002, S. 147 f.). 

Zu Beginn der Veranstaltung wird der Stand der studierendenspezifischen Kompetenz 
zur Planung von Unterricht (1.) mit dem Prä-Vignettentest „Maximilian plant Unterricht“ 
und (2.) dem Portfolio „(Unterrichts-)Planungserfahrungen in (außer-)universitären Kon-
texten“ erhoben. Das im darauffolgenden Block (3.) schriftlich auszuarbeitende „Modell 
der fachdidaktischen Unterrichtsplanung“ dient der Ermittlung des Niveaus, mit dem sich 
die Studierendengruppen mit den Theorien und Konzepten der Unterrichtsplanung ausei-
nandersetzen. Am Ende der Veranstaltung wird die Entwicklung der Unterrichtsplanungs-
kompetenz der Studentinnen und Studenten (4.) mit dem Post-Vignettentest „Hanna plant 
Unterricht“ festgestellt. Ergänzend erfolgt die Auswertung der in Gruppen (5.) angefertig-
ten schriftlichen „Unterrichtsplanungen in Drehbuchform“ sowie (6.) der studierenden- und 
gruppenspezifischen „Reflexionen zur Kompetenzentwicklung“. Indem die jeweiligen Er-
gebnisse der Datenerhebungen und -auswertungen kritisch aufeinander bezogen werden, 
erfolgt deren gegenseitige Validierung. So lässt sich im Sinne der Triangulation ein hoher 
Erkenntnisgewinn erzielen.

Der Prä-Post-Vignettentest zur Analyse der Entwicklung der Unterrichtsplanungskom-
petenz wurde analog zu dem Ansatz von Baer u. a. (2011, S. 96 ff.) sowie den Konstruktions-
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prinzipien von Jeffries/Maeder (2004/2005, S. 20) und Atria u. a. (2006, S. 237 f.) entwor-
fen. Letztgenannte Autorinnen definieren Vignetten als „kurze Fallbeispiele oder Szenarien, 
die bestimmte kognitive Prozesse auslösen sollen. Die Studienteilnehmer/-innen werden auf-
gefordert, sich in die vorgegebenen Szenarien hineinzuversetzen und ihre (hypothetischen) 
Reaktionen zu benennen. Aus den Reaktionen können auf Basis theoretischer Vorannahmen 
Informationen über die provozierten Kognitionen gewonnen werden.“ (Atria u. a. 2006, 
S. 233). In dem auf dieser Basis konstruierten Test werden die Studierenden in eine Situation 
im Schulpraktikum versetzt. Ein Kommilitone bittet sie, ihn bei der Planung des Unterrichts 
zu unterstützen, indem die dazu notwendigen Schritte schriftlich erläutert werden. Das Lehr-
Lern-Arrangement ist in einem spezifischen kaufmännischen Ausbildungsberuf und Lernfeld 
angesiedelt und muss für eine Klasse vorbereitet werden, in der die Studentinnen und Stu-
denten noch keine Unterrichtserfahrungen sammeln konnten. Die Prä- und die Post-Vignette 
beziehen sich auf das gleiche Szenario, wobei die Protagonisten, der Beruf, das Lernfeld und 
die Klasse variieren.

Die anstehende Auswertung des Vignettentests erfolgt inhaltsanalytisch-strukturierend 
(vgl. Mayring 2010, S. 98 f.) nach einem deduktiv aus dem fachdidaktischen Planungsansatz 
von Sloane (1999, 2009) abgeleiteten Kategoriensystem. Ergänzend wird geprüft, ob sich auf 
Basis der Ausarbeitungen der Studierenden induktiv Kategorien bilden lassen. 

Die studentischen Portfolios, Konzeptionsmodelle, Planungen in Drehbuchform und Re-
flexionen werden in ähnlicher Weise analysiert. Kategorisierungen erfolgen deduktiv anhand 
des wirtschaftspädagogischen Studiencurriculums, des Planungsansatzes von Sloane (1999, 
2009), der Vorgaben zur Unterrichtsplanung in Drehbuchform und der auf den Veranstaltungs-
kontext abgestimmten Reflexionskriterien (vgl. Hilzensauer 2008, S. 9 ff.; Korthagen/
Kessels 1999, S. 13 f.) sowie induktiv.

5 Fazit und Ausblick

Der hochschuldidaktische Ansatz „Unterrichtsplanung in Drehbuchform“, in dessen Zentrum 
die Analogie zwischen der Unterrichtsplanung und dem Drehbuchschreiben steht, zielt auf 
den Ausbau und die Integration der drei angesprochenen Wissensbereiche, die fachlich an-
spruchsvolle Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlichen Inhalten, die Berücksichtigung 
wirtschaftsdidaktischer Prinzipien, die Fokussierung von Lernendenvoraussetzungen und 
iterative Planungsprozesse ab. Mit triangulativ verknüpften qualitativen Datenerhebungs- 
und -auswertungsverfahren, deren Kern ein Prä-Post-Vignettentest bildet, wird die Entwick-
lung der studentischen Unterrichtsplanungskompetenz untersucht.

Die vorliegenden Ausführungen leisten vor dem Hintergrund der zahlreichen Desidera-
ta, die sich sowohl auf die theoretisch-konzeptionelle als auch auf die empirische Durchdrin-
gung des Themas der Unterrichtsplanung beziehen, einen eigenständigen Beitrag zu dessen 
Weiterentwicklung in theoretischer und handlungsleitender Perspektive.
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 Tade Tramm, Marc Casper

Lernfeldübergreifende Kompetenz-
dimensionen als gemeinsamer  
Gegenstand curricularer Entwicklungs- 
arbeit von Praxis und Wissenschaft

Der Beitrag thematisiert den Zusammenhang pragmatischer Curriculumentwicklung 
und theoriebezogener Elaboration curricularer Entscheidungsgrundlagen aus der Per-
spektive der wissenschaftlichen Begleitung eines Berliner Projekts zur kooperativen 
Erarbeitung eines Lernfeldcurriculums für den neugeordneten Beruf der Kaufleute für 
Büromanagement. Im Schnittpunkt von Pragmatik und Theoriebildung steht hierbei 
ein System von lernfeldübergreifenden Kompetenzdimensionen, das einerseits zur un-
mittelbaren Verständigung über den curricularen Zielhorizont dient und andererseits 
ein breites Spektrum wissenschaftlich zu bearbeitender Fragen aufwirft. Damit wird 
ein Modell des Zusammenwirkens von Praxis und Theorie skizziert, das nicht einem 
Entwickler-Anwender-Dualismus folgt, sondern deren gemeinsames Interesse an einer 
rationalen Aufklärung und Gestaltung curricularer Praxis in den Mittelpunkt stellt.

1 Problemstellung und Zielsetzung

Wenn Sie Freunde zu einem dreigängigen Abendessen einladen, könnte die Frage fallen: „Was 
kochst du?“ Antworten Sie darauf „Vorspeise – Hauptspeise – Nachspeise“, so ist niemand klü-
ger. Diese Antwort ist offenkundig inhaltsleer und für den interessierten Gast nicht befriedi-
gend. Der Grund dafür liegt in ihrer Abstraktheit, also darin, dass jeder der drei Begriffe durch 
nur wenige Merkmale definiert ist und unzählige konkrete Ausprägungen zulässt. Vollends 
zum Fiasko führen würde diese unzureichende Information im Kontext einer kooperativen 
Handlung, wenn sie etwa die Verständigungsgrundlage zweier Köche oder zwischen Koch 
und Einkäufer sein sollte.

Erfolgreiches Handeln benötigt klare Zielvorstellungen. Erst auf dieser Grundlage 
kann eine durchdachte Strategie entwickelt werden. Dies gilt insbesondere dann, wenn es 
um gemeinsames Handeln geht, und es gilt noch stärker, wenn dies ein Handeln im Auftrag 
ist. Letzteres war Lehrerhandeln schon immer: Lehrerinnen und Lehrer haben einen 
gesellschaftlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag, sie sind in diesem Sinne Agenten des 
Staates. Aber auch kooperatives Handeln zeichnet den Lehrerberuf in zunehmendem Maße 
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aus – insbesondere im berufsbildenden Bereich und dort besonders im Lernfeldunterricht. 
Dabei geht es nicht primär um Formen des Team-Teaching, sondern vor allem um die 
gemeinsame Planung von Unterricht und um verbindliche Absprachen im Lehrerteam, mit 
parallel unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen oder mit denen, auf deren Unterricht man 
aufbauen will oder die in anschließenden Lernfeldern unterrichten (vgl. Steinemann 2008). 

Wenn die Kultusministerkonferenz in den Rahmenlehrplänen für den Lernfeldunter-
richt formuliert, dass das Ziel dualer Berufsausbildung die Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz sei und dass sich „Handlungskompetenz in den Dimensionen von Fachkom-
petenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz“ entfalte (KMK 2013, S. 4), so kommt dies der 
abstrakten Menüfolge Vor-, Haupt- und Nachspeise schon sehr nahe. Ähnliche Formulierun-
gen finden sich auf allen curricularen Planungsebenen, vom Rahmenlehrplan bis zur Planung 
einzelner Unterrichtseinheiten, sofern diese überhaupt schriftlich fixiert sind. Der Orien-
tierungswert solcher Aussagen für curriculares und didaktisches Handeln ist offenbar sehr 
begrenzt. Tatsächlich scheinen sie in den meisten Fällen eher der Legitimation curricularer 
Entscheidungen gegenüber Dritten zu dienen als einer Verständigung der Akteure darüber, 
welche Ziele mit dem eigenen Unterricht verfolgt werden (vgl. z. B. König 1983).

Dass Unterrichtsziele nicht aus abstrakten Bildungszielen logisch „abgeleitet“ werden 
können, dass sie auch nicht administrativem „Dezisionismus“, „diffuser Tradition“ oder indivi-
dueller Beliebigkeit überlassen werden dürfen, war eine der bedeutenden Einsichten der Cur-
riculumdiskussion der 1970er- und 1980er-Jahre. Stattdessen sollten diese Entscheidungen 
über Bildungsziele und -inhalte in rationalen Diskursen getroffen und legitimiert werden und 
so „in Formen eines rationalen gesellschaftlichen Konsens“ (Robinsohn 1967, 31) gehoben 
werden – so das Programm Saul B. Robinsohns, das als konkretes Projekt wohl gescheitert ist, 
aber keinesfalls als Anspruch an curriculare Rationalität aufgegeben werden sollte. 

Curriculare Entwicklungsarbeit ist ein mehrdimensionaler Verständigungsprozess von 
hoher Komplexität. Dies wird nirgendwo so deutlich wie bei der Umsetzung des Lernfeldkon-
zepts. Sie betrifft Entscheidungen darüber, welche Lernergebnisse in Form von Kompetenzen, 
Erkenntnissen oder Haltungen angestrebt werden sollen, mit welchen Lerngegenständen sich 
die Lernenden auseinandersetzen sollen und welche methodischen Arrangements dafür ge-
eignet sind. Jede dieser drei Basisdimensionen (Intention, Thematik, Methodik) enthält in 
sich weitere didaktische Gestaltungsbereiche. Die Frage nach den systematischen Begrün-
dungszusammenhängen solcher curricularen Entscheidungen verweist auf eine weitere Di-
mension curricularer Entwicklungsdiskurse: Hier geht es um die jeweilige Bedeutung und 
die spezifische Wechselwirkung von Situationsprinzip, Wissenschaftsprinzip und Persönlich-
keitsprinzip (vgl. Tramm/Reetz 2010) sowie um die damit verbundenen theoretischen und 
empirischen Klärungsbedarfe.

 Schließlich ist dieser Verständigungsprozess über mehrere hierarchische Planungs- 
und Entscheidungsebenen organisiert. Er beginnt bei der Rahmenlehrplanarbeit der KMK 
(in Abstimmung mit der Arbeit an der Ausbildungsordnung), führt ggf. noch über den 
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einschlägigen Bildungsplan des Bundeslandes zu den Planungsgremien und Arbeitsgruppen 
der jeweiligen Schule und dort von der Bildungsgangkonferenz über Jahrgangskonferenzen 
bis hin zur Abstimmung im Lernfeldteam. Verständigung heißt aus der Perspektive der Schule 
dann einerseits, nach vorne blickend, Orientierung für das eigene didaktische Handeln zu 
gewinnen und heißt andererseits, rückblickend, sich deutend, verstehend und möglichst auch 
kritisch mit den Vorgaben und deren Begründungsstruktur auseinanderzusetzen.

Vor diesen Hintergründen basiert dieser Beitrag auf folgenden Überlegungen: 
˘˘ Berufliche Schulen müssen sich im Zuge der Umsetzung des Lernfeldkonzepts zu Zentren 

der Curriculum- und Unterrichtsentwicklung herausbilden, 
˘˘ diese Herausforderungen sind nur kooperativ zu bewältigen, 
˘˘ sowohl für die Curriculumarbeit selbst als auch für die kooperativen Arbeitsstrukturen 

müssen Verfahren und Standards entwickelt und erprobt werden und 
˘˘ hierbei sollte wissenschaftliche Expertise genutzt werden, wie dies etwa im Rahmen einer 

wissenschaftlichen Begleitung möglich ist.

Für die Berufs- und Wirtschaftspädagogik wird hierin die Chance gesehen, Formen einer 
entwicklungsorientierten Forschung umzusetzen, bei denen aus einem Prozess gemeinsamer 
Praxisgestaltung heraus praxisbezogene wissenschaftliche Konzepte und Modelle erprobt 
und weiterentwickelt werden können. Diese Konzepte und Modelle stehen im Schnittfeld 
praktischen und wissenschaftlichen Interesses: Sie sollen gleichermaßen dazu geeignet sein, 
den Lehrerinnen und Lehrern Orientierung im täglichen praktischen Handeln zu ermögli-
chen und den Gegenstandsbereich durch wissenschaftliche Forschung zu strukturieren, for-
schungsleitende Fragestellungen zu generieren und die Ergebnisse wissenschaftlicher For-
schung auf den Praxiskontext rückzubeziehen.

Erfahrungen, Möglichkeiten und Herausforderungen einer derartigen entwicklungsori-
entierten Forschung sollen hier im Rahmen des Projekts „KaBueNet“ dargestellt und diskutiert 
werden, in dem seit 2013 zunächst sieben Berliner Oberstufenzentren unter wissenschaftli-
cher Begleitung des IBW Hamburg die Einführung des neugeordneten Berufs Kaufmann/-frau 
für Büromanagement gemeinsam gestalten (z. B. Tramm/Naeve-Stoss 2016). Am Beispiel 
dieses Versuchs soll gezeigt werden, wie der Anspruch der Kompetenzorientierung im Lern-
feldcurriculum aus einer entwicklungspädagogischen Perspektive aufgenommen und kon-
struktiv entfaltet werden kann. Die Notwendigkeit einer Konkretisierung und strukturierten 
Ausdifferenzierung der angestrebten Kompetenzen (bzw. Kompetenzziele) steht dabei am An-
fang der Argumentation und führt im ersten Schritt zum Konstrukt der Kompetenzdimensio-
nen. Auf dieser Ebene wirken Situations-, Wissenschafts- und Subjektbezug in der curricularen 
Begründung zusammen, wie im Folgenden am konkreten Beispiel einer Kompetenzdimension 
gezeigt wird. Zugleich wird deutlich, wie über die Perspektive der Kompetenzdimensionen die 
individuelle Kompetenzentwicklung über die Lernfelder hinweg in den Blick kommt und wie 
dann auf dieser Grundlage didaktische Sequenzierungsüberlegungen greifen.
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Wir verstehen KaBueNet als Anwendungsfall einer evaluativ-konstruktiven Curriculum-
forschung, die Praxisentwicklung und Erkenntnisgewinnung eng aufeinander bezieht (vgl. 
Tramm 1992; 1996). Der Bezug zum Ansatz und den Ansprüchen dieses methodologischen 
Konzepts soll abschließend umrissen werden. 

2  Der pragmatische Kontext: Anlage und Arbeitsstrategie der 
kooperativen Curriculumentwicklung im Projekt KaBueNet

Bei der Neuordnung von dualen Ausbildungsberufen stehen Berufsschulen vor der Herausfor-
derung, den Unterricht für ganze Bildungsgänge auf der Grundlage sehr abstrakter und damit 
bewusst offener Rahmenrichtlinien neu zu gestalten. Bei der letzten Neuordnung der Büroberu-
fe lagen zudem weniger als zwölf Monate zwischen der offiziellen Bekanntmachung der neuen 
Ordnungsmittel und dem ersten Schultag des neuen Ausbildungsberufs „Kaufmann/-frau für 
Büromanagement“ (KfBM). Um diesen kurzen Vorlauf bestmöglich zu nutzen, bot sich Koope-
ration an. So gründete sich in Berlin das Netzwerk KaBueNet zur curricularen Entwicklung des 
Berufs (vgl. www.kabuenet.de). Beteiligt hieran waren und sind alle Berliner Oberstufenzen-
tren (= berufliche Schulen), an denen der neue Beruf ausgebildet wird, sowie das Institut für 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik der Universität Hamburg als wissenschaftliche Begleitung. 

Aufgabe und Ziel des Netzwerks ist die Entwicklung eines gemeinsamen, im kollegia-
len Diskurs erarbeiteten Curriculums. Da die Vorgängerberufe noch nicht nach Lernfeldern, 
sondern nach Fächern geordnet waren, trat neben die berufsschulische Gestaltung der neuen 
Ausbildung auch die Herausforderung eines für die Beteiligten neuen didaktischen Konzepts. 
Die wissenschaftliche Begleitung wurde u. a. hinzugezogen, um in das Lernfeldkonzept ein-
zuführen und um ihre Erfahrungen mit der Gestaltung und Implementation lernfeldorien-
tierter Curricula aus ähnlichen Projekten (Culik, EvaNet, Eara, Lerne*MFA) konstruktiv ein-
zubringen. Das Berliner Netzwerk verständigte sich darauf, die in jenen Projekten mehrfach 
erprobte und überarbeitete Arbeitsstrategie der Hamburger Kompetenzmatrix zu verfolgen. 
Diese ist andernorts mit verschiedenen Schwerpunkten beschrieben (Casper 2016; Tramm/
Naeve-Stoss 2016; Tramm/Krille 2013a und b), hier soll der Fokus auf dem Aspekt der 
Kompetenzdimensionen liegen.

Die grundlegenden Annahmen des Hamburger Modells einer kooperativen Curriculum-
entwicklung sind folgende: 
(1) Die curricularen Vorgaben des Lernfeldkonzepts sind nicht direkt umsetzbar, sondern 

müssen in einem komplexen Interpretations- und Planungsprozess durch die Schulen be-
arbeitet werden; 

(2) dazu muss im ersten Schritt eine curriculare Analyse dieser Richtlinien im Spannungs-
feld von Berufs-, Wissenschafts- und Subjektbezug erfolgen, damit die intentionale Aus-
richtung und die inhaltliche Verankerung der intendierten Lehr-Lern-Prozesse geklärt 
werden kann;
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(3) die grundlegende intentionale Ausrichtung des Bildungsganges kann sich nicht aus der 
Summe lernfeldbezogener Intentionen ergeben, sondern umgekehrt ist zunächst nach 
den Intentionen des Bildungsganges insgesamt zu fragen, bevor die Lernfelder als Me dien 
eines darauf bezogenen Bildungsganges ins Spiel kommen. Arbeits- und Geschäftspro-
zesse sowie betriebliche und berufliche Probleme haben damit im curricularen Zusam-
menhang eine Doppelfunktion. Sie sind Referenzpunkte bei der Rekonstruktion der 
curricularen Absichten der KMK und bei der darauf basierenden curricularen Analyse 
und sie sind Lerngegenstände, auf die bezogen und an denen entlang berufliches Lernen, 
berufliche Kompetenzentwicklung oder besser berufliche Bildung sich vollzieht;

(4) die arbeitsteilig-isolierte Ausarbeitung von Lernfeldern reicht also für ein kompetenz-
orientiertes Curriculum nicht aus. Bei einem rein lernfeld- und geschäftsprozess orientierten 
Lehrplan würden zwar prozessbezogene Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten ausge-
bildet. Eine ganzheitliche, subjektorientierte Entwicklung beruflicher Kompetenzen über die 
Lernfelder hinweg wird jedoch vernachlässigt, wenn Lernfelder für sich isoliert betrachtet 
werden.

Es bedarf damit einer zweiten Achse, die quer zu allen Lernfeldern mitgedacht werden muss, 
einer Struktur von Kompetenzdimensionen, die sich aus dem eingangs angesprochenen 
Kompetenzverständnis ableitet. Die Dimensionen der Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz 
müssen für den konkreten Beruf konzeptuell ausdifferenziert und spezifiziert werden, um auf 
dieser Grundlage zu strukturierten Zielklärungen gelangen zu können. 

Diese Reflexion und Zielklärung müsste von den Kollegien der Berufsschulen im Rahmen 
einer schulnahen Curriculumentwicklung geleistet werden. Dies wird mit einigem Recht oft 
als zwar grundsätzlich notwendig und sinnvoll, aber doch auch als „theoretisch“ und fern der 
konkreten alltäglichen Unterrichtspraxis erlebt. Lehrerinnen und Lehrer sind zudem für diese 
grundlegende Curriculumarbeit weder hinreichend qualifiziert, noch werden in aller Regel 
die dafür erforderlichen zeitlichen Ressourcen bereitgestellt (z. B. Kremer/Sloane 2000). 

Ein spezifisches pragmatisches Problem ergibt sich daraus, dass der oben skizzierten 
deduktiven curricularen Begründungslogik von der final angestrebten beruflichen Kompetenz 
zum Beitrag der einzelnen Lernfelder einerseits das Hemmnis entgegensteht, dass diese finale 
Kompetenz in den Rahmenlehrplänen nirgendwo formuliert wird – dort finden sich immer 
nur lernfeldbezogene Kompetenzaussagen höchst zweifelhafter formaler Qualität  – und dass 
andererseits von den Kollegien nicht erwartet werden kann, dass sie diese im Grunde notwendige 
curriculare Grundlagenarbeit beiläufig erledigen oder die konkrete lernfeldbezogene Pla-
nungsarbeit zurückstellen, bis diese Grundsatzfragen (von wem auch immer) bearbeitet sind. 

Im Hamburger Curriculummodell ist deshalb ein zweidimensionaler iterativer Entwick-
lungsprozess vorgesehen, bei dem die Klärung der curricularen Zielsetzung parallel zur Pla-
nung und Ausarbeitung der Lernfelder erfolgt. Die curricularen Ziele werden dabei nicht 
als administrative Vorgaben gesehen, sondern als diskursiv auszuarbeitender, pragmatischer 



94 Lernortspezifische Didaktiken in Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben  

Zielhorizont, der aus zwei Perspektiven und Arbeitszusammenhängen heraus weiter ausge-
arbeitet wird:

˘˘ In der Entwicklungsarbeit an den einzelnen Lernfeldern werden systematisch Reflexio-
nen über den Zielhorizont dieser Lernfelder angeregt, bei denen die Frage nach der spe-
zifischen Funktion des jeweiligen Lernfeldes im curricularen Gesamtzusammenhang den 
Ausgangspunkt bildet. Dabei ist zu bedenken, auf welche Lernergebnisse vorheriger Lern-
felder das jeweilige Lernfeld aufbaut und welche der folgenden Lernfelder die Lernprozes-
se des aktuellen aufgreifen und weiterführen. 

˘˘ Abgesetzt davon wird in einer Arbeitsgruppe Kompetenzdimensionen, in der Vertreterin-
nen und Vertreter aller beteiligten Schulen mitwirken, systematisch daran gearbeitet, den 
Zielhorizont des gesamten Bildungsganges zu klären und zugleich evaluativ die aus der 
Lernfeldarbeit entstandenen Zielorientierungen der einzelnen Lernfelder zu rekonstru-
ieren, aufeinander zu beziehen und so kritisch-konstruktive Rückmeldungen in die Lern-
feldarbeit zu geben. 

Im Folgenden wird das hierbei zur Geltung kommende Verständnis von Kompetenzdimensio-
nen geklärt.

3  Das Konzept der lernfeldübergreifenden Kompetenz-
dimensionen im Hamburger Curriculummodell

Das Konzept der Kompetenzdimensionen versteht sich als „technologische Hypothese“ im Sin-
ne Mario Bunges (1967; vgl. dazu auch Achtenhagen 1984), d. h. als pragmatisches Konzept, 
dessen Anspruch dahingeht, sich im praktischen Handeln als wirksam und nützlich zu erwei-
sen. Dieser formale Anspruch zielt darauf ab, die argumentative Komplexität des curricularen 
Entscheidungsfeldes grundsätzlich zu erhalten und zugleich durch eine Strukturierung des di-
daktischen Zielhorizonts Komplexität so weit zu reduzieren, dass rationale curriculare Diskur-
se möglich und in der Unterrichtspraxis wirksam werden können (vgl. Tramm 1992, S. 35 ff.). 

Konzeptuell stellen Kompetenzdimensionen einen Versuch der Ausdifferenzierung des 
Kompetenzmodells von Roth (1971) dar, das auch der Begrifflichkeit der KMK zugrunde liegt 
(vgl. hierzu Gillen 2006, S. 89 ff.). Der darin verwendete Kompetenzbegriff rekurriert auf das 
generische Kompetenzverständnis nach Chomsky (1970), wie es in Deutschland vor allem 
von Habermas (1971) und Volpert (1974) rezipiert und durch Reetz und Witt (1974) in 
den berufs- und wirtschaftspädagogischen Diskurs eingeführt wurde: Kompetenz wird da-
nach verstanden als ein endliches Elementen- und Regelsystem, aus dem heraus die unendli-
che Oberflächenstruktur menschlicher Performanz (Sprache, Handlung, Verhalten) erzeugt 
werden kann. Roths Unterscheidung in Sach-, Sozial- und Humankompetenz als Grundla-
ge sach-, sozial- und werteinsichtigen menschlichen Verhaltens scheint uns in der Abwehr 
inflationärer Erweiterungen des Kompetenzspektrums (Methodenkompetenz, Problemlöse-
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kompetenz, Europakompetenz u. v. a., vgl. Geissler/Orthey 2002) tragfähig und zugleich 
konkretisierungs- und differenzierungsbedürftig, um in konkreten Domänen Handlungs- und 
Urteilsfähigkeit fördern zu können. Als solche Konkretisierungen und Ausdifferenzierungen 
des Roth’schen Modells verstehen wir unsere Kompetenzdimensionen.

Für den Bereich der kaufmännischen Berufsausbildung haben wir an anderer Stelle ein 
kaufmännisches Kompetenzdimensionenmodell begründet (Tramm 2014), das in einer weiter-
entwickelten Variante auch den Ausgangspunkt der Kompetenzdimensionenarbeit im Projekt 
KaBueNet darstellte und zu der hier vorgestellten Ausprägung weiterentwickelt wurde. 

Kurz gefasst können Kompetenzdimensionen als curriculare Zielaspekte verstanden wer-
den, die sich auf spezifische Leistungs- und Anforderungsbereiche beruflicher Tätigkeit und 
beruflichen Lernens beziehen. Dabei rekurrieren wir auf die Vorstellung, dass spezifischer be-
ruflicher Performanz jeweils mentale Leistungen zugerechnet werden können, die wiederum 
auf Wissen im weitesten Sinne beruhen (vgl. Blömeke u. a. 2015, S. 7). Kompetenzdimensionen 
können darauf begründet werden, dass in ihnen vergleichbare mentale Leistungen zusammen-
gefasst werden, und/oder mentale Leistungen, die sich auf eine sinnvoll abgrenzbare, gleich-
artige Wissensbasis beziehen lassen. In jedem Fall geht es darum, dass die Entwicklung und 
didaktische Förderung dieser Leistung und/oder dieser Wissensbasis als ein kumulativer Pro-
zess vorstellbar ist, der einer bestimmten Entwicklungslogik unterliegt und dem eine bestimm-
te didaktische Instruktions- oder Förderlogik zu applizieren ist. Auch wenn dieses Modell mit 
psychologischen Modellvorstellungen operiert, erhebt es dafür keinen Realgeltungsanspruch. 
Zentrales Bewährungskriterium ist die Zweckmäßigkeit dieser Modellierung im curricularen 
Planungszusammenhang. 

Es geht also darum,
˘˘ sinnvoll abgegrenzte Teilbereiche oder Aspekte des beruflichen Kompetenzerwerbs zu 

identifizieren, voneinander abzugrenzen und in einem berufsspezifischen Kompetenz-
dimensionenmodell zusammenzuführen;

˘˘ bezogen auf jede dieser Kompetenzdimensionen spezifische Lernziele für die gesamte Aus-
bildung zu formulieren, wobei der besondere Beitrag der Berufsschule im Verhältnis zum 
Lernort Betrieb herauszustellen ist;

˘˘ bei den Curriculumentwickelnden und den Unterrichtenden diese Kompetenzdimensionen 
in den unterschiedlichen Planungshorizonten handlungsleitend zu machen. Das bedeutet, 
dass ihnen bei der Ausarbeitung und Umsetzung der einzelnen Lernfelder bewusst wird, 
welche Kompetenzdimensionen jeweils im Vordergrund stehen und was darauf bezogen 
geleistet werden soll. Es bedeutet weiterhin, dass ihnen bei der Ausarbeitung der Lern-
felder klar ist, auf welchen spezifischen Kompetenzstand aus vorherigen Lernprozessen 
sie im Regelfall aufbauen können und welche nachfolgenden Lernfelder umgekehrt die 
Kompetenzen aus diesem Lernfeld weiter fördern werden. In diesem Sinne ermöglicht das 
kognitive und kommunikative Konstrukt der Kompetenzdimensionen die Umsetzung ei-
nes Spiralcurriculums, wie es von der KMK explizit intendiert ist;
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˘˘ die Idee der arbeits- und geschäftsprozessorientierten Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse 
in den Lernfeldern mit einer auf das lernende Subjekt bezogenen Perspektive der intendierten 
Kompetenzentwicklung über die Lernfelder hinweg zu verbinden. 

4  Das Kompetenzdimensionenmodell in KaBueNet –  
eine exemplarische Konkretisierung aus  
pragmatischer Perspektive

Auf der Grundlage dieser Überlegungen und im Anschluss an die Vorarbeiten aus den genann-
ten Vorgängerprojekten wurde in KaBueNet im Rahmen einer schulübergreifenden Lehrer-
arbeitsgruppe eine Kompetenzstruktur mit acht Kompetenzdimensionen und 36 Subdimen-
sionen erarbeitet. Diese soll nachfolgend kurz skizziert und an einem Beispiel konkretisiert 
werden. Die folgende Liste (Abbildung 1) zeigt die acht Kompetenzdimensionen mit ihren 
jeweiligen Subdimensionen im Überblick (www.kabuenet.de1), die gemäß Abbildung 2 über 
die 13 Lernfelder hinweg verfolgt werden.

Abbildung 1:  Kompetenzdimensionen und Subdimensionen aus dem Projekt KaBueNet

Kompetenzdimension Zugehörige Subdimensionen

(IBB) Beruflichkeit

Berufliche Identität und Berufsrolle

Berufsethos

Gesundheitsförderung

Berufliche Bildung und Berufsperspektiven

(SIK) Soziale Interaktion und  
Kommunikation

Gestalten beruflicher Gesprächssituationen

Kooperieren im Team

Interkulturelle Kompetenz

Schriftliche berufliche Kommunikation

(PLA) Prozessübergreifende Lern-  
und Arbeitstechniken

Arbeitshandeln effektiv organisieren

Informationen erschließen, aufbereiten und nutzen

Selbstständig lernen

Kaufmännisch rechnen

(IUK) Informations- und  
Kommunikationstechnologie

Textverarbeitungssoftware

Tabellenkalkulationssoftware

Präsentationssoftware

Geschäftsprozessoptimierung

Datenbanken

ERP-Systeme

Computer- und Kommunikationssysteme

1 Die curricularen Ergebnisse des Projekts KaBueNet sind zu großen Teilen auch für Außenstehende einsehbar, sofern Sie 
sich mit Ihrer E-Mail auf der Webseite www.kabuenet.de registrieren lassen. Die hier zitierten Texte finden Sie über 
den Pfad „Curriculare Ergebnisse“ > „Kompetenzdimensionen“. 
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Fortsetzung Abbildung 1

Kompetenzdimension Zugehörige Subdimensionen

(BWP) Betriebswirtschaftliche  
Problemebenen

Logistikprozesse

Markt- und Kundenorientierung

Finanzierung und Investition

Personalwirtschaft

Organisation

Bürowirtschaft

(WUC) Wertschöpfung und Controlling

Wertschöpfungsprozesse verstehen

Finanzbuchhaltung und Jahresabschluss

Kosten- und Leistungsdenken

Liquidität und Finanzplanung

(REN) Rechtliche Normierung

Rechtsverständnis und Rechtsstruktur

Vertragsrecht

Gesellschaftsrecht

Arbeitsrecht

Schutzrechte

(SYV) Systemverständnis und  
ökonomisches Denken

Das System Unternehmung in seiner Umwelt verstehen

Verantwortliches kaufmännisches Denken und Handeln

Abbildung 2:  Lernfeld-Kompetenzdimensionenmatrix aus dem Projekt KaBueNet

Lernfeld 01: Die eigene Rolle im Betrieb mitgestalten und den Betrieb präsentieren

Lernfeld 02: Büroprozesse gestalten und Arbeitsvorgänge organisieren

Lernfeld 03: Aufträge bearbeiten

Lernfeld 04: Sachgüter und Dienstleistungen beschaffen

Lernfeld 05: Kunden akquirieren und binden

Lernfeld 06: Werteströme erfassen und beurteilen

Lernfeld 07: Gesprächssituationen gestalten

Lernfeld 08: Personalwirtschaftliche Aufgaben wahrnehmen

Lernfeld 09: Liquidität sichern und Finanzierung vorbereiten

Lernfeld 10: Wertschöpfungsprozesse erfolgsorientiert steuern

Lernfeld 11: Geschäftsprozesse darstellen und optimieren 

Lernfeld 12: Veranstaltungen und Geschäftsreisen organisieren 

Lernfeld 13: Ein Projekt planen und durchführen 

Beruflichkeit

Soziale 
Interaktion und 

Kommun.

Prozessüb. Lern- 
und Arbeits-

techniken

Inform.- 
und Kommun.-

Technologie

Betriebswirtsch. 
Problem-
ebenen

Wertschöpfung 
und Controlling

Rechtliche 
Normierung 

wirtsch. 
Handelns

Systemver-
ständnis und 
ökonomisches 

Denken

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an www.kabuenet.de
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In diesen Dimensionen wurden jeweils Ziele für die gesamte Ausbildung formuliert, die zu-
sammengenommen das Spektrum kaufmännischer Kompetenz in diesem Beruf abbilden sol-
len. Die komplexitätsreduzierende Funktion dieser Kompetenzdimensionen wollen wir am 
Beispiel der Dimension (IBB) Beruflichkeit und einer ihrer Subdimensionen veranschaulichen. 
Die Zielformulierung für den Bereich (IBB) Beruflichkeit für die gesamte Ausbildung lautet 
wie folgt:

 „Die Schülerinnen und Schüler (SuS) sind bereit und in der Lage, in der Berufsausbil-
dung und im Berufsleben Verantwortung für sich selbst und für ihr Handeln zu über-
nehmen sowie ihr berufliches Handeln zielgerichtet, selbstbewusst und verantwortlich 
zu gestalten. Sie haben eine positive Einstellung zu ihrem Beruf entwickelt und können 
darin liegende Entwicklungspotenziale für sich erkennen und wahrnehmen. Mit ethi-
schen Herausforderungen können sie rational und reflektiert umgehen. Sie haben die 
Notwendigkeit erkannt, für ihr körperliches und seelisches Wohlbefinden auch im Be-
ruf Sorge zu tragen und handeln entsprechend.“

Jede Kompetenzdimension in KaBueNet wurde, wie oben gezeigt, in weitere Subdimensionen 
mit eigenen (Teil-)Zielformulierungen in Bezug auf Leitfragen aus der subjektiven Perspekti-
ve der Auszubildenden unterteilt. Für (IBB) Beruflichkeit ergibt sich folgende Unterteilung in 
Subdimensionen:

Als Beispiel soll hier die Subdimension (IBB) Beruflichkeit 3: Gesundheitsförderung weiterver-
folgt werden. Deren Kompetenzziel für die gesamte Ausbildung wiederum lautet: 

„Die Auszubildenden erkennen die Notwendigkeit, neben den speziellen tätigkeitsbezo-
genen Anforderungen auch Gesundheitsfaktoren und ergonomische Gesichtspunkte zu 
berücksichtigen und tragen für sich selbst Sorge, indem sie ihre Tätigkeit so gestalten, 

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an www.kabuenet.de

Abbildung 3:  Subdimensionen der Kompetenzdimension (IBB) Beruflichkeit 

Beruflichkeit

Berufliche Identität
und Berufsrolle

Berufsethos Gesundheits förderung
Berufsbildung und

berufliche Perspektiven

Was zeichnet mich als  
KfBM aus, welche Aspekte 

meiner Persönlichkeit  
zeige ich im Beruf?

Welchen Stil will ich als
Kaufmann/-frau pflegen,

was erscheint mir als
„richtig“ oder „falsch“?

Was ist gut für mich,  
wie kann ich vorsorgen 

und Ausgleich für
Belastungen finden?

Wohin kann und will  
ich mich entwickeln,  
welche Schritte muss  

ich dafür gehen?
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dass sie weder körperlich noch seelisch in Mitleidenschaft gezogen werden. Sie kennen 
Möglichkeiten zur aktiven Erhaltung und Förderung der Gesundheit, um ihren Beruf 
langfristig und zufrieden ausüben zu können und handeln entsprechend. 

Sie können hohes Arbeitsengagement mit dem eigenen Wohlbefinden in Einklang brin-
gen. Sie können aktiv durch Mitgestaltung des Betriebsklimas, der Arbeitsprozesse und 
des Arbeitsplatzes zur Gesundheitsförderung beitragen.“

Ausgehend von dieser normativen Verständigung im Projekt wurde in einem iterativen Pro-
zess geklärt, 
a) nach welcher Entwicklungslogik die Ausbildung von Kompetenz in diesem Bereich plausi-

bel modellierbar ist und 
b) welche Lernfelder besondere situative Herausforderungen und Möglichkeiten in Bezug auf 

diese Kompetenzsubdimension bieten. 

Iterativ ist dieser Prozess in dem Sinne, dass beide Frageperspektiven simultan verfolgt wer-
den, dass die Lösungen zunächst vorläufig sind und dann in Prozessen der Abstimmung auf-
einander bezogen werden.

Die Frage nach der theoretischen Modellierung von Kompetenzentwicklungsprozessen 
verweist auf eine wesentliche Annahme des Kompetenzdimensionenmodells. Dieses geht näm-
lich davon aus, dass die Entwicklung unterschiedlicher Kompetenzdimensionen und ihrer Sub-
dimensionen nicht in stets gleicher Weise stattfindet, sondern verschiedenen entwicklungs- und 
lernpsychologischen Mustern folgt, was seinen Ausdruck nicht zuletzt auch in unterschiedlichen 
didaktischen und instruktionalen Prinzipien findet. So schien es den Projektbeteiligten unmit-
telbar plausibel, dass die Entfaltung sozial-kommunikativer Kompetenzen (wie in Dimension 
SIK) eher über die reflexive Auseinandersetzung mit sozialen Herausforderungen und eigenem 
kommunikativen Handeln erfolgen sollte, während die Ausbildung von Softwarekompetenzen 
(wie in Dimension IUK) oder von Erkenntnissen und Fähigkeiten im Bereich der Kostenrech-
nung (wie in Dimension WUC) sich eher an Prinzipien kumulativen kognitiven Lernens und 
entsprechenden instruktionalen oder fachdidaktischen Konzepten orientiert. 

Im Projektzusammenhang wurden unterschiedliche psychologische Entwicklungsmo-
delle und didaktische Sequenzierungskonzepte gesichtet und mit den beteiligten Lehrkräften 
auf ihr Erklärungs- und Gestaltungspotenzial in Bezug auf die konkreten Kompetenzdimensi-
onen hin analysiert. Anschließend erfolgte eine erste Verständigung darauf, welche Modelle 
den jeweiligen Kompetenzdimensionen zugrunde gelegt werden sollten. 

Bezogen auf die Kompetenzsubdimension Gesundheitsförderung verständigte sich die 
Arbeitsgruppe auf eine Modellierung, die Elemente der Programmatik „Subjektiver Theorien“ 
sensu Groeben u. a. (1988) mit dem Konzept der Entwicklungsaufgaben nach Havighurst 
(1953) kombiniert. 
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Hiernach entwickelt sich die Fähigkeit zur Förderung der eigenen Gesundheit als Teil der 
Selbstkompetenz im Zusammenspiel von konkreter individueller Erfahrung und verallgemei-
nerter, im Medium der Sprache und Begriffe geteilter Erfahrung. Eine Grenzerfahrung führt 
zu Reflexion und Information, die wiederum die Erprobung und spätere Systematisierung von 
Handlungsalternativen anregt. 

Vor diesem Hintergrund kann die Frage (b) nach den besonderen Herausforderungen und 
Potenzialen einzelner Lernfelder auch als Suche nach Entwicklungsaufgaben oder zumindest 
subjektiv ähnlich bedeutsamen Konflikten, Dilemmata oder Problemen interpretiert werden, 
die im Problem- und Prozesszusammenhang der einzelnen Lernfelder enthalten sein können.

Eine pragmatische Annäherung an diese Frage spiegelt die folgende Übersicht der 
Subdimension Gesundheitsförderung über die Lernfelder der Kaufleute für Büromanagement 
wider. Hierin sind die Zielformulierungen angegeben, die von den Entwicklern der jeweiligen 
Lernfelder formuliert und der Subdimension (IBB) Beruflichkeit 3: Gesundheitsförderung 
zugeordnet wurden.

Abbildung 4:  Entwicklungsmodell für die Kompetenzsubdimensionen Gesundheitsförderung 

Problemsituation

Grenzerfahrung

Re�exion, Information
Bewusstmachen vorh. 

Vorstellungen Systematisierung

Erprobung

allgemein/abstrakt/geteilte Erfahrung

speziell/konkret/individuelle Erfahrung

eigenen 
Kompetenzerwerb 

skizzieren

Übung, 
Habitualisierung

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Groeben u. a. (1988)
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Abbildung 5: Schwerpunktlernfelder der Subdimension Gesundheitsförderung

LF Kompetenz Wissensbasis

01 – kein Schwerpunkt –

02 Die SuS erkennen, dass gesunde Ernährung und Bewegung zur Erhaltung der Gesund-
heit wichtig ist.
Die SuS verstehen, dass die Gestaltung des Arbeitsplatzes und -raumes unter ergono-
mischen Gesichtspunkten zum Ziel hat, die Arbeitsbedingungen so zu gestalten, dass 
ein körperlich schonendes Arbeiten und eine langfristige Sicherstellung der Gesundheit 
ermöglicht werden. Sie sind in der Lage, ihren Arbeitsplatz und -raum nach ökologi-
schen, ergonomischen und rechtlichen Aspekten zu gestalten, um ihre Leistungsfähig-
keit zu optimieren.
Die SuS erkennen, dass geregelte Pausenzeiten zur Regeneration nötig sind.
Die Schüler kennen die Auswirkungen von Stress auf die Gesundheit und können Ver-
meidungsstrategien beschreiben. Sie kennen psychische Faktoren (Mobbing, schlechtes 
Betriebsklima etc.), die sich negativ auf die Gesundheit auswirken und sie wollen aktiv 
dazu beitragen, diese Faktoren zu vermeiden bzw. zu verbessern. Sie kennen Möglich-
keiten zur Stressvermeidung.

Bürodrehstuhl, Tisch, Bild-
schirmarbeitsplatz, Klima, 
Beleuchtung, Lärm, Farbe, 
Raumgrößen

gesetzliche Pausenrege-
lungen laut ArbZG
Zeitmanagement

03 – kein Schwerpunkt –

04 – kein Schwerpunkt –

05 – kein Schwerpunkt –

06 Die SuS erkennen, dass ihre und die Gesundheit der anderen Mitarbeiter und auch der 
Geschäftspartner ein immaterielles Gut ist, das bei der Rechnungslegung nicht berück-
sichtigt wird und dennoch auf mittlere Sicht den Geschäftserfolg beeinflusst.
Die SuS können ihre Konzentrationsfähigkeit einschätzen und bei Bedarf Maßnahmen 
zur Konzentrationssteigerung ergreifen.

Immaterielle Güter, Aussa-
gegrenzen der Bilanz

Konzentrations- und Ent-
spannungstechniken

07 Die SuS entwickeln individuelle Strategien, mit deren Hilfe sie sich von ihrer Beraterrolle 
distanzieren. Sie wenden Techniken an, die es ihnen ermöglichen, mit Emotionen 
umzugehen, ohne sich und den Gesprächspartnern zu schaden. Sie erkennen, dass das 
eigene Wohlbefinden Einfluss auf die erfolgreiche Ausübung des Berufs hat.

Strategien zum Umgang 
mit Stress/Druck

„Burnoutprophylaxe“

08 – kein Schwerpunkt –

09 – kein Schwerpunkt –

10 Die SuS erkennen, dass ihre und die Gesundheit der anderen Mitarbeiter/-innen und 
auch der Geschäftspartner/-innen ein immaterielles Gut ist, das bei der Rechnungsle-
gung nicht berücksichtigt wird und dennoch diese auf mittlere Sicht beeinflusst. 
Sie verstehen, dass Maßnahmen zur Gesundheitsförderung der Mitarbeiter für das 
Unternehmen sinnvolle Investitionen darstellen. Sie sind bereit und in der Lage ent-
sprechend Ansprüche an die Unternehmung argumentativ auch mit ökonomischen 
Gründen zu vertreten.

Kosten, die durch die 
KLR nicht berücksichtigt 
werden (Gesundheits-
bereich). Sind alle Kosten 
messbar?
Produktivität, Krank-
heitsquote, Berufs- und 
Arbeitszufriedenheit

11 – kein Schwerpunkt –

12 – kein Schwerpunkt –

13 Die SuS erkennen die Gefahr der Doppelbelastung (z. B. in der Matrixorganisation), 
wenn in einem Projekt neben der Routinetätigkeit gearbeitet wird. So erkennen sie, 
dass ein gutes Projektmanagement entlastend und stressreduzierend ist.

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an www.kabuenet.de

Die Orientierung an diesem Modell hat schließlich didaktische Konsequenzen: So gestalte-
ten die Lehrenden in KaBueNet Lernaufgaben und Lernmittel, die an ausgewählten Problem-
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situationen eine eingehende und strukturierte Reflexion anregen, beispielsweise in Lernfeld  2 
über einen Stresstest als Anlass für Lehrer-Schüler-Gespräche und einen strukturierten Refle-
xionsauftrag zur ergonomischen Einrichtung des eigenen Arbeitsplatzes als Lernaufgaben.2 
Für Letzteres empfahlen wir als wissenschaftliche Begleitung ein Schema für strukturierte 
Reflexion (Korthagen/Meyer 2002, S. 66), welches wir selbst in der Lehrerbildung an der 
Universität Hamburg einsetzen. In Anlehnung daran entwickelten die Lehrenden in KaBue-
Net einen auf ihre Schülerinnen und Schüler angepassten Reflexionsleitfaden. Es zeigt sich 
auch an diesem Beispiel, wie der Zugang über Kompetenzdimensionen die Praxiserfahrungen 
Lehrender mit einer theoriegeleiteten Gestaltung vereint.

Die Lernfelder, die keinen Schwerpunkt auf diese Subdimension setzen, verdeutlichen 
den Interpretationsspielraum der Lehrenden in den Projektgruppen sowie die Absicht, cur-
ricular-didaktisch sinnvolle Akzente zu setzen (statt mit überzogenem Vollständigkeitsan-
spruch jedes Feld des Instruments zu füllen). Die Spalte Wissensbasis verdeutlicht außerdem 
die Strategie, von der Identifikation relevanter Kompetenzen auf das jeweils zugrunde liegen-
de Wissen zu schließen. Im Lernfeldkonzept wird u. E. berechtigt eine Abkehr vom Primat des 
Fachwissens und der fachwissenschaftlichen Vollständigkeit angestrebt. Stattdessen wird aus 
relevanten Prozessen und Situationen erschlossen, welche Kompetenzen Individuen zur Be-
währung in jenen Situationen benötigen. Erst daraus wird das notwendige Wissen begründet. 
Somit erfährt (Fach-)Wissen letztendlich keine Entwertung, sondern vielmehr eine subjekt-
orientierte Legitimation und Rückkopplung an berufliche Prozesse.

Bemerkenswert ist auch die Tatsache, dass insbesondere in der Kompetenzdimen sion 
Beruflichkeit und ihren Subdimensionen die Spalte der Wissensbasis oft leer bleibt (vgl. hier-
zu die rechte Spalte in der Abbildung 5 LF 13). Hier lässt sich interpretieren, dass es Leh-
renden entweder schwerfällt, das grundlegende Wissen für selbstbezogene Kompetenzen zu 
identifizieren – oder aber, dass es einige selbstbezogene Kompetenzen gibt, in denen Wis-
sen keine zentrale Kategorie ist, sondern vielmehr Werthaltungen und reflexive Prozesse zu-
grunde gelegt werden müssten. Einen strukturierten Wissensaufbau zu fördern könnte eine 
noch unzureichende Strategie für die Entwicklung von Selbstkompetenzen sein. Damit ist 
erneut die Frage nach den unterschiedlichen Entwicklungslogiken unterschiedlicher Kom-
petenzdimensionen aufgeworfen: Während beispielsweise die Kompetenzdimension (BWP) 
Betriebswirtschaftliche Problemebenen in KaBueNet einen Großteil des vertrauten Kanons be-
triebswirtschaftlichen Fachwissens in dessen Fachlogik abbildet, beziehen sich Dimensionen 
wie Beruflichkeit oder Systemverständnis auf Kompetenz- und Wissenssysteme, die nicht nur 
anders geartet sind, sondern noch große Leerstellen in der zeitgenössischen Didaktik beruf-
licher Schulen aufwerfen. Hier wird der kooperative Prozess der Curriculumentwicklung mit 
seinen Prozessen der gemeinsamen Zielklärung zu einem wichtigen Interessenten wissen-
schaftlicher Begründung, und gleichzeitig zu deren empirischem Impulsgeber.

2 Die konkreten Lernaufgaben und -materialien können hier aus urheberrechtlichen Gründen nicht abgebildet werden, 
sind aber bei Interesse über die entsprechenden Projektschulen einsehbar.
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5  Kompetenzdimensionen als Gegenstand wissenschaftlicher  
Begründung und systematischer Evaluation

Es zeigt sich, dass zum derzeitigen Stand der curricularen Entwicklung bereits eine grobe Li-
nie der Entwicklung in dieser Kompetenzdimension zu sehen ist, die jedoch noch stringenter 
geordnet und weiter geschärft werden müsste, um tatsächlich dem Anspruch eines Spiralcur-
riculums zu genügen, das auf die Unterstützung individueller Erkenntnisprozesse ausgerich-
tet ist. Curriculare Entwicklung in den beiden Arbeitssträngen Lernfeldentwicklung und Kom-
petenzentwicklung erweist sich als iterativer Prozess, der erst durch mehrfache, wenn nicht 
gar stetige Überarbeitung des Curriculums die erforderliche Stringenz und Qualität gewinnt. 
Hierzu führte die AG Kompetenzdimensionen eine umfassende Analyse durch und entwickel-
te Empfehlungen zur Überarbeitung des Curriculums hinsichtlich

˘˘ der Formulierung und Komplexität der einzelnen Kompetenzaussagen (Ziel: sprachlich 
und sachlich angemessene intendierte Lernergebnisse);

˘˘ der Zielaussagen im Kontext des Lernfeldes (Ziel: eindeutige Kompetenzschwerpunkte im 
Einklang mit der curricularen Funktion des jeweiligen Lernfelds) und

˘˘ der Zielaussagen in lernfeldübergreifender Perspektive (Ziel: stringente, nachvollziehba-
re Aufbau- und Entwicklungslogik mit theoretisch begründeter Sequenzierung).

Hier brachten wir uns, wie oben bereits angesprochen, als wissenschaftliche Begleitung im-
pulsgebend ein und sichteten gemeinsam mit der AG Kompetenzdimensionen mögliche theo-

Abbildung 6: Aspekte der curricularen Analyse 

Beru�iche Prozesse/  
Situationen

Kompetenzen Wissensbasis

1

Berufsanalysen, 
Arbeitsprozessanalysen

Bildungskonzept, 
Wissensmodelle

Fachwissenscha�licher
Hintergrund

2

3

Quelle: ergänzt nach Tramm/Krille 2013a, S. 7
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retische Bezüge für einzelne Kompetenzdimensionen, die dabei helfen sollten, eine Entwick-
lungslinie über die Ausbildung hinweg zu modellieren und schließlich sinnvolle Akzente für 
lernfeldsituierte Lern- und Entwicklungsaufgaben zu setzen. 

Aus einer breiten Vorauswahl befand die AG Kompetenzdimensionen eine Reihe von 
Entwicklungsmodellen als geeignet für die Modellierung der Kompetenzentwicklung in 
den Kompetenzdimensionen der KfBM-Ausbildung. Die gewählten theoretischen Bezüge 
verdeutlichen nicht nur die je eigenen pädagogischen, didaktischen Traditionen einzelner 
Kompetenzdimensionen; sie verweisen auch auf deren Eigenschaft als Gegenstände aktueller 
berufs- und wirtschaftspädagogischer Forschung, wie die folgende Übersicht andeutet (in 
Erweiterung zu Tramm/Naeve-Stoss 2016, S. 65):

Abbildung 7: Theoriebezüge der Kompetenzdimensionen

Kompetenzdimension Theoriebezüge Aktuelle Beiträge

IBB: Beruflichkeit Entwicklungsaufgaben (Havighurst 
1953), Subjektive Theorien (Groeben 
et  al. 1988), Identitätstheorie

Thole in diesem Band, Kutscha zu 
subjektiven Bildungsgängen (Kutscha 
2009), Wicke in diesem Band

SIK: Soziale Interaktion und Kommu-
nikation

Entwicklungsaufgaben, Subjektive 
Theorien, Experten-Novizen-Paradigma 
(Dreyfus und Dreyfus 1987), Arbeiten 
zur beruflichen Kommunikation von 
Wittmann 

Heisler und Schemmer in diesem Band

PLA: Prozessübergreifende Lern- und 
Arbeitstechniken

Subjektive Theorien, Experten-Novizen-
Paradigma

Lernhandlungsmodell (Tramm 2007); 
Lernstrategien, Methodencurricula

IUK: Informations- und Kommunika-
tionstechnologie

Experten-Novizen-Paradigma Beiträge zur ERP-Integration (Pongratz, 
Tramm und Wilbers 2010) 

BWP: Betriebswirtschaftliche Problem-
ebenen

Spiralcurriculum (Bruner 1982 [1960]), 
Elaborationstheorie (Reigeluth und Stein 
1983); Capaul und Steingruber 2010

Adler et al. 2007: Prozessorientierte 
Wirtschaftslehre

WUC: Wertschöpfung und Controlling Fachdidaktische Modelle, insbesondere 
das Konzept des
Wirtschaftsinstrumentellen Rechnungs-
wesens (Preiss und Tramm 1996)

Joost, Kripke und Tramm: Wirtschafts-
instrumentelles Rechnungswesen 2007
Burkhardt et al. (2015): Neues Rech-
nungswesen Kaufleute Büromanage-
ment

REN: Rechtliche Normierung wirtschaft-
lichen Handelns

Spiralcurriculum, Elaborationstheorie Kompetenzdimension rechtliche Nor-
mierung (Lesch 2007)

SYV: Systemverständnis und ökonomi-
sches Denken

Spiralcurriculum, Elaborationstheorie, 
systemische Betriebswirtschaftslehre 
(Ulrich 1970)

Tafner, Wicke, Vollmer und Kuhlmeier in 
diesem Band

Quelle: in Erweiterung zu Tramm/Naeve-Stoss 2016, S. 65
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In den Kompetenzdimensionen begegnen sich die erfahrungsbasierte Handlungslogik der Leh-
renden und die theoretischen Bezüge, Traditionen und Forschungslinien beruflicher Didak-
tik. Beispielsweise findet sich auch die Fachdidaktik des Rechnungswesens in der Kompetenz-
dimension (WUC) Wertschöpfung und Controlling wieder, wenngleich Rechnungswesen als Fach 
nicht mehr im lernfeldorientierten Stundenplan auftaucht. Über die Kategorien der Kompetenz-
dimensionen können so schulische Traditionen und (aktuelle) theoretisch-didaktische Konzepte 
aufeinander bezogen, reflektiert und weiterentwickelt werden. Kompetenzdimensionen werden 
somit zum gemeinsamen Gegenstand subjektorientierter curricularer Theorie und Praxis. Die 
praktische Orientierung der Lehrenden in der Planungsarbeit trifft dort auf domänenspezifische 
Kompetenzkonzepte und empirische Forschung. Im schulnahen Diskurs entwickelte Kompetenz-
dimensionen wirken somit auch als Angebot, Forschung praxisrelevant zu systematisieren. 

Nachdem 2017 die erste Kohorte KfBM-Auszubildender das KaBueNet-Curriculum ab-
schließend durchläuft, gilt es, diesen ersten Stand zu evaluieren und zu überarbeiten. Aktuell 
darf nicht davon ausgegangen werden, dass alle curricularen Dokumente, geschweige denn 
der realisierte Unterricht, allen Ambitionen der Projektpartner gerecht werden. Gründe hier-
für sind, wie bereits angedeutet, der geringe Vorlauf, die jeweiligen netzwerk- und schulor-
ganisatorischen Rahmenbedingungen (Casper 2016) und die oben erläuterte grundsätzlich 
iterativ angelegte Arbeitsstrategie.

Aus unserer Sicht liegt der momentan größte Hebel zur didaktischen Weiterentwicklung des 
Unterrichts in KaBueNet in der Umsetzung der größtenteils anspruchsvollen Makroplanungen 
der Berliner Kolleginnen und Kollegen in Sequenzen angemessener Lernaufgaben. Um diesen 
Zusammenhang zu verorten, nutzen wir hier das Hamburger Lernhandlungsmodell als Struktur:

Abbildung 8: Hamburger Modell des Lernhandelns, Version 3.0 

direktes Feedback

Lernprozess
Lehrhandeln Lernhandeln Lerne�ekt

indirektes Feedback durch Lerndiagnostik

externes 
Handlungsergebnis

Legende: Gedankliche Antizipation
Psychische Veränderung

Gegenständliche oder soziale Veränderung
Funktionale Wechselwirkung

Feedback

�nales Lehrziel = E�ektziel („Lernziel“)

Lernaufgabe

+
Gestaltung der 
Lernumwelt

Lern-
aktivitäten

Handlungs-
ziel

Lernzielmodales Lehrziel = Prozessziel 

internes Lernergebnis 
(Können, Erkennen, Wollen)

Quelle: Tramm/Naeve-Stoss/Casper; überarbeitet nach Tramm/Naeve 2007
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Das Modell bringt die folgenden Perspektiven und Fragestellungen in einen Zusammenhang:

Abbildung 9: Evaluationsperspektiven

Kategorie Lehrhandeln Lernhandeln Lerneffekt

Perspektive Input, Angebot Prozess, Nutzung Outcome, Ergebnisse

Handlungs- und 
Forschungsfeld

Wahrnehmung, Akzeptanz, 
Einbettung der Kompetenz-
dimensionen in das Handeln 
individueller Lehrkräfte

Qualität der Lernaktivitäten, 
Qualität der Handlungsprodukte

Erfassung von Lerneffekten 
auf unterschiedlichen Ebenen; 
Kompetenzmessung und -be-
urteilung

Erhebungsansatz Erfassung individueller Ziele und 
Orientierungen von Lehrenden; 
Analyse der curricularen Doku-
mente, der Lernaufgaben und 
der Lernumweltgestaltung; 
Rekonstruktion intendierter 
Lernhandlungen; Untersuchung 
der Akzeptanz der Planungs-
dokumente; Untersuchung zu 
Rahmenbedingungen und Un-
terstützungssystemen

Rekonstruktion und Analyse der 
realisierten Lernhandlungen aus 
Schülerperspektive

Sichtung von geeigneten Er-
hebungsmethoden, Vergleich 
der Kompetenzentwicklung mit 
Nicht-KaBueNet-Gruppen

Quelle: Eigene Darstellung

Aus dem Zusammenspiel dieser Perspektiven lassen sich Forschungsfragen generieren, die 
mit dem Fokus auf einzelne Lernfelder, vor allem aber auf einzelne Kompetenzdimensionen 
operationalisiert werden können und für die weitere Projektarbeit in KaBuNet Relevanz ha-
ben. Für das hier gewählte Beispiel IBB Beruflichkeit mitsamt der Subdimensionen IBB 1: Be-
rufliche Identität und Berufsrolle, IBB 2: Berufsethos, IBB: 3 Gesundheitsförderung und IBB 4: 
Berufsbildung und berufliche Perspektiven ließe sich fragen:

˘˘ Inwieweit berufen sich Lehrende bei der Unterrichtsplanung auf die curricularen Doku-
mente zu IBB Beruflichkeit?

˘˘ Welche finalen und modalen Lehrziele formulieren Lehrende, die der Kompetenzdimen-
sion IBB zugeordnet werden können?

˘˘ Wie verankern die Lehrenden IBB-Aspekte in Lernaufgaben und Lernmitteln? 
˘˘ Welche Qualität hat das Lernhandeln, das Lernende auf diese Impulse folgend ausführen?
˘˘ Wie lässt sich Kompetenzentwicklung in der Dimension IBB valide messen und berufs-

pädagogisch sinnvoll beurteilen?
˘˘ Ist eine bessere Kompetenzwicklung in der Dimension IBB bei solchen Lernenden fest-

zustellen, die nach dem KaBueNet-Curriculum entwickelt werden, verglichen zu vorigen 
und zu parallelen Kontrollgruppen?
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6 Methodologische Verortung

Dieser Tagungsband steht unter der Fragestellung, wie berufliche Didaktiken allgemein und 
berufliche Lehr-Lern-Forschung im Besonderen zur Entwicklung beruflicher Curricula und 
zur Verbesserung darauf basierender Lehr-Lern-Prozesse beitragen können. Damit verbindet 
sich die Einschätzung, dass dies derzeit nur in unzureichendem Maße geschieht und dass in-
sofern eine weitgehende Entkoppelung von fachdidaktisch-curricularer Forschung und curri-
cularer Entwicklungspraxis stattfindet (vgl. dazu z. B. Euler 2007). 

Wir sehen darin ein gravierendes Problem, weil wir es in normativer Hinsicht in der Tra-
dition Robinsohns für geboten halten, dass curriculare und didaktische Entscheidungen im 
Berufsbildungssystem auf der Grundlage möglichst rationaler Prozeduren und Abwägungen 
getroffen und verantwortet werden. Damit sehen wir zugleich die Berufs- und Wirtschaftspä-
dagogik in Forschung und Lehre in der Verantwortung. Es gilt einerseits, in Studium und Wei-
terbildung Lehrkräfte für eine erfahrungsoffene, wertrationale, reflexive berufliche Praxis zu 
qualifizieren. Zugleich gilt es, wissenschaftliche Erkenntnisse zu generieren und zu kommu-
nizieren, die geeignet sind, derartige Reflexions-, Orientierungs- und Gestaltungsprozesse in 
der Praxis zu unterstützen. 

Die Lernfeldinnovation an den beruflichen Schulen unterstreicht die Relevanz dieser 
Postulate nachdrücklich. Die Gestaltungsspielräume und damit auch die Gestaltungsver-
antwortung der beruflichen Schulen und ihrer Lehrkräfte sind eminent gewachsen. Wo die 
Voraussetzungen nicht geschaffen wurden, dieser Verantwortung gerecht zu werden, ist die 
Gefahr reduktionistischer Lösungen oder aber einer „Domestizierung“ der Reformimpulse 
nach dem Motto „alter Wein in neuen Schläuchen“ erheblich. Der Beitrag der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik zur unmittelbaren Unterstützung der beruflichen Schulen bei der Be-
wältigung dieser Herausforderung scheint nach dem Auslaufen der BLK-Modellversuchspro-
gramme sehr überschaubar. Forschungsprogramme richten sich offenbar nicht nach den sys-
temischen Unterstützungsbedarfen der Schulpraxis, sondern werden eher aus der Eigenlogik 
des Wissenschaftssystems und seiner Gratifikationsmechanismen heraus generiert. 

Mit diesem Beitrag wird ein Wissenschaftsverständnis vertreten, das nicht von einem 
Entwickler-Anwender-Dualismus im Verhältnis von Wissenschaft und Praxis ausgeht, son-
dern diese eher als spezifische Perspektiven oder Funktionen im gemeinsamen Bemühen um 
eine rationale und ethisch verantwortliche Gestaltung gesellschaftlicher Praxis versteht (zur 
Begründung Tramm 1996). Kriterien dieser zu entfaltenden wissenschaftlichen Rationalität 
gesellschaftlicher Praxis, der Wissenschaftler wie Praktiker gleichermaßen verpflichtet sein 
sollten, sind

˘˘ Erfahrungsoffenheit im Sinne einer Offenheit für neue Erfahrungen, die Erfahrungen 
anderer und/oder für andere Sichtweisen auf die bisherigen Erfahrungen;

˘˘ das aktive, systematische Bemühen um eine Erweiterung des Erfahrungswissens und 
des eigenen Handlungsspektrums im Sinne einer kritisch-experimentellen Haltung;
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˘˘ eine grundsätzlich kritische Haltung gegenüber eigenem und fremdem Erfahrungswis-
sen und daraus abgeleiteten Verallgemeinerungen und Schlussfolgerungen;

˘˘ das permanente Bemühen um ein konsistentes, widerspruchsfreies Weltbild und die 
Bereitschaft dieses im Sinne der vorgenannten Aspekte immer wieder infrage zu stellen.

Gemeinsamer Bezugspunkt von Berufs- und Wirtschaftspädagogik und Berufsbildungspra-
xis sind in diesem Verständnis Probleme und Gestaltungsaufgaben dieser Praxis auf den un-
terschiedlichen systemischen Ebenen. Von dort her sind die relevanten Forschungsfragen zu 
identifizieren, die Ansprüche an rationale und verantwortbare Lösungsansätze zu definieren 
und dort muss sich auch die Tragfähigkeit der gefundenen Lösungen erweisen.

Das Projekt KaBueNet steht in der Tradition evaluativ-konstruktiver, fachdidaktisch akzen-
tuierter Curriculumforschung (vgl. Tramm 1992; 1996). Curriculumforschung wird danach 
verstanden 

˘˘ als kooperativer Entwicklungs-, Forschungs- und Lernprozess von Wissenschaft und Praxis,
˘˘ als evolutionärer Entwicklungsprozess, der ausgewählte innovative Ansätze der Praxis 

aufgreift, sie auf ihr Potenzial und ihre Schwachpunkte hin analysiert und darüber An-
satzpunkte zur Weiterentwicklung identifiziert,

˘˘ dies in einem iterativen Zyklus von Evaluation, Konstruktion und erneuter Evaluation re-
alisiert und

˘˘ in einem explizit dargelegten und begründeten theoretischen und normativen Horizont 
operiert und diesen damit auch zur Kritik stellt.

Im Kern dieses theoretischen Rahmens steht die Perspektive des individuellen Lernhandelns 
und der damit ermöglichten Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse. 

Wie Abbildung 10 zeigt, verlaufen in diesem Forschungskonzept Praxis- und Theorie-
entwicklung parallel zueinander. Der komplexe Zusammenhang von Curriculum- und Unter-
richtsentwicklung sowie Theorieentwicklung und die Rolle, die dabei empirischer Forschung 

Quelle: Eigene Darstellung

Abbildung 10: Integriert-iterative Theorie- und Praxisentwicklung

Vision: 
theoretisch-normatives Leitbild

Innovative Praxis Innovative Praxis‘ Innovative Praxis‘‘

Kriterien Kriterien‘ Theorie-Entwicklung

Praxis-Entwicklung

Rekonstruktion, Potenzial- und Schwachstellenanalyse
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zukommt, kann mit Abbildung 11 konkretisiert werden, die einem Vortrag von Naeve-Stoss 
(2015) entnommen ist.

Insgesamt weist dieses Forschungs- und Entwicklungsmodell eine starke Nähe zum Design-
Based-Research-Ansatz auf (Reinmann 2005; Euler 2013), unterscheidet sich von diesem 
jedoch durch seinen klaren inhaltlichen Bezug auf die curriculare Gestaltungsebene sowie 
durch seine programmatische Subjektorientierung im evaluativen und konstruktiven Zu-
sammenhang. Auch die Idee einer systematischen Unterstützung innovativer Praxisansätze 
setzt vermutlich etwas andere Akzente. Dennoch lassen sich beide Ansätze, einer Systematik 
Sloanes folgend, dem Typus „responsibler Forschung“ (Sloane 2005) zuordnen, die der Idee 
einer Verbindung von Praxisgestaltung und Erkenntnisgewinnung im Kontext einer reflexi-
ven Praxis verpflichtet ist. 
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 Carolin Wicke

Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung 
und ihre bildungstheoretische und  
curriculare Fundierung durch den  
wirtschaftswissenschaftlich- 
kaufmännischen Strukturgitteransatz

Dieser Beitrag beschäftigt sich mit der bisher nur randständig erfolgten bildungstheo-
retischen und curricularen Beachtung der Programmziele und -inhalte einer Berufs-
bildung für nachhaltige Entwicklung (BBnE) (vgl. Fischer 2003a, S. 45; Kastrup 2015,  
S. 11; Kuhlmeier/Vollmer 2015, S. 33 f.). Zunächst werden hierzu die Grundaus-
sagen und Intentionen einer BBnE skizziert. Im Rahmen dieser erfolgt eine erste 
Auseinandersetzung mit bildungstheoretischen Überlegungen auf Grundlage der 
kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie. Daran anschließend wird der 
Strukturgitteransatz von Kutscha (1976) herangezogen, um einen ersten bildungs-
theoretisch fundierten Zugang in die Curriculumentwicklung der BBnE zu legen.

1 Hintergrund und Problemstellung

Die Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung (BBnE) fußt auf einem erklärungs- und gestal-
tungsoffenen Ansatz (vgl. Kutt 2004, S. 3; Rebmann u. a. 2014, S. 73). Ziel einer BBnE ist es, 
zukunftsgerechte Beschäftigungsfähigkeit zu entwickeln sowie Individuen zur aktiven und 
verantwortlichen Mitgestaltung ihrer Lebens- und Arbeitswelt im Sinne einer nachhaltigen 
Entwicklung zu sensibilisieren, zu motivieren und zu befähigen (vgl. Bundesinstitut für Be-
rufsbildung (BIBB) 2016, S. 1; Deutsche UNESCO Kommission (DUK) 2014, S. 6; Rebmann 
u. a. 2014, S. 73). Damit kann es Individuen gelingen, einseitige gesellschaftliche sowie ökono-
mische Verhältnisse im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung zu durchschauen, zu reflek-
tieren und sich ggf. von bisherigen wirtschaftlichen Leitmotiven zu distanzieren (vgl. Fischer 
2006, S. 66 ff.; Stoltenberg/Burandt 2014, S. 569). Seit Ende der 1990er-Jahre1 nimmt der 

1 Seit der „Aufbruchzeit“ der Umweltbildung in den 1970/80er-Jahren werden Debatten über den Zusammenhang von 
ökologischen Krisen und der Rolle von Bildung, später auch von beruflicher Bildung geführt (siehe u. a. Kutt 2006, 
S. 33 ff.; Michelsen 2006, S. 17 ff.; Rebmann 2006, S. 299 ff.). Mit der zweiten Weltumweltkonferenz 1992 in Rio de 
Janeiro rückte eine Bildung für Nachhaltigkeit in den Fokus, die eine inter- und intragenerationale Gerechtigkeit unter 
Beachtung von ökonomischen, ökologischen und soziokulturellen Aspekten forderte. (vgl. Rebmann 2006, S. 303).
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gestaltungsoffene Ansatz der Nachhaltigkeit eine Schlüsselrolle für die Entwicklung eines zu-
kunftsgerechten Berufsbildungssystems ein (vgl. Kutt 2006, S. 39). Der Gedanke, Nachhaltig-
keit als Leitbild der Berufsbildung zu begreifen, konkretisierte sich besonders im Rahmen der 
UN-Dekade (2005–2014) (vgl. Kettschau 2011, S. 7). Dadurch wurden „in der Berufsbildung 
intensive Anstrengungen unternommen, um die Grundzüge und Rahmungen einer Implemen-
tierung nachhaltigkeitsorien tierten Denkens und Handelns in die berufliche Bildung voranzu-
treiben“ (Kettschau 2011, S. 7). Im Zuge dieser Dekade startete das BIBB als „institutionali-
sierter Initiator der BBnE“ (Fischer 2007a, S. 8) eine erste Modellversuchsreihe (2004–2010), 
welche sich mit Themen der Ressourceneffizienz und nachhaltiger Managementstrategien be-
fasste (vgl. BIBB o. J.). Heute zeigt sich der Ansatz einer BBnE programmatisch in spezifischen 
Lehr-Lern-Arrangements, wie der nachhaltigen Schülerfirma, in der Rahmenvereinbarung der 
Kultus ministerkonferenz (KMK) (2015, S. 2) sowie in einer ordnungspolitischen Verankerung in 
einzelnen Lernfeldern (vgl. Fischer 2007b, S. 44 f.). Jedoch hebt Fischer (2007b, S. 46) hervor, 
dass Programmziele und -inhalte einer BBnE auf der Makroebene kaufmännischer Berufe nur 
unspezifisch abgebildet werden: „Grundsätzlich findet eine fundierte (…) curriculare Auseinan-
dersetzung mit dem Nachhaltigkeitsgedanken nicht statt“ (ebd.). Dieser Herausforderung, einer 
strukturellen Verankerung von nachhaltiger Entwicklung in der beruflichen Bildung, widmet 
sich das  BIBB in seiner aktuellen Modellversuchsreihe im Rahmen des Weltaktionsprogramms 
„Bildung für nachhaltige Entwicklung 2015–2019“ . In zwölf Modellversuchen soll die Chance 
verfolgt werden, „die Nachhaltigkeit vom Projekt in die Struktur zu bringen“ (Hemkes 2016, S. 3). 

An dieser Zielformulierung knüpft die Problemstellung des vorliegenden Beitrags an: 
Wissend, dass vornehmlich an Wachstum, Wohlstand und Fortschritt orientierte wirtschaft-
liche und gesellschaftliche Entwicklungen nicht länger zukunftsgerecht sein können und 
dass ein auf einseitige Wertvorstellungen zentriertes ökonomisches Denken „nur eine Form 
moralischer Begründungen darstellt“ (Fischer/Seeber 2014, S. 9), ist es erstaunlich, dass die 
eingangs erwähnten Kernziele der BBnE, die auf ein ganzheitliches Reflektieren individuel-
ler, gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Entwicklungslinien abzielen, nicht umfassend in 
den wirtschaftsberuflichen Curricula Beachtung finden (vgl. Fischer 2013, S. 204 f.; Kastrup 
2015, S. 11; Schlömer u. a. 2017, S. 1 f.).2 Eine curriculare Verankerung der Grundaussage der 
BBnE (Kapitel zwei) könnte folglich eine mehrperspektivische Auseinandersetzung mit Welt- 
und Wertvorstellungen ermöglichen, der die Frage nach dem „Zustand des Gebildetseins“ 
(Reinisch 2014, S. 14) vorausgeht, denn „[j]eder curricular-didaktischen Struktur (…) liegt 
eine mehr oder weniger explizite Gesellschafts- und Bildungstheorie zugrunde“ (Büchter 
2017, S. 1, Hervorhebung im Original) (vgl. Fischer 2013, S. 203 f.). Doch wie könnte ein erster 

2 Auf die Bedeutung einer curricularen Implementierung des Nachhaltigkeitsgedankens im berufsbildenden Bereich 
auf der Ebene der Lehrsituation macht eine aktuelle Studie von Schütt-Sayed (2016) aufmerksam. Diese belegt, dass 
Lehrende eine strukturelle Verankerung der Grundaussagen der BBnE für notwendig erachten, da „(…) die curricularen 
Vorgaben bei den Lehrkräften eine entscheidende Rolle [spielen], wenn es um die unterrichtliche Umsetzung von 
BBnE geht“ (S. 16) (vgl. ebd.).
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bildungstheoretisch fundierter Zugang in die wirtschaftsberufliche Curriculumentwicklung 
im Kontext der Grundaussagen der BBnE erfolgen? Um dieser Frage nachzugehen, fokussiert 
der vorliegende Beitrag in einem ersten Schritt den Begriff der Berufsbildung und greift hierbei 
zunächst die seit den 1970er-Jahren abebbende bildungstheoretisch begründete Curriulumde-
batte der Berufs- und Wirtschaftspädagogik auf, um pointiert eine bildungstheoretische Refle-
xion der BBnE darzulegen (vgl. Fischer 2006, S. 66). Hierbei wird der Frage nachgegangen, 
welche berufsbildungstheoretischen Überlegungen die Grundlage einer solch begründeten 
curricularen Implementierung bilden könnten (Kapitel drei). In einem zweiten Schritt gilt es 
dann, ein bildungstheoretisch fundiertes Legitimationsinstrument zur curricularen Veranke-
rung der BBnE auszuwählen. Hierfür bietet sich der Strukturgitteransatz nach Kutscha als 
eine Art curriculares Meta-Modell an, „um der Situationsanalyse den pädagogischen Maßstab 
zu geben“ (Blankertz 1991, S. 182) (Kapitel vier). Es wird berücksichtigt, dass der Struktur-
gitteransatz als Problematisierungsinstrument gesamtwirtschaftlicher und gesellschaftlicher 
Prozesse einer anhaltenden Aktualitätsüberprüfung bedarf (vgl. Kutscha 2009a, S. 58 f.). Da-
her skizziert dieser Beitrag im letzten Kapitel aktuelle wirtschaftswissenschaftliche Aussagen, 
um auf deren Grundlage eine erste theoriebasierte Re-Modellierung der fachlichen System-
kategorien anzubieten, die nachfolgenden Untersuchungsschritten als Orien tierungspunkte 
nützlich sein könnten. 

Insgesamt zielt der vorliegende Beitrag auf eine bildungstheoretische Reflexion im Rah-
men der Grundaussagen einer BBnE ab, um auf deren Basis einen ersten Zugang in eine bil-
dungstheoretisch fundierte Curriculumentwicklung der BBnE zu legen. Daher werden im 
nachfolgenden Kapitel die Grundaussagen einer BBnE betrachtet, aus denen Bildungsziele für 
eine nachhaltigkeitsorientierte kaufmännische Berufsausbildung abgeleitet werden können.

2 Grundaussagen der BBnE

Die regulative Idee der Nachhaltigkeit impliziert einen konkretisierungs- und gestaltungs-
bedürftigen partizipativen Austausch (vgl. Fischer 2006, S. 49; Rebmann u. a. 2014, S. 73). 
Folglich handelt es sich hierbei, wie Kutt (2004, S. 3) feststellte, keineswegs um ein „fertiges 
und in sich konsistentes politisches Programm“. Entscheidend ist vielmehr die gesellschaft-
liche Teilhabe, um die Programmziele und -inhalte einer BBnE umsetzen zu können (vgl. 
Hahne/Kutt 2004, S. 34). Ziel einer BBnE ist es, zukunftsgerechte Beschäftigungsfähigkeit 
zu entwickeln sowie eine aktive Veränderung der Lebens- und Arbeitswelt im Sinne einer 
nachhaltigen Entwicklung und einer kritischen Reflexion über nachhaltiges Wirtschaften 
zu ermöglichen (vgl. DUK 2014, S.  6; Fischer 2006, S. 67; Mohorič 2014, S. 9). Damit kann 
es Individuen gelingen, gesellschaftliche sowie ökonomische Verhältnisse im Kontext einer 
nachhaltigen Entwicklung zu durchschauen, sich ggf. von bisherigen wirtschaftlichen Leit-
motiven zu distanzieren und „sich selbst zu bilden“ (Fischer 2014, S. 33), um ein mündiges 
Mitglied einer sich wandelnden Gesellschaft zu werden (vgl. Fischer 2006, S. 66 ff.; Stolten-



118 Lernortspezifische Didaktiken in Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben  

berg/Burandt 2014, S. 569). Programmziele und -inhalte einer BBnE lassen sich in einem 
volkswirtschaftlich transformativen Ansatz verorten, der sich betriebswirtschaftlich in Mo-
dellen nachhaltig wirtschaftender, d. h. sozial und ökologisch verantwortlicher Unternehmen 
ausdrückt (vgl. Antoni-Komar/Lautermann/Pfriem 2011, S. 186; Fischer 2006, S. 57 ff.; 
Müller-Christ 2012, S. 64). Die Grundannahmen einer solchen Ökonomie des nachhalti-
gen Wirtschaftens werden nachfolgend dargelegt: Im aktuellen Diskurs ist zu verfolgen, dass 
Leitkonzepte der traditionellen wachstums- und fortschrittsorientierten Ökonomie nicht ver-
einbar sind mit den Ansätzen des nachhaltigen Wirtschaftens und daher überdacht werden 
müssen (vgl. Fischer 2007a, S. 13). Für die Reflexion des Diskurses nachhaltigen Wirtschaf-
tens resultiert, entsprechende ökonomiebasierte Handlungsmodelle und Menschenbilder, wie 
das des homo oeconomicus, kritisch zu hinterfragen und sich ggf. hiervon abzuwenden (vgl. 
Fischer 2006, S. 66 ff.; Siebenhüner 2001, S. 353). Anstelle eines nutzenmaximierenden, 
rational-denkenden und auf Materialkonsum fokussierten Leitbildes tritt zunehmend der so-
genannte homo sustines (vgl. Siebenhüner 2001, S. 354). Soziale Wohlfahrt und moralische 
Verantwortung gegenüber Ressourcen und zukünftigen Genera tionen nehmen innerhalb die-
ses Konzepts einen hohen Stellenwert ein (vgl. Lenz 2015, S. 230; Siebenhüner 2001, S. 354). 
Das Menschenbild des homo sustines lässt sich daher eindeutig mit einer nachhaltigen Ent-
wicklung vereinbaren (vgl. Lenz 2015, S. 232).

In diesem Kontext ist ebenfalls die sogenannte Suffizienzstrategie sehr bedeutsam (vgl. 
Lenz 2015, S. 351; Schneidewind 2012, S. 68). Suffizienz beschreibt, neben den alternativen 
Strategien der Effizienz und der Konsistenz, Wirkungs- und Lebensstile, die durch folgende 
Mehrwerte gekennzeichnet sind: Statt eines permanenten Wachstumsparadigmas nimmt suf-
fizientes Wirtschaften die Ressourcenendlichkeit in den Blick (vgl. Sachs 2015, S.  3 ff.). Neben 
sozialverträglicher Genügsamkeit, individuellem Glück und ökonomischer Souveränität for-
ciert suffizientes Wirtschaften sowohl die Minimierung des absoluten Ressourcen- und Ener-
gieverbrauchs als auch die Ausbildung von Innovationskraft (vgl. Lenz 2015, S. 352 f.; Paech 
2015, S. 144 ff.). Die Strategie der Suffizienz, ausgedrückt in den vier „E“s: Entschleunigung, 
Entrümpelung, Entkommerzialisierung und Entflechtung, kann in eine Postwachstumsöko-
nomie münden (vgl. Paech 2015, S. 114; Sachs 1993, S. 69 ff.; Schneidewind 2012, S. 78 f.).

Die hier nur knapp skizzierten ökonomischen Transformationsprozesse verweisen 
bereits eindeutig auf ein neues, nachhaltig sinnstiftendes und ethisch wertvolles Wirt-
schaftsverständnis, das einem ausschließlich auf Wachstum zielenden Wirtschaften kon-
trär gegenübersteht (vgl. Antoni-Komar/Lautermann/Pfriem 2011, S. 186; Fischer 
2007a, S. 13). Zudem verdeutlichen sie, dass eine mehrperspektivische Auseinander-
setzung mit Welt- und Wertvorstellungen sowie mit deren gesamtwirtschaftlichen und  
-gesellschaftlichen Konsequenzen entscheidend ist, um „Jugendliche dazu [zu] befähigen, 
ihre eigenen Wertorientierungen kontinuierlich zu reflektieren, kurz: sich selbst zu bilden“ 
(Fischer 2014, S. 33) (vgl. auch Fischer 2013, S. 203 f.). Im Rahmen einer curricularen 
Fundierung der Grundaussagen der BBnE ist es daher bedeutsam, die in den letzten Jahren 
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stärker in den Hintergrund gerückte Grundkategorie Berufsbildung und damit einhergehend 
einen bildungstheoretischen Diskurs in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik aufzuneh-
men (vgl. Büchter 2017, S. 1; Greb 2009, Reinisch 2014, S. 14).3 Hierauf verweist bereits 
Fischer (2003a) in seinem Plädoyer „für eine bildungstheoretisch begründete nachhaltige 
Curriculumrevision“. Nachstehend wird deswegen eine bildungstheoretische Reflexion der 
Programmziele und -inhalte der BBnE skizziert, um auf deren Grundlage einen ersten Zugang 
für eine wirtschaftsberufliche Curriculumentwicklung der BBnE zu schaffen.

3  Theoriegeleitete Ansätze einer bildungstheoretischen  
Reflexion der BBnE

Auf Basis der Grundaussagen einer BBnE erfolgt eine theoriegeleitete bildungstheoretisch fun-
dierte Reflexion und Klärung der BBnE. Konkret wird hier als Ausgangspunkt einer solchen 
Reflexion die kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie nach Blankertz fokussiert, 
da diese laut Unger (2009, S. 2) den „wohl disziplinhistorisch letzte[n] Versuch“ eines bil-
dungstheoretischen Entwurfs darstellt (vgl. ebd.). Die Berufsbildungstheorie nach Blankertz 
verfolgt das Ziel der Emanzipation des Menschen, welches dem aktuellen Bildungsanspruch 
entspricht und daher noch heute Gültigkeit für sich in der berufs- und wirtschaftspädagogi-
schen Disziplin beanspruchen kann (vgl. Blankertz 2011, S. 307; KMK 2011, S. 14 f.). Deshalb 
bezieht sich eine bildungstheoretische Reflexion der BBnE in diesem Artikel pointiert auf das 
Berufsbildungskonzept von Blankertz und dessen Überlegungen zum Bildungsbegriff:

Bildung vollzieht sich stets in einer aktiven Auseinandersetzung der Lernenden mit 
konkreten weltlichen Anforderungen bzw. Gegenständen innerhalb der Berufsbildung (vgl. 
Blankertz, 1985, S. 122). Zudem ermöglicht Bildung, definiert „als die Freiheit zu Urteil und 
Kritik“ (Blankertz 1980, S. 68), dem Individuum, ökonomische, politische und gesellschaft-
liche Zwänge durch kritische Reflexion zu durchschauen, sich von ihnen zu distanzieren und 
folglich eine Dominanz der Gesellschaft zu vermeiden (vgl. Blankertz 1969, S. 40; 1975, 
S. 72). Die kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie verfolgt somit durch die Bildung 
das Ziel „der Befreiung des Menschen zu sich selbst“ (Blankertz 2011, S. 307). Hierbei sind 
zwei Prinzipien entscheidend: zum einen das Prinzip der Wissenschaftsorientierung, welches 
dazu führt, dass Lernende berufliche Tätigkeiten umfassend analytisch durchschauen und so-
mit einer Perspektivverengung entgegenwirken können (vgl. Kutscha/Fischer 2003, S. 110; 
Reetz/Seyd 1983, S. 176). Für die Vermittlung von Bildungsinhalten ist es deshalb entschei-
dend, „dass dem Lernenden die Möglichkeit des Widerspruchs gegen die ihm zugemutete In-
tentionalität offen bleibt“ (Planungskommission NW 1972, S. 23); zum anderen das Prinzip 

3 Die vor dem Hintergrund der realistischen Wendung in der pädagogischen Forschung einsetzende Empirieorientierung 
wurde in den 1970er-Jahren um „die ideologiekritisch argumentierende emanzipatorische Berufsbildungstheorie er-
gänzt“ (Büchter 2012, S. 134) (vgl. ebd.). Seitdem finden bildungstheoretisch begründete Diskurse in der berufs- und 
wirtschaftspädagogischen Disziplin jedoch kaum noch statt (vgl. Fischer 2003a, S. 46; Kutscha 2009b, S. 14).
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der Kritik, welches es Lernenden ermöglicht, fremdbestimmte Zwänge zu reflektieren und 
sich von ihnen zu distanzieren. „Distanz macht den Widerspruch gegen das Faktum des Gege-
benen allererst möglich, ermächtigt den freien Geist zu sich selbst“ (Blankertz 1975, S. 72). 
Folglich kann berufliche Bildung so zur Emanzipation des lernenden Individuums führen (vgl. 
Blankertz 2011, S. 307).

Mit Blick auf die Programmziele und -inhalte einer BBnE lassen sich konzeptionelle 
Übereinstimmungen mit den skizzierten bildungstheoretischen Überlegungen nach Blan-
kertz aufzeigen: 

Ziel einer BBnE ist es, zukunftsgerechte Beschäftigungsfähigkeit zu entwickeln sowie eine 
aktive Veränderung der Lebens- und Arbeitswelt im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu 
bewirken (vgl. DUK 2014, S. 6; Mohorič 2014, S. 9). BBnE vollzieht sich daher in einer aktiven 
Auseinandersetzung der Lernenden mit Fragen veränderter Wertvorstellungen, Einstellun-
gen sowie Lebens- und Arbeitsweisen (vgl. Fischer 2006, S. 49; Kutt 2004, S. 3). In dieser 
aktiven Auseinandersetzung mit konkret weltlichen Anforderungen liegt eine konzeptionelle 
Übereinstimmung zu dem Bildungsverständnis nach Blankertz vor, da die regulative Idee der 
Nachhaltigkeit eines partizipativen Austausches bedarf (vgl. Blankertz 1985, S. 122; Fischer 
2006, S. 49). BBnE verfolgt eine ganzheitliche gesellschaftliche und ökonomische Teilhabe 
der Lernenden an Fragen, die sich u. a. mit einem ethisch-verantwortlichen und suffizienten 
Wirtschaften sowie inter- und intragenerationaler Gerechtigkeit befassen und deren Integrati-
on in die Berufswelt (vgl. Fischer 2006, S. 56; Hahne/Kutt 2004, S. 34). Um sich mit Fragen 
eines nachhaltigkeitsorientierten Wirtschaftsverständnisses überhaupt befassen zu können, 
benötigen Lernende ein umfassendes, mehrperspektivisches (wirtschafts-)wissenschaftli-
ches Verständnis (vgl. Stoltenberg/Burandt 2014, S. 573). Auf dieser Grundlage kann eine 
wissenschaftsfundierte BBnE „zur Überwindung einer einseitig ökonomisch ausgerichteten 
Rationalität wirtschaftsberuflicher Bildung hinführen“ (Fischer 2006, S. 50) und eine reflek-
tierende Einstellung gegenüber vorherrschenden wirtschaftswissenschaftlichen Ansichten 
ermöglichen (vgl. Fischer 2007a, S. 15). An dieser Stelle wird eine konzeptionelle Überein-
stimmung mit dem Prinzip der Wissenschaftsorientierung der kritisch-emanzipatorischen 
Berufsbildungstheorie deutlich (vgl. Reetz/Seyd 1983, S. 176). Um ausschließlich rational 
orientierte ökonomische Prozesse erschließen zu können, ist es Ziel einer BBnE, Lernende im 
berufsbildenden Unterricht zu kritischem Hinterfragen traditioneller Wachstumsparadigmen 
anzuregen und ausschließlich einseitig nutzbringende Wirtschaftsverhältnisse aufzudecken 
(vgl. Fischer 2006, S. 67 ff.; Stoltenberg/Burandt 2014, S. 569). So können Schüler/-innen 
Perspektivverengungen durchdringen und sich sowohl von traditionellen, wirtschaftlichen 
Leitmotiven als auch von funktionalistischer Rationalität distanzieren (vgl. ebd.). Das Prinzip 
der Kritik nimmt folglich, wie im Berufsbildungskonzept nach Blankertz, auch in der BBnE 
einen zentralen Stellenwert ein (vgl. Blankertz 1975, S. 72; Stoltenberg/Burandt 2014, 
S. 569). Lernenden kann es somit im Kontext einer BBnE gelingen, durch eine permanente, 
ethische Reflexion selbstbestimmt in einer Welt der Ressourcenendlichkeit und vorherrschen-
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der inter- und intragenerationaler Ungerechtigkeit sinnstiftend gestaltend handeln zu können 
(vgl. Fischer 2006, S. 56; Stoltenberg/Burandt 2014, S. 569 ff.).

Schlussfolgernd ist im Blankertzschen Sinne ein subjektorientiertes, kritisches und 
emanzipatorisches Bildungsverständnis Merkmal einer BBnE (vgl. Blankertz 1975, S. 72; 
2011, S. 307; Stoltenberg/Burandt 2014, S. 572 ff.). Deshalb kann sich die Definition von 
Bildung im Kontext einer BBnE grundlegend auf das Bildungsverständnis von Blankertz be-
ziehen, der „Bildung als die Freiheit zu Urteil und Kritik“ (1980, S. 68) verstand. Mit Blick auf 
die in Kapitel zwei skizzierten nachhaltigkeitsorientierten Wandlungsprozesse, die neben Be-
rufs- und Arbeitsrealitäten auch Lebenswelt und -weisen umfassen, ist es für die wirtschafts-
berufliche Bildung darüber hinaus auch entscheidend, Lernende zu befähigen, „die grundle-
genden Bezüge zu sich selbst und zur Welt infrage stellen, variieren und wandeln zu können“ 
(Unger 2009, S. 9) (vgl. Fischer 2014, S. 33). 

Diese Ansätze eines ersten theoriegeleiteten Zugangs einer bildungstheoretischen Refle-
xion und Klärung der BBnE werfen nun die Frage auf, wie eine bildungstheoretisch begründe-
te, strukturelle Verankerung der Programmziele und -inhalte einer BBnE in die wirtschafts-
beruflichen Lehrpläne erfolgen kann. Daher führt diese Frage abschließend zur Beschreibung 
des Strukturgitteransatzes nach Kutscha (1976).

4  Der Strukturgitteransatz der wirtschaftswissenschaftlich-
kaufmännischen Fachrichtung

Strukturgitter überführen bildungstheoretische Grundannahmen in eine Art curriculares 
Meta-Modell, „um der Situationsanalyse den pädagogischen Maßstab zu geben“ (Blankertz 
1991, S. 182). Der Strukturgitteransatz bietet deshalb die Möglichkeit, Lernziele und -inhal-
te im Sinne einer BBnE curricular und bildungstheoretisch fundiert auszudifferenzieren. 
„Strukturgitter sind Kriterienansätze“ (ebd.), die eine Vereinbarung über gesellschaftliche 
Ansprüche, unter Berücksichtigung einer pädagogischen Verantwortlichkeit, beabsichtigen 
(vgl. Kutscha 1975, S. 222). In ihrer zweidimensionalen Ausgestaltung verfolgt der Struk-
turgitteransatz eine pädagogische Intentionalität, die sich darin ausdrückt, dass „die wissen-
schaftliche Struktur aus ihren wissenschafts-immanenten Bezügen gelöst und für Bildungs-
prozesse aufgeschlossen wird“ (Reetz/Seyd 2006, S. 236) (vgl. Blankertz 1991, S. 183). 
Folglich setzen Strukturgitter die von Blankertz geforderten und in einer BBnE ebenfalls 
zentrierten Prinzipien der Wissenschaftsorientierung und der Kritik verknüpfend auf Ebene 
der Curriculumentwicklung in der beruflichen Bildung um (vgl. Reetz/Seyd 1983, S. 176; 
Kutscha 1976, S. 104 f.; Stoltenberg/Burandt 2014, S. 569 ff.). Darüber hinaus ist der 
Strukturgitteransatz partizipativ angelegt, um Lernenden die Möglichkeit zu offerieren, „ihre 
Interessen am Veränderungsprozeß aktualisieren und ihre Kompetenz als Votum einbringen 
zu können“ (Blankertz 1991, S. 182) (vgl. ebd.). Folglich kann durch Strukturgitter die Teil-
habe der Schüler/-innen an Fragen des transformativen, nachhaltigkeitsorien tierten Wirt-
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schaftsverständnisses ermöglicht werden. Der Ausgestaltung eines Strukturgitters geht eine 
umfassende Bedingungsanalyse voraus (vgl. Blankertz 1974, S. 18). Auf deren Basis können 
Strukturgitter als Legitimationsgrundlage dienlich sein und „theoriebasierte Begründungs-
zusammenhänge für die Curriculumentwicklung und -innovation“ (Kutscha/Fischer 2003, 
S. 106) hervorheben. Im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs Kolleg-
stufe NW, unter der Leitung von Herwig Blankertz, entwickelte Günther Kutscha Mitte der 
1970er-Jahre das wirtschaftswissenschaftlich-kaufmännische Strukturgitter als mittelfristi-
ges Analyseinstrument didaktisch-curricularer Entscheidungen für den wirtschaftswissen-
schaftlichen Schwerpunkt einer integrierten Sekundarstufe  II (vgl. Kutscha/Fischer 2003, 
S. 93). Der Strukturgitteransatz, wie er 1976 von Kutscha für die wirtschaftswissenschaft-
lich-kaufmännische Fachrichtung vorgelegt wurde, versuchte „einen Begründungszusam-
menhang zur Neudimensionierung der wirtschaftswissenschaftlichen und kaufmännischen 
Ausbildung (…) zu entwickeln“ (ebd., S. 141), der als Ausgangspunkt curricularer Entschei-
dungsprozesse nutzbar sein könnte (vgl. ebd., S. 141). Entscheidend ist, dass dieses Struk-
turgitter gesamtwirtschaftliche Entwicklungen und Inte ressen von Arbeitnehmer(inne)n 
einbezieht, um als Analyseinstrument die Diskurse der Wirtschaftswissenschaften kritisch 
zu hinterfragen (vgl. ebd., S. 126 ff.). Der Strukturgitteransatz stellt somit ein berufsübergrei-
fendes Basiskonzept dar und ist Ergebnis „einer gründlichen Bedingungsanalyse“ (Kutscha/
Fischer 2003, S. 99). Mithilfe dieser Analyse, die individuelle, gesellschaftliche sowie wirt-
schaftswissenschaftliche Einflüsse und Theorien beachtet, entstand Kutschas Strukturgitter 
für die Planung der wirtschaftswissenschaftlichen Grundausbildung:

Abbildung 1: Strukturgitteransatz 
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Wie die Abbildung zeigt, ist der Strukturgitteransatz eine zweidimensionale Matrix, die eine 
Verknüpfung der (wirtschafts-)wissenschaftlichen Systemdimension und kognitiven Kompe-
tenzdimension darlegt (vgl. Kutscha 2009a, S. 51 ff.). Die fachlichen Systemleistungen ausge-
drückt in den Kategorien „Güter“, „Geld“ und „Information“ (Spalten) werden mit den zu ver-
mittelnden Kompetenzkategorien „Orientierungs-“, Problemlöse-“ und „Kritikfähigkeit(en)“ 
der agierenden Individuen verbunden (Zeilen). In seinem Strukturgitteransatz beschreibt 
Kutscha (2009a, S. 52), dass wirtschaftswissenschaftlich-kaufmännische Systemleistungen 
durch einen „Bedingungszusammenhang von Güter, Geld- und Informationsprozessen ge-
kennzeichnet ist“. Die Kategorie „Güter“ widmet sich hierbei dem fundamentalen Pro blem der 
Bedürfnisbefriedigung unter Beachtung von Knappheitsbedingungen (vgl. Kutscha 1976, 
S. 126 f.). Zur Regulierung des Austausches von Gütern dient im originären Strukturgitteran-
satz die Kategorie „Geld“ (vgl. ebd., S. 128). Zudem zeichnet sich ein effizientes Wirtschaftssys-
tem laut Kutscha (2009a, S. 53) durch „vollständig[e], zuverlässig[e] und termingerecht[e]“ 
Informationen aus, welche eingefordert, in Umlauf gebracht und bearbeitet werden müssen 
(vgl. ebd., S. 53). Die Kompetenzdimension wird in die Orientierungsfähigkeit, Problemlö-
se- und Entscheidungsfähigkeit sowie Kritik- und Differenzierungsfähigkeit unterteilt (vgl. 
ebd., S. 52). Die Orientierungsfähigkeit im Sinne des Strukturgitteransatzes bedeutet „ wirt-
schaftliche Phänomene problembezogen wahrzunehmen und zu erkennen“ (ebd., S. 54). Eine 
Problemlösungs- und Entscheidungsfähigkeit umfasst die Fähigkeit, Lösungen für komplexe 
wirtschaftliche Entscheidungen zu erarbeiten und die damit verbundenen Probleme didak-
tisch unter Berücksichtigung der Eingangsvoraussetzungen und Erfahrungen der Lernenden 
aufzubereiten (vgl. ebd., S. 54). Die dritte Ausprägung der Kompetenzdimension ist die Kritik- 
und Differenzierungsfähigkeit (vgl. ebd., S. 54). Diese beschreibt Kutscha in seinem Ansatz 
als die Fähigkeit zur kritischen und differenzierten Beurteilung wirtschaftlicher Aktivitäten 
und deren Konfliktpotenziale auch unter wirtschaftsethischen und -politischen Standpunk-
ten (vgl. ebd., S. 54). 

Der Strukturgitteransatz nach Kutscha (1976) kann folglich als eine Art curriculares 
Meta-Modell auf Basis der Grundaussagen der BBnE übergeordnete, bildungstheoretisch fun-
dierte „Kriterienansätze“ (Blankertz 1991, S. 182) liefern, die m. E. in einem anschließen-
den analytischen Vorgehen eine nachhaltigkeitsorientierte Ausdifferenzierung von Lehr-/
Lernzielen und -inhalten erlauben und somit zu einer curricularen Fundierung führen könn-
ten (vgl. ebd.). Mit Blick auf die Beschreibung des kaufmännischen Strukturgitteransatzes 
und der in Kapitel zwei erläuterten Programmziele und -inhalte einer BBnE wird jedoch deut-
lich, dass die originären Kategorien des Strukturgitteransatzes remodelliert werden müssten. 
Nur so kann der Strukturgitteransatz als Analyseinstrument weiterer didaktisch-curricularer 
Entscheidungen nutzbringend für eine Ausdifferenzierung nachhaltigkeitsorientierter Lehr-/
Lernziele und -inhalte im Sinne einer BBnE sein (vgl. Kutscha 2009a, S. 51). Nachfolgend 
wird daher ein erster Versuch einer Re-Modellierung der fachwissenschaftlichen Systemka-
tegorie vorgelegt.
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5  Versuch einer Re-Modellierung des Strukturgitteransatzes 
im Hinblick auf eine BBnE

Als Problematisierungsinstrument gesamtwirtschaftlicher und gesellschaftlicher Prozesse 
für curriculare Vorgaben bedarf der im vorangegangenen Kapitel dargelegte Strukturgitter-
ansatz einer Revision unter Beachtung sich wandelnder wirtschaftswissenschaftlicher und 
gesellschaftspolitischer Prozesse (vgl. Kutscha 2009a, S. 58 f.). Kutscha selbst verwies auf 
die Möglichkeit einer Öffnung seines Strukturgitteransatzes in Hinblick auf ökologisch bzw. 
nachhaltig ausgerichtete Themen (vgl. Fischer 2003b, S. 20 f.). Anliegen wie der verantwor-
tungsbewusste Umgang mit knappen Ressourcen, die aktive Mitgestaltung nachhaltiger Le-
bens- und Arbeitsgrundlagen sowie ein kritisch-reflexives Denken und Handeln in Bezug auf 
nachhaltiges Wirtschaften ließen sich demnach durchaus in einem Strukturgitteransatz ver-
folgen (vgl. ebd.). 

Auf Basis einer umfassenden theorie- und empiriegeleiteten Bedingungsanalyse, die so-
wohl individuelle und gesellschaftliche Faktoren als auch wirtschaftswissenschaftliche An-
forderungen fokussiert und begründet fachdidaktische Kriterien formuliert, kann der Struk-
turgitteransatz Kutschas remodelliert werden (vgl. Kell 1995, S. 585 ff.). 

Zum Abschluss dieses Beitrags erfolgt nun eine erste theoriegeleitete exemplarische Re-
Modellierung der fachlichen Systemebene4 des Strukturgitters: 

Unter der Perspektive einer BBnE ist zu fragen, ob die Kategorie „Güter“ noch ausreicht, 
um Bedürfnisse radikal veränderter Konsum-, Lebens- und Wirtschaftsstile zu stillen (vgl. 
Antoni-Komar/Lautermann/Pfriem 2011, S. 186; Müller-Christ 2012, S. 64), zumal sich 
diese darüber hinaus von einem ausschließlichen Verwertungsgedanken und einem fortwäh-
renden Wachstumsparadigma abwenden (vgl. Fischer 2007a, S. 15). Hier könnte die umfas-
sendere Kategorie „Ressource“ geeigneter sein. Diese umfasst z. B. in Hinblick auf die Automo-
bilbranche auch Angebote wie Mobilität, die nicht nur das bloße „Gut“ und dessen Verwertung 
betrachtet (vgl. Schneidewind 2012, S. 81 f.). Zur Regulierung des Austausches von Gütern 
dient im originären Strukturgitteransatz die Kategorie „Geld“ (vgl. Kutscha 1976, S. 128). In 
einer Gesellschaft, in welcher Leitkonzepte wie die des homo sustines oder suffizientes Wirt-
schaften an Bedeutung gewinnen, greift „Geld“ als dominierendes Regulationsinstrument 
ökonomischer Prozesse zu kurz (vgl. Paech 2015, S. 126; Palkill/Wanner/Markscheffel 
2015, S. 71; Siebenhüner 2001, S. 354). Als Alternative könnte die Kategorie „Wert“ fun-
gieren, die auch das „Geld“ als Tauschsymbol umfasst, darüber hinaus jedoch meint „Wert“ 
auch das, was Unternehmen z. B. in Form von Produkten und Dienstleistungen, Konsummus-
tern, Arbeits- und Bildungsangeboten für Mitarbeiter/-innen, kulturelle Werte sowie Normen 
und Ethik schaffen (vgl. Beckmann/Schaltegger 2014, S. 328 ff.; Pfriem 2016, S. 358 ff.).  
Außerdem zeichnet sich ein effizientes Wirtschaftssystem nach Kutscha (2009a, S. 53) durch 

4 Hier sei darauf verwiesen, dass auch der zweidimensionale Aufbau eines Strukturgitteransatzes im Zuge einer Re-
Modellierung durchaus infrage gestellt werden könnte (vgl. Kell 1995, S. 590).
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Informationen aus, welche eingefordert, in Umlauf gebracht und bearbeitet werden. In Hinblick 
auf eine BBnE, welche gesellschaftliche Teilhabe als Programmziel verfolgt, ist die fachliche 
Systemleistung der „Information“ nur eine bedingt aussagekräftige Kategorie. Laut Wupper-
tal Institut für Klima, Umwelt, Energie (o. J.) stellt die Transformation zu einer nachhalti-
gen Gesellschaft einen offenen Suchprozess dar. Dieser muss diskursiv ausgehandelt werden, 
weshalb die „Interaktion“ als wirksamere Kategorie eines kommunikativen Austauschs über 
die regulative Idee der Nachhaltigkeit in der vorliegenden Re-Modellierung berücksichtigt 
werden könnte (vgl. Fischer 2006, S. 49; Kutt 2004, S. 3). 

Vorliegend handelt es sich um einen ersten Re-Modellierungsentwurf der fachlichen Sys-
temkategorie des originären Strukturgitteransatzes, der noch sowohl empirisch als auch bil-
dungstheoretisch zu begründen ist. Insbesondere in der Theorieexploration ist es notwendig, 
den Diskurs einer transdisziplinären, nachhaltigkeitsorientierten Wirtschaftswissenschaft für 
die kaufmännische Berufsausbildung in der Systemdimension aufzugreifen. Darüber hinaus 
sollte die Kompetenzdimension eine bildungstheoretische Reflexion erfahren, um sie auch (be-
rufs-)biografisch weiter aufklären und modellieren zu können. Eine umfassende theorie- und 
emperiegeleitete Bedingungsanalyse, die sich noch in der Erarbeitungsphase befindet, könnte 
folglich sowohl fachwissenschaftliche bzw. wirtschaftswissenschaftliche als auch bildungs-
theoretisch begründete, biografieorientierte Kategorien kaufmännischen Berufshandelns im 
Rahmen nachhaltiger Entwicklungen identifizieren. Im Zuge einer solchen ganzheitlichen 
theo retischen und empirisch fundierten Bedingungsanalyse könnte es gelingen, den originären 
Strukturgitteransatz nach Kutscha umfassend zu remodellieren, um auf diesem Weg ein nach-
haltigkeitsorientiertes, bildungstheoretisch fundiertes Analyseinstrument zu entwickeln, wel-
ches für weitere wirtschaftsberufliche curriculare Ausdifferenzierungen nutzbar sein könnte.
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 Werner Kuhlmeier, Thomas Vollmer

Ansatz einer Didaktik der Beruflichen  
Bildung für nachhaltige Entwicklung

Bisher ist es noch nicht gelungen, die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung strukturell 
in der Berufsbildung zu verankern. Im Rahmen des 2015 gestarteten Weltaktionspro-
gramms „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ soll dieses Ziel in allen Bereichen der 
Bildung erreicht werden. Damit ist ein Anspruch formuliert, der als domänenübergrei-
fendes Prinzip bedeutsam für die Berufliche Bildung ist und neue Konzepte der Curricu-
lumentwicklung und der Didaktik erfordert. Dies ist somit ein Innovationsschwerpunkt 
und eine Zukunftsperspektive für die Berufsbildungstheorie und -praxis. In diesem Bei-
trag wird ein didaktischer Ansatz vorgestellt, der mit dem Ziel entwickelt wurde, die 
strukturelle Verankerung der Nachhaltigkeitsidee in der Berufsbildung zu befördern. 

1 Ausgangslage

Die Weltgemeinschaft muss eine grundsätzliche Veränderung ihrer Lebensweise hin zu einer 
nachhaltigen Entwicklung erreichen, wenn die Erhaltung der Lebensgrundlagen und eine ge-
rechtere globale Teilhabe gesichert werden sollen. Seit mehreren Jahrzehnten ist dies bekannt, 
die erforderliche tief greifende Veränderung unseres Wirtschaftens und Konsumierens kommt 
aber nur zögerlich voran. Aus diesem Grund wurde eine UN-Dekade „Bildung für eine nachhal-
tige Entwicklung“ für den Zeitraum 2005 bis 2014 beschlossen, mit der die Menschen weltweit 
Einsicht in die Probleme gewinnen und zum nachhaltigen Handeln befähigt werden sollten. 
In diesem Zusammenhang hat die berufliche Bildung einen besonderen Stellenwert, da die Ar-
beitswelt als kritischer Ort nachhaltiger Entwicklung angesehen werden kann. Denn durch Be-
rufsarbeit werden einerseits immer Ressourcen verbraucht, Energien genutzt, Arbeitsprozesse 
beeinflusst, Gebrauchswerte geschaffen und Abfälle sowie Emissionen erzeugt – mit anderen 
Worten: Die Welt wird durch Berufsarbeit lokal, regional, national und global kontinuierlich 
verändert. Aber andererseits ist die Arbeitswelt auch der gesellschaftliche Bereich, an dem sich 
die entscheidenden Innovationen eines nachhaltig orientierten Veränderungsprozesses vollzie-
hen werden. Insofern stellt sich die Frage, inwieweit die Berufsbildung aktuell zum nachhaltig-
keitsorientierten Handeln befähigt und welche Ansätze der Aus- und Weiterbildung die Berufs-
tätigen befähigen, in der Arbeitswelt (und im Privatleben) nachhaltig zu handeln. 

Im Rahmen der UN-Dekade gab es daher auch in der beruflichen Bildung zahlreiche 
Aktivitäten und Initiativen zur Umsetzung des Nachhaltigkeitsgedankens. Einen wichtigen 
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Beitrag der Berufsbildung zur UN-Dekade leistete der BMBF-Förderschwerpunkt „Berufliche 
Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (BBnE)“ von 2010 bis 2013 (s. u.). In diesem Rah-
men wurden sechs Projekte aus den Bereichen Metall-/Elektrotechnik (mit dem Schwerpunkt 
erneuerbare Energien), Bauen und Wohnen, Chemie sowie Ernährung gefördert. Ein Ergeb-
nis der wissenschaftlichen Begleitung dieser Modellprojekte war ein didaktischer Ansatz der 
Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung (BBnE), der im Folgenden unter Bezugnahme auf 
die gewerblich-technischen Entstehungszusammenhänge zur Diskussion gestellt wird mit der 
Absicht, diesen hinsichtlich einer Übertragung auf andere Berufsfelder weiterzuentwickeln.
 

2 Didaktisch-curriculare Theoriebezüge

2.1 BnE-Kompetenzkategorien der OECD aus dem Jahr 2005

Wenn die berufliche Aus- und Weiterbildung zur Mitwirkung an der nachhaltigen Entwicklung 
befähigen soll, stellt sich die Frage, welche spezifischen Kompetenzen dafür notwendigerwei-
se zu fördern sind. Antworten darauf werden schon seit geraumer Zeit gesucht. Bereits auf der 
ersten Fachtagung „Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung“ hat der Vorsitzende des 
Deutschen Nationalkomitees der UN-Dekade „Bildung für nachhaltige Entwicklung“, Gerhard 
de Haan, ein allgemeines Kompetenzkonzept der Bildung für nachhaltige Entwicklung vorge-
stellt und als Orientierung auch für die berufliche Bildung vorgeschlagen (de Haan 2003). Dieses 
Kompetenzkonzept wurde in den Folgejahren weiterentwickelt (vgl. de Haan/Harenberg o. J., 
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Abbildung 1: BIBB-Förderschwerpunkt Berufliche Bildung für nachhaltige Entwicklung 2010–2013 
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S. 12 ff.). Die auf die nachhaltige Entwicklung bezogene Kompetenz wurde dort als „Gestaltungs-
kompetenz“ bezeichnet und beschreibt die Fähigkeit, Wissen über nachhaltige Entwicklung 
anwenden und Probleme nicht-nachhaltiger Entwicklung erkennen zu können. Dieses Modell 
unterscheidet zwölf Teilkompetenzen, die jedoch für die BBnE keine hinreichende Grundlage bil-
den können, da sie zu unspezifisch und zudem bereits überwiegend immanenter Bestandteil des 
Konzepts der beruflichen Handlungskompetenz sind (vgl. Kutt/Meyer/Töpfer 2007, S. 177 ff.).

 
Tabelle 1:  Abgleich von BnE-Kompetenzkategorien der OECD aus dem Jahr 2005 mit Anforderungen 

gewerblich-technischer Facharbeit 

BnE-Kompetenz- 
kategorien der 
OECD (2005)

Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz
Z Y Berufliche Handlungskompetenz

Interaktive Ver-
wendung von  
Medien und Tools

T.1 Kompetenz zur Perspektivübernahme:
Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen

Kunden/Betriebsinteressen

T.2 Kompetenz zur Antizipation:
Vorausschauend Entwicklungen analysieren und beurteilen  
können

Planen von Arbeitsprozessen

T.3 Kompetenz zur disziplinenübergreifenden Erkenntnis-
gewinnung:
Interdisziplinär Erkenntnisse gewinnen und handeln

gewerkeübergreifendes Arbeiten

T.4 Kompetenz zum Umgang mit unvollständigen und  
überkomplexen lnformationen:
Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und abwägen 
können

Praxis gewerblicher Facharbeit

Interagieren in  
heterogenen  
Gruppen

G.1 Kompetenz zur Kooperation:
Gemeinsam mit anderen planen und handeln können Teamarbeit/Sozialkompetenz

G.2 Kompetenz zur Bewältigung individueller Entscheidungs-
dilemmata:
Zielkonflikte bei der Reflexion über Handlungsstrategien  
berücksichtigen können

Problemlösung im Berufsalltag

G.3 Kompetenz zur Partizipation:
An kollektiven Entscheidungsprozessen teilhaben können Teamarbeit/mündiger Bürger

G.4 Kompetenz zur Motivation:
Sich und andere motivieren können, aktiv zu werden Berufsalltag/Personalkompetenz

Eigenständiges  
Handeln

E.1 Kompetenz zur Reflexion auf Leitbilder:
Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren können

BBNE

E.2 Kompetenz zum moralischen Handeln:
Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und  
Handlungsgrundlage nutzen können

BBNE

E.3 Kompetenz zum eigenständigen Handeln:
Selbstständig planen und handeln können

wesentlicher Kern der Facharbeit

E.4 Kompetenz zur Unterstützung anderer:
Empathie für andere zeigen können

BBNE

Quelle: Vollmer/Kuhlmeier 2014, S. 201
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Kooperation, Beteiligung an Entscheidungsprozessen (Partizipation) sowie berufs-/disziplin-
übergreifendes Verstehen und Handeln sind Bestandteile moderner Berufs(bildungs)arbeit. 
Auch ist berufliches Handeln ohne vorausschauendes Denken (Antizipation), ohne Umgang 
mit unvollständigen und komplexen Informationen sowie ohne selbstständiges Planen und 
Entscheiden kaum vorstellbar. Diese Aspekte sind seit Jahren Ziele der Berufsbildung, die sich 
von denen der Allgemeinbildung dadurch abheben, dass sie theoretisches Lernen und prakti-
sches Handeln aufeinander beziehen, um die Fachkräfte bereits in der Berufsausbildung zur 
Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in ökologischer, sozialer und ökonomischer 
Verantwortung zu befähigen (vgl. KMK 1991; 2011). Über diese schon sehr viel früher vollzo-
gene Gestaltungsorientierung in der Berufsbildung hinaus sind die pädagogisch-didaktischen 
Prinzipien, mit denen berufliche Handlungskompetenz gezielt gefördert werden soll, wie

˘˘ Verschränkung von Situations-, Wissenschafts-, Persönlichkeitsprinzip,
˘˘ Handlungsorientierung (selbstgesteuert Lernen durch Handeln und für Handeln),
˘˘ Kompetenzorientierung (Persönlichkeitsentwicklung, ganzheitliche Bildung durch Ver-

knüpfung von Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz zur beruflichen Handlungskompetenz),
in der Berufsbildung konzeptionell verankert. Auch aus diesem Grund haben solche Kompe-
tenzlisten, wie in Tabelle 1 zusammengefasst, bisher kaum Einfluss auf die Berufsbildungs-
praxis gehabt, zumal aus ihnen die Dimensionen konkreten nachhaltigen Handelns nicht 
ersichtlich werden. Offensichtlich bedarf es aber der Operationalisierung, da es bisher nur 
selten gelungen ist, aus dem abstrakten Leitbild der nachhaltigen Entwicklung konkrete (be-
rufs-)pädagogische Schlussfolgerungen zu ziehen und didaktische Konzepte zu entwickeln.

2.2  Bildungstheoretische Didaktik

Ein wesentlicher Bezug der Didaktik der Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung ist die 
Bildungstheoretische Didaktik, da nachhaltigkeitsorientiertes Lernen erfordert, eine enge 
Fokussierung auf technik- und arbeitsbezogene Theorieinhalte in gewerblich-technischen 
Berufsbildungsprozessen zu überwinden und diese beruflichen mit allgemeinen Bildungs-
inhalten zu verbinden. Ziel der BBnE ist also eine Verknüpfung beruflichen Handelns mit 
gesellschaftlichen und individuellen Problemstellungen im Sinne der bildungstheoretischen 
Didaktik Klafkis. „Im Mittelpunkt eines heute als pädagogisch verbindlich zu bestimmen-
den Allgemeinen der Bildung wird (…) das stehen müssen, was uns alle und voraussehbar die 
nachwachsende Generation zentral angeht, mit anderen Worten: Schlüsselprobleme unserer 
gesellschaftlichen und individuellen Existenz“ (Klafki 1996, S. 29). Dabei geht es Klafki 
aber „nicht nur um die Erarbeitung jeweils problemspezifischer, struktureller Erkenntnis-
se“, „sondern auch um die Aneignung von Einstellungen und Fähigkeiten, deren Bedeutung 
über den Bereich des jeweiligen Schlüsselproblems hinausreicht“ (ebd., S. 56 u. S. 63). Diese 
Überlegungen zielen ab auf die Bereitschaft und Fähigkeit zur Kritik und zur Argumentation, 
auf die Fähigkeit, eigenes Handeln auch vom Standpunkt der davon Betroffenen aus sehen zu 
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können und auf die Entwicklung von vernetztem Denken mit dem Ziel, durch Berufsarbeit 
einen Beitrag zur Lösung „epochaltypischer Schlüsselprobleme“ leisten zu können.

Insofern ist mit dem Berufsbildungsziel, die Fähigkeit zur Mitgestaltung der Arbeit und 
Gesellschaft in sozialer, ökonomischer und ökologischer Verantwortung der Auszubildenden 
zu fördern, Allgemeinbildung ein stärker akzentuierter Bestandteil beruflicher Bildung ge-
worden. Dies bezieht sich auf alles Handeln, weil alle tätigen Menschen an der Veränderung 
der Lebenswelt mitwirken, im Privatbereich und vor allen Dingen durch ihre Arbeit. Gerade in 
den gewerblich-technischen Berufsfeldern gibt es kaum eine Tätigkeit, bei der nicht Ressour-
cen verbraucht, Energien genutzt, Gebrauchswerte geschaffen und Abfälle erzeugt werden. 
Ein bewusstes Handeln unter Berücksichtigung dieser Wechselwirkungen bedingt ein abwä-
gendes Entscheiden alternativer beruflicher Handlungen bzw. (technischer) Problemlösun-
gen und der damit verbundenen Folgen. Ökonomisch, sozial und ökologisch verantwortliches 
Handeln im künftigen Berufsleben der Auszubildenden setzt voraus, dass sie die gesellschaft-
lichen Wirkungen ihrer Arbeit kennen und wissen, dass sie immer gestalten, wenn sie techni-
sche Produkte fertigen oder Dienstleistungen erbringen, unabhängig davon, ob ihnen dies in 
der jeweiligen Situation bewusst ist bzw. von ihnen beabsichtigt wird. 

Die Beschäftigung mit innerbetrieblichen, regionalen oder gar globalen Auswirkungen 
eigenen Handelns ist die Grundlage für die Entwicklung von vernetztem Denken oder Sys-
temdenken. In Anlehnung an die von Klafki (1996, S. 52) in seiner Bildungskonzeption ent-
falteten Begriffe heißt das: Die Jugendlichen entwickeln die Fähigkeit zur

˘˘ Selbstbestimmung, weil ihnen die alternativen Pfade sozio-technischen Fortschritts deut-
lich werden und sie Vorstellungen gewinnen, wie sie leben und arbeiten wollen; 

˘˘ Mitbestimmung, weil sie durch ihr berufliches Tun mit Kopf, Herz und Hand an diesem 
Fortschritt mitwirken, welcher Entwicklungspfad in Arbeitswelt und Gesellschaft auch 
immer beschritten wird; 

˘˘ Solidarität, weil ihnen die Folgen ihres beruflichen Wirkens bewusst werden, bezogen so-
wohl auf ihre Kollegen und Kolleginnen, die eigene Gesellschaft als auch möglicherweise 
auf Menschen in fernen Ländern. 

Den wesentlichen Kern Gestaltungsorientierter Berufsbildung bildet daher die Auseinan-
dersetzung mit der Frage: „Welche Konsequenzen hat mein bzw. unser Tun für mein eigenes 
Leben und das anderer in der Arbeitswelt und in der Gesellschaft?“ und die Handlungsper-
spektive: „Wie kann ich bzw. können wir an der Gestaltung gegenwärtiger und zukünftiger 
Arbeits- und Lebensverhältnisse mitwirken?“ (Vollmer 2004, S. 156). 

2.3  Gestaltungsorientierte Berufsbildung

Es wurde bereits darauf verwiesen, dass der sich hier vorgestellte BBnE-Didaktikansatz auf die 
Gestaltungsorientierte Berufsbildung bezieht. Nachfolgend sollen die wesentlichen Bezugs-
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aspekte erläutert werden. Die Gestaltungsorientierte Berufsbildung wurde aus der Kritik he-
raus entwickelt, dass das seinerzeit äußerst begrenzte Technikverständnis fachsystematischen 
Berufsschulunterrichts bei den Auszubildenden die Vorstellung von einer Eigengesetzlichkeit 
der technologischen Entwicklungen fördert, auf die nur schwer – wenn überhaupt – Einfluss 
genommen werden kann. Dementsprechend wurde die Gefahr gesehen, dass sie ihre eigene Ar-
beitssituation und Lebensperspektive ebenso als technologisch determiniert empfinden. Diese 
Einschätzung führte zunächst zu einer erweiterten Elektrotechniklehre mit den Dimensionen:

˘˘ Technologie (Aufbau, Funktionieren und Konstruieren der Technik);
˘˘ Historische Gewordenheit (Technik als Ausdruck des historischen Prozesses);
˘˘ Gesellschaftliche Arbeit (Technik als Ergebnis, Mittel und Bedingung für die Arbeit);
˘˘ Gebrauchswert (vergegenständlichte Zwecke, Werte und Nützlichkeit der Technik);
˘˘ Ökologie (Technik als Moment ökologischer Kreisläufe).

Damit sollte der zugrunde liegende Zweck-Mittel-Zusammenhang von Technik, d. h. die Ein-
heit des technisch Möglichen und des sozial Wünschbaren verdeutlicht werden: „Die Befähi-
gung zur (Mit)Gestaltung von Technik umfaßt (…) nicht nur die Fähigkeit, beschreiben zu 
können, wie Technik funktioniert, oder anhand naturwissenschaftlich-technischer Modell-
vorstellungen erklären zu können, warum konkrete Technik funktioniert und wie sie gegebe-
nenfalls herzustellen ist, sondern vor allem die Fähigkeit, erklären zu können, warum sie die-
se und keine andere Gestalt hat, wie sie in ihren vielfältigen Wechselverhältnissen zur Natur 
und zur gesellschaftlichen Arbeit und vor allem in Bezug auf ihren gesellschaftlichen Nutzen 
zu bewerten ist“ (Rauner 1988, S. 41; Hervorhebung im Original). 

Damit wurde die Befähigung zur (Mit-)Gestaltung von Arbeit und Technik als Leitidee 
Beruflicher Bildung angesehen und der Begriff der Gestaltungskompetenz eingeführt als Er-
weiterung der Handlungskompetenz: „Anders als berufliche Handlungskompetenz verweist 
‚Gestaltungskompetenz‘ auf die schöpferische Qualität selbstverantworteten Tuns sowie auf 
die Inhaltlichkeit der Gestaltungsspielräume“ (Rauner 2006, S. 57; Hervorhebung im Origi-
nal). Diese „Leitidee der Beruflichen Bildung“ mündete schließlich in dem Bildungsziel der Be-
rufsschule, zur „Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer, ökonomischer 
und ökologischer Verantwortung“ zu befähigen, das mit Einführung des Lernfeldkonzepts 
im allgemeinen Teil der Rahmenlehrpläne verankert ist (KMK 1991; 2011, S. 14). „Nachhal-
tigkeitsorientierte Gestaltungskompetenz“ wird hier verstanden als „berufliche Handlungs-
kompetenz zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer, ökonomischer 
und ökologischer Verantwortung“. Damit grenzt sich dieses Begriffsverständnis von dem der 
OECD bzw. von de Haan ab (s. o.).

Der hier vorgestellte Ansatz einer nachhaltigkeitsorientierten Didaktik der Berufsbil-
dung nimmt die vorgenannten Dimensionen der erweiterten Techniklehre auf, ergänzt sie 
jedoch um die dort unberücksichtigte Dimension der Wirtschaftlichkeit (s. Abbildung 2), weil 
durch die erarbeiteten Produkte und Dienstleistungen Mehrwert geschaffen und Einkommen 
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generiert wird – mit anderen Worten: Berufsarbeit ist ohne wirtschaftliche Prozesse nicht 
denkbar und umgekehrt.

Mit diesen Reflexionsdimensionen lassen sich thematische Zusammenhänge für die Planung 
von Lehr-Lern-Prozessen systematisch erfassen und didaktisch reflektieren, damit Lehrkräf-
te in die Lage versetzt werden, bei der Planung und Umsetzung handlungsorientierten Un-
terrichts in Lernsituationen „das ganzheitliche Erfassen der beruflichen Wirklichkeit, zum 
Beispiel technische, sicherheitstechnische, ökonomische, rechtliche, ökologische, soziale 
Aspekte“ (KMK 2011, S. 17) zu ermöglichen. Anhand folgender Fragen soll dies beispielhaft 
veranschaulicht werden (vgl. Vollmer 2012, S. 216): 

˘˘ Gebrauchswert und Nützlichkeit: Welchen Gebrauchswert haben Produkte oder Dienstleis-
tungen wirklich für die Nutzer/-innen? Welche Erwartungen hat eine gute Kundenbera-
tung zu erfüllen? Welche funktionalen, ergonomischen, sicherheitsgerechten und ästheti-
schen Anforderungen sollen Geräte und Anlagen erfüllen? …

˘˘ Technologieentwicklung: Aus welchen Komponenten bestehen technische Systeme? Wie 
sind diese zu fertigen, zu installieren, zu demontieren und zu recyceln? Welche Vorschrif-
ten sind zu beachten? Welche räumlichen Gegebenheiten und Umgebungseinflüsse sind 
bei der Realisierung technischer Lösungen zu beachten? … 

Nachhaltige
Arbeit und Technik 
in Gegenwart und 
absehbarer Zukun	

Wirtscha	lichkeit und Kosten
wirtscha�liche Motive und Rentabilität sowie 
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Quelle: Eigene Darstellung

Abbildung 2: Reflexionsdimensionen der BBnE
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˘˘ Gesellschaftliche Arbeit: Inwieweit verändern sich Anforderungen an die Berufsarbeit auf-
grund von Nachhaltigkeitszielen und technologischen Entwicklungen? Welchen Einfluss 
nimmt Berufsarbeit auf Arbeitsbedingungen und Lebensverhältnisse anderer? Welche 
Auswirkung hat die Digitalisierung auf die Nutzung natürlicher Ressourcen und die Ar-
beitsplätze? …

˘˘ Historisch-politische Gewordenheit: Warum setzen sich Systeme zur Nutzung regenerativer 
Energien erst jetzt durch, obwohl es bereits vor über hundert Jahren solarthermische An-
lagen gab? Welchen Beitrag kann Berufsarbeit zur Erreichung von Nachhaltigkeitszielen 
leisten? Welche aktuellen oder absehbaren gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sind 
zu beachten? Welche sozialen Auswirkungen sind damit vor Ort und in den Regionen der 
erforderlichen Rohstoffgewinnung verbunden? …

˘˘ Wirtschaftlichkeit und Kosten: Was kosten die Produkte oder Dienstleistungen den Kunden 
und Kundinnen? Welche Zuschüsse gibt es bspw. für energetische Gebäudesanierung und 
wie amortisieren sich getätigte Investitionen? Wie lässt sich die Wirtschaftlichkeit durch 
optimierte Arbeitsabläufe und technische Prozesse verbessern? …

˘˘ Ökologie: Aus welchen Materialien bestehen technische Komponenten und unter welchen 
Bedingungen werden sie gewonnen und verarbeitet? Wie sind die Produkte, Dienstleis-
tungen und Arbeitsprozesse naturverträglich und ressourcenschonend zu gestalten? Wie 
sind Produkte nach der Nutzung zu demontieren und möglichst dem Materialkreislauf 
wieder zuzuführen? Wo und wie werden sie recycelt? …1

3 Didaktischer Ansatz der BBnE 

3.1  Berufliche Handlungsfelder sind Ausgangspunkt für BBnE

Kompetenz zur nachhaltigkeitsorientierten Mitgestaltung lässt sich nicht allein deduktiv 
aus der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung ableiten, denn sie ist domänenabhängig an 
konkrete berufliche Handlungen und Tätigkeitsfelder geknüpft und muss daher als integra-
ler Teil beruflicher Handlungskompetenz verstanden werden. Insofern geht der hier vorge-
stellte Ansatz der BBnE-Didaktik davon aus, konkrete Handlungssituationen als Ausgangs-
punkt für die Befähigung zur nachhaltigkeitsorientierten Mitgestaltung der Arbeitswelt 
und Gesellschaft zu betrachten. In diesem Sinne erfordert berufliches Lernen, dass sich die 
zugrunde liegenden Arbeits- und Geschäftsprozesse und die hierbei verwendeten Techno-
logien und Verfahren an den sozialen, ökonomischen und ökologischen Nachhaltigkeitsan-
forderungen orientieren. Von diesen Überlegungen ausgehend werden die vorgenannten 
Reflexions dimensionen der Gestaltungsorientierten Berufsbildung wie folgt strukturiert, 
damit BBnE unterschiedliche Ebenen integrieren kann. Das heißt, der hier vorgestellte An-

1 Die soziale Nachhaltigkeitsdimension ist hier nicht als solche genannt, ist jedoch dort integriert, d. h. mehrfach mit 
den übrigen Aspekten verknüpft.
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satz der BBnE-Didaktik geht von realen beruflichen Handlungssituationen aus, wobei sich 
die Gestaltung der Lehr-Lern-Arrangements an der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung 
orientiert. Grundlage der beruflichen Handlungssituationen sind auf dieser Ebene die zu 
bearbeitenden Aufträge mit den gewünschten Gebrauchswerten und dem vereinbarten Kos-
tenrahmen unter Berücksichtigung der fachlichen Möglichkeiten und der wirtschaftlichen 
Interessen des Unternehmens. Nachhaltigkeitsorientierte Bildungsprozesse erfordern nach 
diesem Ansatz, die Handlungssituationen mit den darüber hinaus bedeutsamen ökonomi-
schen, sozialen und ökologischen Zusammenhängen auf lokaler, regionaler, nationaler und 
globaler Ebene in Beziehung zu setzen.

Schaffung nachhaltigkeitsverträglicher Gebrauchswerte
Nachhaltigkeitsorientierte Berufsbildung fokussiert auf den Kern der Berufsarbeit, Gebrauchs-
werte in Form von Produkten oder Dienstleistungen nach Wunsch der Auftraggeber/-innen zu 
schaffen. Diese interessieren sich i. d. R. nicht für die Details konkreter Lösungen, sondern vor 
allem für den eigenen Nutzen und neuerdings zunehmend auch für Nachhaltigkeitsaspekte. 
Das heißt, die Beschäftigten müssen in der Lage sein, den erwünschten Gebrauchswert in eine 
technische Lösung zu überführen. Umgekehrt kann Berufsarbeit durch Beratung auch Ein-
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Abbildung 3:  Strukturierung der Reflexionsdimensionen gestaltungsorientierter Berufsbildung  
im Kontext der BBnE 
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fluss auf die Wünsche und das Nutzerverhalten von Kunden nehmen und als „Gatekeeper“ für 
nachhaltige Lösungen fungieren. Wenn die Realisierung der Kundenwünsche dem Anspruch, 
einen Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung zu leisten, genügen soll, erfordert dieser 
Transformationsprozess Wissen über dessen Auswirkungen lokal, regional und global, und 
das nicht nur in der überschaubaren nächsten Zeit, sondern möglichst auch in der Zukunft. 
Dies betrifft sowohl ökologische Gesichtspunkte (bspw. Ressourcen und Emissionen) wie 
auch ökonomische Aspekte (z. B. Amortisation von Investitionen), die zueinander im Span-
nungsverhältnis stehen können.

Nachhaltigkeitsorientierte Arbeits- und Geschäftsprozesse
BBnE sollte darauf ausgerichtet sein, die Fähigkeit zu fördern, die zur Realisierung von 
Kundenwünschen erforderlichen Aufgaben in einzelne Prozessschritte zu strukturieren 
und diese möglichst nachhaltigkeitsorientiert auszuführen. Für die Planung des jeweili-
gen Arbeitsprozesses ist die Fähigkeit des vorausschauenden Denkens (Antizipation) unab-
dingbar. Das bedeutet, sich handlungsleitende Kriterien anzueignen, auf deren Grundlage 
Arbeitssituationen nachhaltigkeitsorientiert gestaltet werden können, z. B. hinsichtlich 
der Arbeitsorganisation, der Materialdisposition, des Transports, der Maschinennutzung, 
des Arbeits- und Gesundheitsschutzes und der Abfallentsorgung. Dies betrifft auch die Fra-
ge, welche Arbeitsmittel (Maschinen, Werkzeuge, Geräte usw.) zum Einsatz kommen, wel-
che Materialien benötigt werden und welche Bedingungen vor Ort berücksichtigt werden 
müssen. Nachhaltigkeitsbezogene Gestaltungskompetenz bedarf einer ganzheitlichen, 
systemischen Betrachtungsweise nicht nur der technischen Prozesse und Produkte, son-
dern auch der jeweiligen Arbeitsprozesse mit Blick auf ihre gesellschaftlichen Wechsel-
wirkungen.

Nachhaltigkeitsorientierte Technologie und Verfahren
Für die Realisierung der Kundenwünsche ist die Frage, welche Geräte, Systeme und Verfahren 
hierbei Gegenstand der Arbeit sind, von zentraler Bedeutung. Zu deren Beantwortung sind 
konkrete Kenntnisse erforderlich, die es erlauben, die Technik und die Verfahren hinsichtlich 
einer naturverträglichen und effizienten Ressourcennutzung sowie ihrer Lieferketten und 
Lebenszyklen zu beurteilen. Dafür steht mittlerweile eine Vielzahl von Alternativen zur Ver-
fügung, die es in der Vergangenheit nicht gab. Während früher bspw. zur Wärmeerzeugung 
i. d. R. Einzelöfen oder Etagen- und Zentralheizungen gängig waren, die mit Öl, Gas oder 
Kohle befeuert wurden, haben sich die Möglichkeiten mittlerweile drastisch vervielfacht (vgl. 
Vollmer 2015, S. 271 ff.). Durch die gewachsenen Möglichkeiten, Alternativen zu nutzen, ha-
ben sich die fachlichen Anforderungen an die nachhaltigkeitsorientierte Berufsarbeit enorm 
vervielfältigt, nicht nur im Handwerk, sondern auch in vielen anderen Branchen. Darauf muss 
die BBnE durch Förderung von berufsspezifischen Fachkompetenzen vorbereiten. 
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Ökonomische Aspekte nachhaltigen Berufshandelns
Berufsbildung ist immer mit ökonomischen Aspekten verknüpft, da Berufsarbeit generell 
ein zentraler Kern betriebswirtschaftlicher Prozesse sowie ein wichtiger volkswirtschaftli-
cher Faktor ist. Zudem sind Kostengesichtspunkte häufig ausschlaggebend für den Konsum 
von Produkten und Dienstleistungen. Ökonomische Aspekte beeinflussen nachhaltigkeits-
orientiertes Handeln auch insofern, als Spannungsfelder zwischen kurzfristigem Kosten- und 
langfristigem Investitionsdenken, zwischen betriebswirtschaftlichen und volkswirtschaftli-
chen Betrachtungen oder zwischen monetär bewertbaren und nicht bewertbaren Kriterien 
bestehen. Nicht-nachhaltiges Wirtschaften kann sich betriebswirtschaftlich durchaus positiv 
auswirken und (kurzfristig) Arbeitsplätze sichern. In diesem Zusammenhang kommt auch 
die Externalisierung von Kosten durch nicht-nachhaltiges Produzieren und Konsumieren in 
den Blick, bspw. von gesellschaftlichen Kosten für die Folgen des Klimawandels, die wiede-
rum durch Inanspruchnahme von Steuermitteln oder Versicherungsleistungen gedeckt wer-
den müssen. Das Umweltbundesamt geht langfristig (2050 gegenüber 2010) von einer Ver-
vierfachung der Umweltkosten durch die Nutzung fossiler Energieträger aus. Demgegenüber 
wurden allein durch den Einsatz erneuerbarer Energien bspw. im Jahr 2011 Umwelt- und 
Gesundheitsschäden von elf Milliarden Euro vermieden (vgl. UBA 2014).

Gesellschaftlich-politische und soziale Zusammenhänge 
BBnE darf sich aber nicht darauf beschränken, nachhaltige Technologien und Verfahren in die 
Bildungsprozesse zu integrieren, um aktuellen Entwicklungen gerecht zu werden, sondern 
sie muss den Lernenden zu verstehen ermöglichen, dass sie mit ihrem beruflichen Wissen 
und Können die Gesellschaft verändern – hier konkret: an der Lösung eines epochaltypischen 
Schlüsselproblems beteiligt sind. BBnE hat also das Ziel, den Lernenden bewusst zu machen, 
dass sie selbst in einen historischen Prozess eingebunden sind, daran mitwirken und sich da-
bei selbst verändern. In diesem Zusammenhang ist bspw. auch bedeutsam zu klären, weshalb 
eine nachhaltige Entwicklung aktuell eine epochaltypische Herausforderung darstellt, wel-
che Dimensionen und Ziele damit lokal, regional und global verbunden sind, welche Interes-
sen förderlich oder behindernd sind, was unter inter- und intragenerationeller Gerechtigkeit 
zu verstehen ist, welche Maßnahmen politisch beschlossen wurden und welche Konsequen-
zen diese für die Berufsarbeit, aber auch für das Privatleben haben.

Ökologische Wechselbezüge nachhaltigkeitsorientierten Berufshandelns
Von zentraler Bedeutung für die BBnE ist die Tatsache, dass Berufsarbeit unabwendbar in 
ökologische Kreisläufe eingebunden ist. Sowohl in den gewerblichen als auch in den kauf-
männischen Berufsfeldern sind die Arbeits- und Geschäftsprozesse mit dem Gebrauch von 
Materialressourcen, der Nutzung von Energien und der Erzeugung von Abfällen und Emis-
sionen verbunden. Umweltsensibilität als eine bedeutende Dimension nachhaltigkeitsbezoge-
ner Gestaltungskompetenz erfordert die Antizipation möglicher Umweltschäden des eigenen 
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Handelns, um umweltschädigende Arbeits- bzw. Prozessschritte möglichst zu vermeiden oder 
zu minimieren. Dies erfordert umweltbezogene Materialkenntnisse sowie Einblick in die Lie-
ferketten und Produktlebenszyklen. Bewusste Berufsarbeit bedarf Antworten auf die Frage: 
Inwieweit belastet das Wirtschaften das Weltklima oder zerstört es die Lebensgrundlagen 
und welche Maßnahmen können einen Beitrag leisten, diese Wirkungen zu minimieren oder 
aufzuheben? Mit den Antworten auf solche Fragen können die Zusammenhänge der eigenen 
Berufstätigkeit (und auch der Gestaltung des Privatlebens) lokal vor Ort mit den globalen Zu-
kunftsperspektiven in das Bewusstsein der Lernenden gerückt werden – und zwar im positi-
ven Sinne, weil das eigene Lernen und die Berufsarbeit als Beitrag zur Lösung eines weltum-
spannenden Problems verstanden werden können.

Nachhaltigkeitsorientiertes Handeln erfordert zwingend konkrete Mitgestaltungsfähig-
keit im eigenen Wirkungskreis. Aber ohne Kenntnis der Leitidee der nachhaltigen Entwick-
lung und ihrer Ziele fehlt das Bewusstsein, das es ermöglicht, das eigene Handeln in größe-
re, globale Zusammenhänge einzuordnen bzw. daran auszurichten und dadurch generelles 
nachhaltigkeitsorientiertes Denken und Handeln zu fördern. Umgekehrt ist ein fundiertes 
Nachhaltigkeitsbewusstsein ohne konkrete Handlungskompetenz wirkungslos. Vor diesem 
Hintergrund geht der hier vorgestellte Ansatz der BBnE-Didaktik von realen beruflichen 
Handlungssituationen aus und setzt diese mit bedeutsamen ökonomischen, sozialen und öko-
logischen Zusammenhängen auf lokaler, regionaler, nationaler und globaler Ebene in Bezie-
hung. Damit ist eine nachhaltigkeitsorientierte Berufsbildung intendiert, die – anknüpfend 
an die bildungstheoretische Didaktik – zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur 
Solidarität in Gegenwart und Zukunft befähigen soll. Für eine solche Verknüpfung ist in der 
dualen Berufsausbildung die Kooperation der Lernorte Ausbildungsbetrieb und Berufsschule 
sowie die Verbindung von Lernfeld- und Politikunterricht ideal. In welcher Form eine solche 
Verknüpfung in der beruflichen Fortbildung realisierbar ist, bleibt zu diskutieren.

3.2  Nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz

Wenn BBnE dem Bildungsanspruch gerecht werden will und sich nicht nur auf nachhaltige 
Technologien und Verfahren beschränken soll, dann muss sie die Lernenden in die Lage ver-
setzen, über die Folgen ihres Handelns zu reflektieren. Die Förderung nachhaltigkeitsbezoge-
ner Reflexionsfähigkeit als Teil der Handlungskompetenz zielt auf ganzheitliches Verstehen der 
vorgenannten Zusammenhänge, das die Berufsarbeit in den Kontext ihrer gesellschaftlichen 
Wechselwirkungen stellt. „So wird das Ziel, durch verantwortliches berufliches Handeln zur 
nachhaltigen Entwicklung beitragen zu können, mit dem Berufsethos verknüpft und als Mög-
lichkeit erkannt, berufliche Bildung attraktiver zu gestalten“ (Hemkes 2014, S. 228). Für die 
Förderung konkreten berufsbezogenen Gestaltungswissens und -könnens sind in den betrieb-
lichen Ausbildungsrahmenplänen und schulischen Rahmenlehrplänen teilweise bereits trag-
fähige Vorgaben entwickelt worden, die dem Berufsbildungspersonal orientierende Hinweise 
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zur Planung nachhaltigkeitsorientierter Lehr-Lern-Arrangements geben. Darüber hinaus bedarf 
es jedoch zur Förderung eines fundierten Nachhaltigkeitsbewusstseins und einer damit verbun-
denen Reflexionsfähigkeit Analysekriterien, die es ermöglichen, über die Mitwirkung an der 
Zukunftsgestaltung nachzudenken und damit eine positive Berufsidentität zu erlangen. Damit 
dies gelingt, ist es – sowohl zur Beurteilung des Berufshandelns als auch zur Gestaltung nach-
haltigkeitsorientierter Bildungsprozesse – notwendig, dass die Lernenden befähigt werden, 

˘˘ soziale, ökologische und ökonomische Aspekte der Berufsarbeit mit ihren Wechselbezügen, 
Widersprüchen und Dilemmata zu prüfen und zu beurteilen (bewusste Verantwortungsüber-
nahme):
Menschen sind i. d. R. immer damit konfrontiert, sozialen, ökologischen und ökonomi-
schen Aspekten der Berufsarbeit nicht gleichermaßen gerecht werden zu können, aber 
dennoch handeln zu müssen. Verantwortliches Handeln bedeutet, sich mit den Wechsel-
bezügen, Widersprüchen und Dilemmata auseinanderzusetzen und bewusst kompromiss-
behaftete Entscheidungen zu treffen.

˘˘ lokale, regionale und globale Auswirkungen der hergestellten Produkte und erbrachten 
Dienstleistungen zu erkennen und bei der Arbeit verantwortungsvoll zu berücksichtigen 
(Raumdimension der Auswirkungen des eigenen Handelns):
Jegliches Handeln entfaltet individuelle, lokale, regionale, nationale und globale Wirkun-
gen unterschiedlicher Qualität und Reichweite. Nachhaltigkeitsorientiertes berufliches 
(wie auch privates) Handeln erfordert eine Vorstellung darüber, welche Handlungsfolgen 
daraus auch über den eigenen Wahrnehmungsraum hinaus erwachsen können. 

˘˘ die kurz-, mittel- und längerfristigen Folgen der Produkterstellung und der Dienstleistungs-
erbringung im Sinne einer nachhaltigen Zukunftsgestaltung einzubeziehen (Zeitdimension 
der Auswirkungen des eigenen Handelns):
Die Wahrnehmung von Folgen des eigenen Tuns entzieht sich den Handelnden auch des-
halb, weil sie häufig erst mit zeitlichem Verzug zum Tragen kommen. Bei der mit dem 
Begriff „Generationengerechtigkeit“ umschriebenen Verantwortung jedes Einzelnen für 
die weitere Entwicklung geht es darum, sich über die beruflichen (und privaten) Mitwir-
kungsmöglichkeiten an der Zukunftsgestaltung Klarheit zu verschaffen – auch im Sinne 
einer positiven Lebensvision.

˘˘ Materialien und Energien in der Berufsarbeit unter den Gesichtspunkten Suffizienz (Notwen-
digkeit), Effizienz (Wirkungsgrad) und Konsistenz (Naturverträglichkeit) zu nutzen (Erhal-
tung der Lebengrundlagen):
Für nachhaltiges Handeln sind die Suffizienz, Effizienz und Konsistenz von zentraler Be-
deutung. Sich über die wirkliche Notwendigkeit der Ressourceninanspruchnahme be-
wusst zu werden, trägt ebenso zur Erhaltung der Lebensgrundlagen bei wie ihre möglichst 
effiziente Verwendung. Dies betrifft sowohl technische Lösungen wie auch das Nutzungs-
verhalten. Da beides allein aber nicht ausreichend ist, soll nachhaltiges Bewusstsein zur 
vorrangigen Nutzung natürlicher Materialkreisläufe und erneuerbarer Energien führen.
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˘˘ Liefer- und Prozessketten sowie Produktlebenszyklen bei der Herstellung von Produkten und 
der Erbringung von Dienstleistungen mit einzubeziehen: 
Nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz beinhaltet, sich bei der Berufsarbeit 
damit auseinanderzusetzen, unter welchen sozialen und ökologischen Bedingungen die 
verwendeten Produkte wo in der Welt gefertigt wurden. Darüber hinaus ist nachhaltig-
keitsrelevant, wie lange diese ihre Funktion aufrecht halten und ob es sich um „Wegwerf-
produkte“ handelt oder ob sie für eine längerfristige Nutzung reparierbar bzw. wie sie am 
Ende der Nutzung zu verwerten, zu recyceln oder zu entsorgen sind. Auch ist zu berück-
sichtigen, welche Energieverbräuche bzw. -kosten mit den Produkten und Prozessen ver-
bunden sind.

Diese Überlegungen hinsichtlich der Ausdifferenzierung nachhaltigkeitsorientierter Hand-
lungskompetenz sind mit dem Ziel entwickelt worden, konkretes berufsbezogenes Gestal-
tungswissen und -können, verknüpft mit fundiertem Nachhaltigkeitsbewusstsein in der 
Berufsbildung zu fördern (vgl. Vollmer/Kuhlmeier 2014, S. 214 ff.). Sie bilden zugleich 
Analysekategorien für die Gestaltung nachhaltigkeitsorientierter Lehr-Lern-Arrangements.
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Quelle: Eigene Darstellung

Abbildung 4:  Verknüpfung konkret-praktischen Berufshandelns mit der allgemeinen Leitidee  
nachhaltiger Entwicklung als Konstituierung der Gestaltungskompetenz 
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3.3  Leitlinien für die didaktische Gestaltung der BBnE

Voraussetzung für eine größere Praxiswirksamkeit der BBnE ist also, dass zwischen dem 
abstrakten Leitbild der nachhaltigen Entwicklung und der konkreten Berufsarbeit Bezüge 
hergestellt werden: „BBnE ist damit immer beides: zum einen ein höchst abstraktes und 
normativ begründetes Bildungsziel – vergleichbar mit den Bildungsaufträgen zur Förderung 
der Demokratie oder zur Beachtung der Menschenrechte. Zum anderen ist BNE im Bereich 
der beruflichen Bildung an ganz konkrete Aufgaben und Kompetenzen geknüpft. (…) Beide 
– das normative Bildungsziel als auch die konkreten fachlichen Kenntnisse und Fähigkei-
ten  – finden sich in einem beruflichen Ethos wieder, in dem Beruflichkeit und Nachhaltig-
keit gekoppelt sind“ (Hemkes/Kuhlmeier/Vollmer 2013, S. 31). Dieser Zusammenhang ist 
Ausgangspunkt der Überlegungen zum nachfolgend dargestellten Ansatz. Die didaktisch-
methodischen Gestaltungshinweise sollen Anregungen für die konkrete Ausgestaltung der 
BBnE geben. 

I. Ausgangspunkt für BBnE sind konkrete berufliche Handlungsfelder und Handlungssituationen

II.  Bei der Gestaltung von Lernsituationen dienen die spezifischen Perspektiven einer BBnE als didaktische Analy-
sekategorien 

III. Die BBnE geht von den aktuell anerkannten berufspädagogisch-didaktischen Prinzipien aus

IV. Es sind jeweils didaktisch begründete Schwerpunkte zu setzen

V.  Vollständigkeit in Bezug auf die verschiedenen Dimensionen der Nachhaltigkeitsidee ist das Ziel eines Bil-
dungsganges 

Abbildung 5:  Didaktische Leitlinien für die Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung

Quelle: Kastrup u. a. 2012, S. 120

 ˘ Soziale, ökologische und ökonomische Aspekte (Wechselbezüge, Widersprüche, Dilemmata)
 ˘ Auswirkungen auf andere (lokal, regional, global)
 ˘ Auswirkungen in der Zukunft (positive Zukunftsvision)
 ˘ Handlungsstrategien (Konsistenz, Suffizienz, Effizienz)
 ˘ Lebenszyklen und Prozessketten (Produkte, Prozesse)

 ˘ Verschränkung von Situations-, Wissenschafts-, Persönlichkeitsprinzip
 ˘ Handlungsorientierung (situiert, selbstgesteuert)
 ˘ Gestaltungsorientierung (Selbstwirksamkeit, Handlungsbereitschaft, Interaktion, Kommunikation)
 ˘ Kompetenzorientierung (Persönlichkeitsentwicklung, ganzheitliche Bildung)
 ˘ Förderung von vernetztem/systemischem Denken (Retinität)
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I. Ausgangspunkt für eine BBnE sind nicht die Dimensionen der Nachhaltigkeitsidee, son-
dern konkrete berufliche Handlungsfelder und Handlungssituationen.

Wir gehen davon aus, dass das Prinzip der nachhaltigen Entwicklung als eine „regulative 
Idee“ zu verstehen ist, die als normative Orientierung dient, allerdings kaum deduktiv für 
Lehr-Lern-Arrangements operationalisiert werden kann. Der umgekehrte Weg scheint uns 
erfolgversprechender zu sein, nämlich das Konzept der BBnE gewissermaßen „vom Kopf auf 
die Füße zu stellen“ und induktiv von den konkreten Arbeitstätigkeiten auszugehen. Nach den 
aktuell anerkannten berufspädagogisch-didaktischen Prinzipien soll sich Berufsbildung ge-
nerell an konkreten beruflichen Handlungsfeldern und Aufgabenbereichen orientieren. Wenn 
also die berufliche Handlung per se im Zentrum der Berufsbildung steht, sollte dies auch für 
eine BBnE gelten. Wenn nachhaltige Entwicklung als ein durchgängiges Handlungsprinzip in 
der Berufs- und Arbeitswelt verankert werden soll, müssen die beruflichen Handlungsfelder 
und Handlungssituationen grundsätzlich auf ihre Bedeutsamkeit für eine nachhaltige Ent-
wicklung hin analysiert werden.

II. Bei der Gestaltung von Lernsituationen dienen die spezifischen Perspektiven einer BBnE 
als didaktische Analysekategorien.

Die Frage lautet also nicht, wie die Idee der nachhaltigen Entwicklung in Lernsituationen 
überführt werden kann, sondern: Wie können die Lernsituationen um Aspekte einer nach-
haltigen Entwicklung ergänzt werden? Das heißt, bei der Gestaltung von Lernsituationen 
dienen die spezifischen Perspektiven einer BBnE als didaktische Analysekategorien, um die 
Auswirkungen des Berufshandelns über den lokalen Wahrnehmungsraum hinaus bis hin zu 
langfristigen globalen Folgen zu betrachten. Diese räumliche und zeitliche Erweiterung der 
Reflexion bezieht sich auf die inter- und intragenerative Gerechtigkeit als wesentliches Ziel 
der nachhaltigen Entwicklung. Damit sind keine Vorgaben zur Gewichtung oder Harmoni-
sierung der ökonomischen, ökologischen und sozialen Nachhaltigkeitsdimensionen gegeben. 
Die Herausarbeitung der Konflikte zwischen diesen Dimensionen bietet eine wichtige Lern-
chance und beinhaltet die Notwendigkeit, eine eigene Position zu beziehen und reflektiert auf 
die subjektive Mitverantwortung Entscheidungen zu treffen. Die spezifischen Perspektiven 
einer BBnE liefern lediglich „Relevanzfilter“ für die Inhaltsauswahl sowie Kategorien für die 
Inhaltsanalyse und -bewertung. Die Fragen, die bei der didaktischen Gestaltung von Lernsi-
tuationen also zu stellen sind, lauten:

˘˘ Welche Auswirkungen hat die Entscheidung für eine berufliche Problemlösung für mich 
und andere Menschen – lokal, regional und global?

˘˘ Welche Auswirkungen hat die Entscheidung für eine konkrete berufliche Problemlösung 
in der Zukunft?

Die Bindung an eine konkrete berufliche Aufgabenstellung bewahrt die BBnE davor, einer 
wenig zielführenden „Katastrophendidaktik“ zu folgen, die die großen ökologischen und so-
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zialen „Weltprobleme“ in den Vordergrund stellt und wegen deren Übermächtigkeit zu Wider-
stand und Frustration bei den Lernenden und Lehrenden führen kann. Von diesen Überlegun-
gen ausgehend sollte sich BBnE nicht so sehr „auf Kernprobleme unserer Zeit“ konzentrieren, 
wie es – in Anlehnung an die bildungstheoretische Didaktik Klafkis – in den Vorbemer-
kungen über den Bildungsauftrag der bisherigen Rahmenlehrpläne heißt. Unsere Vorschlä-
ge knüpfen zwar an das Bildungsverständnis von Klafki an, das von „Schlüsselproblemen 
unserer gesellschaftlichen und individuellen Existenz“ als „substantielle[m] Kern der Allge-
meinbildung“ ausgeht, um von da aus „Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts 
solcher Probleme und Bereitschaft, an ihrer Bewältigung mitzuwirken“ zu fördern (Klafki 
1996, S. 56). Damit ist Klafkis kritisch-konstruktive Didaktik ausgesprochen visionär und 
bietet eine tragfähige Basis für nachhaltigkeitsorientierten Unterricht in allgemeinbildenden 
Schulen. Allerdings nehmen wir hier für die berufliche Bildung insofern eine Modifikation 
vor, als BBnE in unserem Ansatz zunächst nicht primär auf die „Weltprobleme“ fokussiert. Für 
die Berufliche Bildung halten wir umgekehrt die Konzentration auf Problemlösungen durch 
Berufsarbeit generell für einen didaktisch sinnvolleren Zugang. Wenn sich die Lernenden auf 
diese Weise, von einer positiven Handlungsperspektive ausgehend, mit Problemen befassen, 
kann dies das Selbstbewusstsein und die berufliche Identität fördern – mit anderen Worten: 
„Es geht nicht um mehr Belehrung über die Übel dieser Welt, sondern um die Einübung in 
das Verhalten und die Mittel der Überwindung“ (von Hentig 2003, S. 199). Damit verbunden 
sind positive Zukunfts visionen, weil Zukunft als gestaltbar begriffen werden kann und nicht 
angesichts übermächtiger Probleme nur eine Bedrohung darstellt.

III. Die BBnE erfordert keine völlig neue didaktische Orientierung. Vielmehr geht sie von den 
aktuell anerkannten berufspädagogisch-didaktischen Prinzipien aus und ergänzt diese 
um eine Nachhaltigkeitsperspektive.

Wie weiter oben dargelegt wurde, werden für ein nachhaltigkeitsorientiertes Lernen häufig 
Ziele und Inhalte angeführt, die ohnehin Grundlagen der Didaktik beruflicher Bildung sind. 
Die Bedeutung der Partizipation der Lernenden an den Lernprozessen, die Förderung ihrer 
selbstständigen Urteilsfähigkeit oder die Befähigung zur (Mit-)Gestaltung ihrer Berufs- und 
Lebenswelt sind seit Langem integraler Bestandteil einer auf „Mündigkeit und Tüchtigkeit“ 
gerichteten Berufsbildung. Bei der Gestaltung von Lernsituationen ist daher auch im Rahmen 
der BBnE zunächst von den in der Berufsbildung üblichen didaktischen Grundsätzen und cur-
ricularen Standards auszugehen, wie sie z. B. in der Handreichung der Kultusministerkonfe-
renz zur Erarbeitung von Rahmenlehrplänen bereits seit 1996 beschrieben sind (vgl. KMK 
2011). Das heißt, auch nachhaltigkeitsorientierte Lernsituationen sollten an authentischen 
Arbeitssituationen ansetzen, vollständige Handlungen abbilden, verschiedene Kompetenz-
dimensionen (Fach-, Sozial-, Selbstkompetenz) berücksichtigen, soziale Interaktionen im 
Lernprozess beinhalten und eine weitgehende Selbststeuerung des Lernprozesses durch die 
Lernenden anstreben. Für nachhaltigkeitsorientierte Lernsituationen muss daher kein neu-
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es „didaktisches Gesamtkonzept erfunden“ werden, sondern sie sollten – ausgehend von den 
curricularen Standards der Berufspädagogik unter Zugrundelegung der in Punkt II aufge-
führten spezifischen Merkmale – auf die Mitwirkung an der nachhaltigen Entwicklung aus-
gerichtet werden. 

IV. Es besteht nicht der Anspruch, dass jede berufliche Lernsituation die Merkmale der BBnE 
und die berufspädagogischen Prinzipien in ihrer Gesamtheit berücksichtigt; vielmehr 
sind jeweils didaktisch begründete Schwerpunkte zu setzen.

Die Komplexität der Lernsituationen muss von den Lehrenden und den Lernenden zu bewäl-
tigen sein. Wenn die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung explizit zum Lerninhalt gemacht 
wird, ist es sicher sinnvoll, die inter- und intragenerationelle Gerechtigkeit oder die Retinität 
von ökologischen, ökonomischen und sozialen Aspekten zu behandeln. In der Regel werden 
jedoch in der beruflichen Bildung nachhaltigkeitsrelevante Aspekte implizit behandelt, das 
heißt im Zusammenhang mit berufstypischen Aufgaben. Dabei kann der Anspruch auf eine 
vollständige Abbildung der Nachhaltigkeitsmerkmale nicht durchgängig erhoben werden. 
Das bedeutet, dass nicht in allen Lernsituationen und in jeder Aufgabenstellung bspw. sowohl 
ökologische, ökonomische als auch soziale Folgen und deren Wechselwirkungen thematisiert 
werden müssen. Dies wäre nicht nur praxisfern, sondern würde auch zu einer künstlich sche-
matisierten Lernprozessgestaltung führen. Eine Beschränkung und Ausrichtung auf einzelne 
Aspekte ist legitim, sie muss allerdings didaktisch begründet werden. Und es muss sicherge-
stellt werden, dass keine nachhaltigkeitsrelevanten Gesichtspunkte auf Dauer ausgeblendet 
werden.

V. Im Verlaufe eines Bildungsgangs ist sicherzustellen, dass keine Dimension der Nachhal-
tigkeitsidee (sozial, ökologisch, ökonomisch) ausgeblendet bleibt. 

Als Ziel eines Bildungsgangs sollte die vollständige Auseinandersetzung mit den verschiede-
nen Dimensionen der Leitidee einer nachhaltigen Entwicklung und ihren Konflikten, Span-
nungen und Dilemmata angestrebt werden. BBnE soll zum Schluss einer Ausbildung ein Be-
wusstsein für die Mitverantwortung für die künftigen Entwicklungen und die Bereitschaft, 
daran durch eigenes Handeln mitzuwirken, gefördert haben.

4 Ausblick

Bisher ist es noch nicht gelungen, die Nachhaltigkeitsidee als Leitziel im Bildungssystem zu 
verankern, auch nicht in der Berufsbildung (vgl. Hemkes 2014). Gründe hierfür sind vor al-
lem der hohe Abstraktionsgrad, die relative Unschärfe und die Mehrdeutigkeit des Begriffes 
Nachhaltigkeit, die es offenbar schwierig machen, Berufsbildung an der Leitidee der nach-
haltigen Entwicklung auszurichten. Mit dem hier vorgestellten Ansatz einer BBnE-Didaktik 
wurde ein erster Schritt getan, Nachhaltigkeit in Form von Analysekriterien zu fassen, die es 
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ermöglichen – eingebettet in die o. g. Leitlinien – Berufsbildung nachhaltigkeitsorientiert zu 
realisieren. Weitere Schritte müssen folgen. Mit dem Ziel, die Leitidee der nachhaltigen Ent-
wicklung in allen Bereichen der Berufsbildung strukturell zu integrieren, wurde nach dem 
Auslaufen der UN-Dekade das „Weltaktionsprogramm Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
(2015–2019) beschlossen (vgl. DUK 2014). In diesem Zusammenhang hat das BIBB, finan-
ziert durch das BMBF, ein weiteres BBnE-Förderprogramm aufgelegt, mit dem gegenwärtig 
die strukturelle Verankerung der Nachhaltigkeitsidee in der Berufsbildung vorangetrieben 
werden soll. 

Als eine zentrale Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung der Förderlinie 1 dieses Pro-
gramms sind die Verfasser und ihr Team u. a. damit befasst, den hier vorgestellten Ansatz 
weiterzuentwickeln und Modelle 

˘˘ nachhaltigkeitsbezogener Handlungskompetenz zur Mitgestaltung der Berufswelt und 
Gesellschaft,

˘˘ curricularer/didaktischer Konzepte für die BBnE in Ausbildungsbetrieb und Berufsschule 
sowie

˘˘ der Qualifizierung des Bildungspersonals zur Entwicklung von BBnE-Lernsituationen
für die strukturelle Verankerung der Nachhaltigkeitsidee in der Berufsbildung zu erarbeiten. 
In einer zweiten Förderlinie werden Konzepte nachhaltiger Lernorte entworfen. 

Quelle: Eigene Darstellung

Abbildung 6: Modellbildung im aktuellen BiBB-Förderprogramm

Bildung für nachhaltige Entwicklung dauerhaft sichern
Zukunftsstrategie BNE 2015+: „Vom Projekt zur Struktur“ (DUK 2013 u. 2014)

„Die strukturelle Verankerung von BNE in allen Bereichen der formellen und non-
formellen Bildung sieht das Nationalkomitee als zentrale Aufgabe aller Akteure an. … Dieser 
Schritt vom Projekt zur Struktur muss in allen Bildungsbereichen unter Berücksichtigung ihrer 
jeweiligen Besonderheiten vorangebracht werden.“ (DUK 2013, S. 9)

Nachhaltige Lernorte
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Inklusive Didaktik und inklusions-
bezogene Professionalisierung von 
Lehrkräften in der gewerblich-
technischen Berufsbildung

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) durch die deut-
sche Bundesregierung (vgl. Melzer u. a. 2015, S. 61) stehen auch die Lehrkräfte in der 
gewerblich-technischen Berufsbildung vor der Anforderung, Inklusion als zentrale 
Entwicklungsaufgabe in Unterricht, Schule und regionalem Berufsbildungsnetzwerk 
zu gestalten. Damit sie sich – zur Bewältigung dieser problemhaltigen Aufgabe – die 
notwendigen Dispositionen in Form von Wissen, Einstellungen, Handlungs- und Refle-
xionskompetenzen erarbeiten können, müssen sie durch entsprechende Bildungsange-
bote in allen drei Phasen der Lehrerbildung unterstützt werden. Hier setzt das Projekt 
DIVERSITY VET – M.E.B.1 an, gefördert im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung. Es zielt darauf ab, kompetenzorientierte Lehrveranstaltungen in der ersten Pha-
se der Lehrerbildung im Anforderungsbereich einer inklusiven gewerblich-technischen 
Berufsbildung zu entwickeln. Wie dies systematisch sowie theorie- und empiriegeleitet 
erfolgen kann, wird in diesem Beitrag dargestellt. 

1  Einleitung: Anspruch zur Umsetzung von Inklusion im  
engeren und im weiteren Sinn in der beruflichen Bildung

Mit der Ratifizierung der UN-BKR (UN-Behindertenrechtskonvention) durch Deutschland im 
Jahr 2009 ist das Recht auf einen diskriminierungsfreien Zugang zu qualitativ hochwertiger 
Bildung für Menschen mit Behinderung anerkannt worden (vgl. Enggruber/Ulrich 2016, 
S. 60). Dies gilt auch für die gewerblich-technische Berufsbildung. Ziel dieser Anerkennung 
ist es, für Menschen mit Behinderung die Chancen auf eine gleichberechtigte gesellschaftliche 
und berufliche Teilhabe zu erhöhen. Die Gesellschaft soll dabei gleichzeitig für die individuel-
len Bedürfnisse, Stärken und Hemmnisse von Menschen mit Behinderung sensibilisiert wer-
den, um die Wechselwirkung von individueller Beeinträchtigung und gesellschaftlich verur-
sachter Benachteiligung als Reaktion darauf zu minimieren (vgl. Rützel 2016, S. 27). 

1 Diversity Vocational Education and Training in den Domänen Metall-, Elektro- und Bautechnik. 
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Menschen mit Behinderung werden in der beruflichen Bildung u. a. gemäß §  2 Sozialgesetz-
buch IX klassifiziert. Es handelt sich dabei um Personen, die auf dauerhafte Unterstützung zur 
Teilhabe am Berufsleben angewiesen sind, d. h. länger als sechs Monate körperliche, seelische 
und geistige Behinderungen aufweisen, die ihr Leistungsvermögen im Vergleich zur Alters-
kohorte deutlich reduzieren, und die deshalb Hilfe zur Teilhabe am Arbeitsleben benötigen. 
Lernbehinderungen sind in dieses Verständnis auch inkludiert (vgl. Baethge 2016, S. 45). Wei-
terhin klassifiziert die ICF (Internationale Klassifikation der Funktionsfähigkeit, Behinderung 
und Gesundheit) unterschiedliche Behinderungsbereiche, wie körperliche Behinderung (z. B. 
Schädigung des Bewegungsapparats), Sinnesbehinderung (z. B. Blindheit, Gehörlosigkeit), 
Sprachbehinderung, Lernbehinderung (z. B. Legasthenie, Dyskalkulie), psychische Behinde-
rung (z. B. mangelnde psychische Stabilität) und geistige Behinderung (z. B. IQ niedriger als 
70) (vgl. Reich 2014, S. 260 f.). Das Problem bei der Definition von Behinderung ist, dass es 
sich hierbei nicht nur um eine „individuelle Eigenschaft [handelt], sondern [um] eine relati-
onale Bestimmung. Damit ist sie (…) nicht isoliert im Hinblick auf einen Menschen eindeutig 
diagnostizierbar. Vielmehr ist das Merkmal ‚Behinderung‘ praktisch-rechtlich die Folge von Zu-
schreibungen, die je nach Hintergrund und Zielsetzung der zuschreibenden Institutionen ganz 
unterschiedlich ausfallen können. So beruht die Feststellung einer Behinderung im Schul- und 
im Beschäftigungssystem auf unterschiedlichen Maßstäben.“ (Euler/Severing 2014b, S. 114).

Ein im allgemeinbildenden Schulsystem identifizierter sonderpädagogischer Förderbedarf 
genügt beispielsweise nicht, um Leistungsbezüge nach dem SGB III zu erhalten. Hierzu bedarf 
es einer neuen Begutachtung, z. B. durch die Bundesagentur für Arbeit (vgl. Baethge 2016, 
S. 45). Nach Analyse der diagnostischen Gesamtsituation kommen Baethge sowie Euler und 
Severing zu der Erkenntnis, dass die Diagnostik von Behinderung in der beruflichen Bildung 
ebenso wie die verfügbaren Statistiken (Reha-Statistik, Schulstatistik, Statistik für Berufe für 
Menschen mit Behinderung) als uneinheitlich und lückenhaft einzustufen sind. Darüber hinaus 
wird eine breite, fließende Grauzone zwischen der Einstufung von Personen in „sozial benach-
teiligt“ und „behindert“ festgestellt (vgl. Baethge 2016, S. 48 ff.), die dann je nach Einstufung 
unterschiedlichen Gesetzessystematiken und Förderlogiken unterliegen. Mit diesem Diagnos-
tikproblem sehen sich auch die Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen konfrontiert.

Unabhängig von dieser Definitionsproblematik geht es nach der UN-BKR-Definition von 
Inklusion darum, Menschen mit Behinderung die Teilhabe am Regelschulsystem zu ermögli-
chen, dies entspricht einem „engen Inklusionsverständnis“ (vgl. Rützel 2016, S. 32). Da-
rüber hinaus wird von der UNESCO ein weites Inklusionsverständnis propagiert, welches 
Personen mit den unterschiedlichsten Heterogenitätsfaktoren, wie Behinderung, Geschlecht, 
Migration, sozialer und ökonomischer Herkunft etc., in den Blick nimmt und darauf abzielt, in-
dividuell auf die Bedürfnislage des Einzelnen einzugehen und diese bedarfsgerecht zu berück-
sichtigen (vgl. Bach/Schmidt/Schaub 2016, S. 2 f.). Dieses umfassende Inklusionsverständ-
nis hat weitreichende Konsequenzen, da es für die berufliche Bildung bedeutet, „allen jungen 
Menschen und besonderen Zielgruppen Optionen für einen erfolgreichen Weg in eine quali-
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fizierende Berufsausbildung und in das Erwerbsleben“ (Buchmann/Bylinski 2013, S. 150) 
zu eröffnen. Um dem Anspruch einer inklusiven Berufsbildung im weiteren Sinne gerecht zu 
werden, müssten laut Enggruber und Ulrich Maßnahmen wie die Durchsetzung einer Aus-
bildungsgarantie, die Institutionalisierung von Jugendberufsagenturen, die Schaffung indivi-
dueller betrieblicher und schulischer Ausbildungsarrangements durch Instrumente, wie z. B. 
assistierte Ausbildung, ausbildungsbegleitende Hilfen, Teilzeitausbildung etc. und die geeigne-
te inklusionsbezogene berufspädagogisch-didaktische Kompetenzförderung der schulischen 
Lehrkräfte und (über-)betrieblichen Ausbilder/-innen realisiert werden (vgl. Enggruber/Ul-
rich 2016, S. 62 ff.). Inklusion im weiten Sinne steht damit in engem Zusammenhang mit der 
klassischen Benachteiligtenförderung in der beruflichen Bildung, mit dem Unterschied, dass 
in diesem Bereich der Heterogenitätsfaktor „Behinderung“ stärker als bisher Berücksichtigung 
findet. 

Die Notwendigkeit der Realisierung kompetenzfördernder Maßnahmen für die erfolg-
reiche Entwicklung einer inklusiven Berufsbildung nehmen das Projekt Lehrerprofessiona-
lisierung unter Berücksichtigung von Diversität in beruflichen Bildungsgängen der Metall-, 
Elektro- und Bautechnik – initiieren, begleiten und reflektieren (Diversity VET – M.E.B.) und 
der vorliegende Beitrag als Ausgangspunkt. Dazu wird zunächst in Kapitel 2 das Projekt Di-
versity VET – M.E.B. mit seiner grundlegenden Verortung, Fragestellung und Forschungs-
strategie des Design-Based-Research-Ansatzes (DBR) vorgestellt. In Kapitel 3 wird analog 
zur Forschungsstrategie des DBR eine Problemspezifikation aus theoretischer Perspektive zu 
den Themenfeldern Status quo und Diskurs zur Inklusion in der gewerblich-technischen Be-
rufsbildung vorgenommen. Kapitel 4 vermittelt danach einen Überblick zum Stand der For-
schung zu den relevanten Inhalten und Themenfeldern der inklusionsbezogenen Professiona-
lisierung von Lehrkräften unter Ergänzung von Interviewzitaten von Lehrkräften, die in der 
dual-betrieblichen Berufsausbildung im Bauwesen tätig sind. Kapitel 5 verschafft letztendlich 
Aufschluss über das Design und den aktuellen Entwicklungsstand der universitären Lehrver-
anstaltung. Kapitel 6 schließt mit einem knappen Fazit und Ausblick. 

2  Lehrerprofessionalisierung unter Berücksichtigung von  
Diversität in beruflichen Bildungsgängen der Metall-,  
Elektro- und Bautechnik – initiieren, begleiten und  
reflektieren – Diversity VET – M.E.B.

2.1  Forschungsfragen und Einbettung des Projekts in die Qualitäts-
offensive Lehrerbildung

Das Projekt „Lehrerprofessionalisierung unter Berücksichtigung von Diversität in beruflichen 
Bildungsgängen der Metall-, Elektro- und Bautechnik – initiieren, begleiten und reflektieren 
(Diversity VET – M.E.B.)“ wird im Rahmen der von Bund und Ländern gemeinsam offerier-
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ten „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ gefördert und ist in das übergeordnete Projekt PRO-
NET „Professionalisierung durch Vernetzung“ der Universität Kassel eingebettet. Eine zuvor 
durchgeführte Stärken-Schwächen-Analyse ergab, dass die universitäre Lehre im berufli-
chen Anforderungsbereich Diversität und Inklusion an diesem Standort noch in zu geringem 
Maße angeboten wurde. Diversity VET – M.E.B. soll hier u. a. ein neues Angebot schaffen. 
Die Laufzeit umfasst November 2015 bis Dezember 2018. Zum Projektbeginn erwies sich der 
Forschungsstand zur Frage, welche inklusionsbezogenen Anforderungen Lehrkräfte an be-
rufsbildenden Schulen in den gewerblich-technischen Domänen primär zu bewältigen haben 
und welche Kompetenzentwicklungsbedarfe dazu erforderlich sind, noch als sehr vage (vgl. 
Bach/Schmidt/Schaub 2016, S. 8 ff.). Das Projekt zielt deshalb darauf ab, die inklusionsbezo-
gene Anforderungssituation von Lehrkräften in gewerblich-technischen Bildungsgängen der 
Fachrichtungen Metall-, Elektro- und Bautechnik zu analysieren. Folgende Forschungsfragen 
stehen dabei u. a. im Mittelpunkt: 
1. Wie sind universitäre Lernumgebungen zur inklusionsbezogenen professionellen Kom-

petenzentwicklung von Lehrkräften in der ersten Phase der Lehrerbildung inhaltlich und 
methodisch zu konzeptionieren? 

2. Mit welchen inklusionsbezogenen Aufgaben und Anforderungen werden berufliche 
Lehrkräfte in gewerblich-technischen Schulen aktuell konfrontiert? 

3. In welchen Punkten gibt es Kompetenzentwicklungsbedarfe?
4. Von welchen Erfahrungen, Fällen und Handlungsstrategien in Bezug auf Inklusion in der 

gewerblich-technischen Berufsbildung berichten Lehrkräfte? 
5. Wie muss eine inklusionsbezogene Didaktik in der gewerblich-technischen Berufsbil-

dung ausgestaltet werden?

Vor dem Hintergrund dieser Forschungsfragen soll die universitäre Lehrveranstaltung im 
Rahmen von Diversity VET – M.E.B. auf empirischer Basis, d. h. auf Basis eigener Erhebungen 
und unter Berücksichtigung des Forschungsstands zur Inklusion, in der gewerblich-techni-
schen Berufsbildung erfolgen. 

2.2  Design-Based-Research-Ansatz als grundlegende Forschungs-
strategie von Diversity VET M.E.B.

Zielführend erscheint dabei als grundlegende Forschungsstrategie der Design-Based-Re-
search-Ansatz, wie er u. a. von Euler vertreten wird (vgl. Euler 2014). Der Design-Based-
Research-Ansatz (DBR) zielt grundsätzlich darauf ab, praktische Problemstellungen zu 
lösen. Ein Beispiel dafür ist die Entwicklung pädagogischer Interventionen wie z. B. Lehrver-
anstaltungen zu neuen Themenfeldern auf theoretisch-empirischer Basis. Gleichzeitig soll 
dabei der Informationsgewinn genutzt werden, um wissenschaftliche Theorien weiterzuent-
wickeln.



159Inklusive Didaktik und inklusions bezogene Professionalisierung von Lehrkräften

Die einzelnen Phasen und Schritte des DBR werden von unterschiedlichen Autoren und Auto-
rinnen etwas verschieden interpretiert. Euler hat folgende charakteristische Phasen bzw. 
Schritte des DBR herausgearbeitet (vgl. Euler 2014, S. 19 f.). Diese lauten: 
1. Problemspezifikation aus theoretischer und praktischer Perspektive,
2. Literaturrecherche zur Identifikation relevanter Theorien und empirischer Studien zur 

Formulierung von wissenschaftlichen Hypothesen,
3. Entwicklung des Designs der Intervention/der Lehrveranstaltung, 
4. Mehrfaches Durchlaufen einer iterativen Schleife, bestehend aus Erprobung und Evalua-

tion des entwickelten Designs, aus Modifikation und Dokumentation des Vorgehens und 
der zentralen Gestaltungsprinzipien und

5. Summative Evaluation nach Abschluss des Entwicklungsprozesses. 

Das folgende Kapitel befasst sich mit den Aspekten zur Problemspezifikation aus theoretischer 
Perspektive.

3  Problemspezifikation aus theoretischer Perspektive:  
Ist Inklusion eine realistische Entwicklungsperspektive  
für das duale System?

Problematisch hinsichtlich der Entwicklung eines inklusiven Berufsbildungssystems ist die 
Tatsache, dass die grundlegende Reforminitiative seitens der (Bildungs-)Politik angestoßen 
wurde, ohne zuvor eine konkrete Umsetzungsstrategie entwickelt zu haben. So stellt sich ak-
tuell die Frage, inwieweit der normative Anspruch von Inklusion in der beruflichen Bildung 
realistisch erscheint, oder ob es sich hierbei um eine nicht realisierbare Idealvorstellung han-
delt (vgl. Rützel 2016, S. 27 f.).

Inklusiv im engeren Sinne ist vor allem die betrieblich-duale Berufsausbildung aktuell 
nur im Ansatz, da jährlich von mehr als 50.000 jungen Menschen mit Behinderung – welche 
die allgemeinbildenden Schulen und Förderschulen verlassen – lediglich 3.500 ins dua le 
System einmünden (vgl. Euler 2016, S. 34). Inklusion in der beruflichen Bildung erhebt 
jedoch den Anspruch, dass zukünftig eine deutlich höhere Anzahl von behinderten Schul-
absolventen und -absolventinnen eine Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf 
absolvieren kann, als dies bisher der Fall war (vgl. Euler/Severing 2014b, S. 116). Die Rea-
lisierungschancen dieser Zielperspektive hängen, so die Hypothesen, entscheidend von der 
Art und Schwere der Behinderung, von den Investitionen, die für die Umsetzung von Inklu-
sion bereitgestellt werden, von den betrieblichen Selektionsmechanismen und den struk-
turellen Rahmenbedingungen ab (vgl. Euler/Severing 2014a, S. 17). Diese gestalten sich 
in der beruflichen Bildung – im Spannungsfeld zwischen Inklusion, Integration, Separation 
und Exklusion – laut aktueller Schätzung und in Zusammenfassung folgendermaßen (siehe 
Tabelle 1):
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Tabelle 1:  Prinzipien von Exklusion, Separation, Integration und Inklusion 

Formen gesellschaft-
lichen Umgangs mit 
Behinderung

Erklärung
Beispiel allgemein-
bildende Schulen

Beispiel berufliche 
Bildung

Gesamtzahl an 
Schulabgänger/-innen 

mit Behinderung: 
50.000 im Jahr 2010

1. Inklusion = Zuge-
hörigkeit aller Men-
schen; Systemanpas-
sung an individuelle 
Voraussetzungen

Inklusive Schule Ein flexibilisiertes 
System, das jedem Ju-
gendlichen die Chance 
auf eine Berufsausbil-
dung ermöglicht

5.000

2. Integration = Ein-
bindung ins System, 
jedoch als Sonderweg

Integrationsklassen Ausbildung von Men-
schen mit Behinderun-
gen zu „Fachpraktikern 
und Fachpraktike-
rinnen “ (nach §§  66 
BBiG und 42 HwO)

9.900

3. Separation = 
Aussondern von 
Menschen, die von der 
Norm abweichen

Förderschulen Berufsvorbereitende 
Maßnahmen für Men-
schen mit Behinderung 
häufig im Berufsbil-
dungswerk (BBW) 
(Zuordnung unklar)

16.440

Beschäftigung in 
Werkstätten für be-
hinderte Menschen 
(keine Ausbildungs-
möglichkeit)

Keine Angaben

4. Exklusion = 
Ausschluss aus dem 
System

Befreiung von der 
Schulpflicht

Keine Ausbildungs- 
bzw. Beschäftigungs-
möglichkeiten

Keine Angaben

Quelle: vgl. Euler/Severing 2014b, S. 129

Zu 1: Wie schon angedeutet, findet Inklusion in der beruflichen Bildung im engeren Sinne 
noch nicht im erwünschten Umfang statt, da von 50.000 Schulabgängern und -abgängerinnen 
mit Behinderung lediglich 5.000 eine Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf ab-
solvieren (siehe Tabelle 1). Denn laut § 64 des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) sollen Menschen 
mit Behinderung in anerkannten Ausbildungsberufen ausgebildet werden. Euler definiert 
analog dazu Inklusion im engeren Sinne dahingehend, dass Menschen mit Behinderung einen 
anerkannten Ausbildungsberuf gemeinsam mit Menschen ohne Behinderung erlernen können, 
und zwar ungeachtet der Bildungsinstitution, in der dies stattfindet (betrieblich-dual, außer-
betrieblich im Berufsbildungswerk, vollzeitschulisch) (vgl. Euler 2016, S. 29). Dabei erscheint 
nach der beruflichen Erstausbildung die erfolgreiche Integration in den ersten Arbeitsmarkt 



161Inklusive Didaktik und inklusions bezogene Professionalisierung von Lehrkräften

ebenfalls als ein bedeutsamer Indikator für Inklusion in der beruflichen Bildung. Insgesamt re-
sultieren aber auch hier wieder statistische Erfassungsprobleme, da das Merkmal Behinderung 
in der Berufsbildungsstatistik nicht erfasst wird (vgl. Baethge 2016, S. 44 ff.). Zur Unterstüt-
zung von Menschen mit Behinderung in der Berufsausbildung ist nach §  65 BBiG bzw. nach 
§  42 der Handwerksordnung (HwO) vorgesehen, die zeitliche und sachliche Organisation so-
wie die Prüfungsmodalitäten einer dualen Ausbildung den Bedürfnissen von Menschen mit Be-
hinderung anzupassen (z. B. ausbildungsbegleitende Hilfen, Lernortkooperation, betriebliche 
Einstiegsqualifizierung, alternative Ausbildungsstrukturen) und damit einen Nachteilsaus-
gleich zu erwirken (vgl. Bach/Schmidt/Schaub 2016, S. 5). Inklusion im weiteren Sinne ist 
in der beruflichen Bildung im Gegensatz zur Inklusion im engeren Sinne alltäglich. Eine große 
Bandbreite von durch die unterschiedlichsten Merkmale (z. B. Alter, Schulabschluss, sozioöko-
nomischer Status etc.) gekennzeichneten jungen Erwachsenen beginnt jedes Jahr eine duale 
Ausbildung. Dem steht jedoch auch eine große Anzahl an Schulabgängerinnen und -abgängern 
ohne diagnostizierte Behinderung gegenüber, denen es nicht gelingt, einen betrieblichen Aus-
bildungsplatz zu finden. Damit sind sie zunächst von der Teilhabe an dualer Berufsausbildung 
ausgeschlossen (vgl. Enggruber/Ulrich 2016, S. 61). Auch dieser Personenkreis muss stärker 
als bisher inkludiert werden. 

Zu 2: Im Kontext der unterschiedlichen Auslegung von Inklusion steht zur Debatte, ob 
der Inklusionsanspruch als Absage an im Euler’schen Sinne integrierende Bildungsgänge ver-
standen werden muss. Hierzu gehört in der beruflichen Bildung die Fachpraktiker-Ausbildung 
an den Berufsbildungswerken, d. h. die theoriegeminderten Sonderberufsausbildungen nach 
§ 66 BBiG und § 42 HwO (vgl. Euler 2016, S. 29).

Abbildung 1:  Vermittlungsquoten in den am stärksten besetzten Ausbildungsberufen, 2013–2014 

Quelle: vgl. BAG BBW 2016, S. 65
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Denn dann, wenn es für behinderte Menschen aufgrund der Art und Schwere ihrer Behinde-
rung nicht möglich ist, eine Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf zu absolvie-
ren, sind die zuständigen Stellen nach § 66 BBiG dazu aufgefordert, Ausbildungsregelungen 
auf Basis der Ausbildungsordnungen anerkannter Ausbildungsberufe zu treffen, die theoriege-
mindert sind. Die Tabelle 1 betrachtend wird deutlich, dass die theoriegeminderte Ausbildung 
in Fachpraktikerberufen von Euler als Form einer integrativen Berufsbildung definiert wird, 
d. h. dass zwar eine Einbindung ins duale System erfolgt, diese jedoch als Sonderweg in einer 
Sondereinrichtung beruflicher Bildung, den Berufsbildungswerken, angeboten wird, obwohl 
diese auch zu einem geringen Anteil dual-betrieblich an Regelberufsschulen umgesetzt wer-
den. Immerhin belegen jedoch die vorhandenen Daten, dass in Berufsbildungswerken Jugend-
liche zu einem hohen Prozentsatz auch in anerkannten Ausbildungsberufen ausgebildet wer-
den, dass die Bestehensquote bei den Kammerprüfungen im Durchschnitt bei 90 Prozent liegt 
und dass 58 Prozent der Absolventen und Absolventinnen der Berufsbildungswerke in den 
Jahren 2013/2014 im Durchschnitt ein Jahr nach Abschluss der Ausbildung den Einstieg ins 
Berufsleben fanden (vgl. Abbildung 1).2 Dabei fallen in den gewerblich-technischen Voll- und 
Fachpraktikerberufen die Übergangsquoten überdurchschnittlich hoch aus. Zudem öffnen 
sich die Berufsbildungswerke zunehmend z. B. durch ihre stärkere Verzahnung mit der be-
trieblichen Bildung. „So werden im Rahmen von verzahnten, modularisierten Ausbildungen 
und Formen der Verbundausbildung flexible Modelle praktiziert, in denen außerbetriebliche 
und betriebliche Ausbildungsphasen mit organisatorischer und didaktischer Unterstützung 
des BBW zu einem anerkannten Ausbildungsabschluss geführt werden. Diese Entwicklungen 
lassen sich als Konturen für eine inklusive Berufsbildung aufnehmen und weiterentwickeln.“ 
(Euler/Severing 2014b, S. 120). Hier zeigt sich, dass die phasenweise durchgeführte Praxis 
der Separation in theoriegeminderte Sonderberufe und anerkannte Ausbildungsberufe gute 
Erfolgsquoten zeigt und dadurch zu einem relativ hohen Prozentsatz eine erfolgreiche Inklu-
sion ins Berufsleben ermöglicht wird (vgl. ebd., S. 116).

Demzufolge erscheint es sinnvoll, eine behutsame evolutionäre Vorgehensweise hin-
sichtlich der Umgestaltung des (Berufs-)Bildungssystems anzumahnen. Denn es ist nicht ziel-
führend im Sinne der UN-BKR und im Sinne der Jugendlichen mit anerkannten Behinderun-
gen, relativ erfolgreiche Konzepte vorschnell zugunsten einer Idealvorstellung aufzugeben, 
deren Realisierungsschritte noch nicht geklärt sind. Wie bzw. mit welchen Instrumenten eine 
solche Umgestaltung jedoch mittelfristig ausgestaltet werden kann – sei es mittels Qualifi-
kationsbausteinen oder mithilfe der seit 2015 durch das SGB III geregelten Möglichkeit der 
assistierten Ausbildung –, wird in diesem Beitrag aus kapazitären Gründen nicht diskutiert. 

Zu 3) und 4): Insgesamt erscheint es wenig realistisch, nahezu alle Menschen mit Be-
hinderung in das Regelsystem zu inkludieren (vgl. Schmidt 2015, S. 343). 2014 verbleibt der 

2 Zu ihrer Eingliederungssituation wurden auch die BBW-Absolventen und -Absolventinnen der Abschlussjahre 2013 
und 2014 befragt. Mehr als 5.000 Fragebögen konnten ausgewertet werden. Dies entspricht einer Rücklaufquote von 
66,2  Prozent (BAG BBW 2016, S. 64).



163Inklusive Didaktik und inklusions bezogene Professionalisierung von Lehrkräften

größte Anteil der Schulabgänger/-innen mit diagnostiziertem Förderbedarf (16.400 junge 
Menschen) in berufsvorbereitenden Maßnahmen, und auch die Werkstätten für Menschen mit 
Behinderung sind mit insgesamt knapp 20.000 Jugendlichen (vgl. Euler/Severing 2014a, 
S. 21) gut besucht. Hier finden weder Integration noch Inklusion statt, da keine anerkannte 
Berufsausbildung im dualen System angestrebt wird. Wie hier eine Umgestaltung letztendlich 
ausgestaltet werden muss, damit das Recht der Menschen mit Behinderung auf eine qualita-
tiv hochwertige Bildung und auf größtmögliche Teilhabe und Chancengleichheit ermöglicht 
wird, ist aktuell ebenfalls noch nicht hinreichend geklärt (vgl. Baethge 2016, S. 44). 

Plausibel erscheint es, dass Inklusion an dieser Stelle, ohne entsprechend weitreichen-
de Ressourcen in die Regelberufsschulen zu investieren, kaum gelingen kann. Allein mit der 
adäquaten Kompetenzentwicklung der Berufsbildner ist es nicht getan. Dennoch wird nun 
im Folgenden genau diese Perspektive in den Blick genommen. Es stellt sich die Frage, wie 
Professionalisierungsangebote in der ersten Phase der Lehrerbildung (vgl. Melzer u. a. 2015, 
S. 61) gestaltet werden müssen, damit Lehrkräfte sukzessive die notwendigen Kompetenzen 
entwickeln, die für den schrittweisen Auf- und Ausbau eines inklusiven Berufsbildungssys-
tems unabdingbar sind. 

4  Stand der Forschung zur inklusionsbezogenen  
professionellen Kompetenzentwicklung von Lehrkräften  
in der gewerblich-technischen Berufsbildung aus  
inhaltlicher Perspektive

Nach der Problemspezifikation zum Status quo und der Zielsetzung von Inklusion in der be-
ruflichen Bildung stellte sich die Frage, welche theoretischen und empirischen Ergebnisse 
aktuell vorliegen, die Aufschlüsse darüber geben, wie Lehrveranstaltungen zur inklusionsbe-
zogenen Professionalisierung von Lehrkräften inhaltlich auszugestalten sind. Der Stand der 
Forschung wird zudem mit ersten, nicht repräsentativen empirischen Ergebnissen aus einer 
qualitativen, leitfragengestützten Lehrkräftebefragung in der gewerblich-technischen Be-
rufsbildung im dualen System (Bautechnik) ergänzt (n = 4). 

Dabei wird in Diversity VET – M.E.B. grundsätzlich von folgenden Grundannahmen und 
Grundbegriffen ausgegangen: 
a) Kompetenztheoretisches Professionsverständnis in Bezug auf die Umsetzung einer inklusi-

ven Berufsbildung: In diesem Beitrag wird davon ausgegangen, dass professionelle bzw. 
handlungskompetente Lehrkräfte aufgrund ihrer angeborenen und erworbenen Dispo-
sitionen (vgl. Langner 2015, S. 27) – z. B. ihrer elaborierten, sehr gut vernetzten und 
daher schnell verfügbaren inklusionsbezogenen Wissensbasis, ihrer Einstellungen, Er-
fahrungen, Überzeugungen, Werthaltungen, Volition und Motorik – dazu in der Lage 
und motiviert sind, die aufgrund einer inklusionsbezogen ausgestalteten Berufsbildung 
auftretenden Anforderungen und Probleme erfolgreich zu lösen und im Berufsleben 
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kompetent zu handeln (vgl. Bach/Schmidt/Schaub 2016, S. 7; Klieme u. a. 2007, S. 72). 
Das heißt, eine kompetente Lehrkraft soll über möglichst hohe professionelle Hand-
lungskompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfügen und diese zu einer konkre-
ten lösungsförderlichen Anwendung bringen (vgl. Terhart 2011, S. 207). Insbesondere 
werden drei grundlegende Dimensionen einer inklusionsorientierten Lehrerbildung in 
diesem Diskurs als bedeutsam herausgestellt: Wissen, Einstellungen und Handeln (vgl. 
u. a. Buchmann/Bylinski 2013, S. 181 ff.). 

b) Weiterhin wird die Grundannahme vertreten, dass im universitären Studium ledig-
lich eine pädagogische Professionalisierung auf einem Basisniveau erfolgen kann und 
keine „fertigen“ Lehrkräfte daraus hervorgehen (vgl. Seifried 2015, S. 178). Vielmehr 
entfaltet sich die pädagogische Professionalität berufsbiografisch in den drei Phasen 
der Lehrerbildung (Studium, Vorbereitungsdienst, berufsbegleitende Lehrerfortbildung 
(vgl. Bach/Schmidt/Schaub 2016, S. 18 f.). Das erworbene universitäre Wissen dient 
als Grundlage für die Begründung und theoretische Reflexion von Handlungen, muss 
jedoch im Berufsleben noch systematisch vertieft und erweitert sowie durch praktische 
Erfahrungen angereichert und auf deren Grundlage reflektiert werden (vgl. Buchmann/
Bylinski 2013, S. 191). 

Wenn es um die Annäherung an die Frage geht, welche Anforderungen mit der Umsetzung 
einer inklusiven (Berufs-)Bildung verbunden sind, empfiehlt es sich, die synoptischen und 
empirischen Arbeiten von Bylinsky, Zoyke, Melzer und Hillenbrand sowie Langner (vgl. 
Bylinski 2016, S. 225; Langner 2015; Melzer/Hillenbrand 2013; Melzer u. a. 2015; Zoy-
ke 2016) zu rezipieren, diese basieren sowohl auf gründlichen theoretischen als auch auf em-
pirischen Zugängen. Bylinski und Zoyke fokussieren hierbei insbesondere auch die Anforde-
rungssituation in der beruflichen Bildung und Langner befragte im Jahr 2010 Lehrkräfte aus 
allen Schulformen in Nordrhein-Westfalen quantitativ (N = 2050) und eine Auswahl davon 
auch qualitativ (n = 7) (vgl. Langner 2015, S. 9, 197). Die Erarbeitung des Kompetenz tableaus 
von Bylinski erfolgt ebenfalls auf Basis einer qualitativen Befragung von allgemeinbildenden 
und berufsbildenden Lehrkräften, Ausbildern und Ausbilderinnen sowie Sozial pädagogen 
und Sozialpädagoginnen, die im regionalen Übergangsmanagement arbeiten (vgl. Bylins ki 
2016, S. 225). Werden die dadurch erarbeiteten Kompetenztableaus miteinander verglichen, 
so zeigt sich, dass hier weitgehend übereinstimmende Ergebnisse erzielt wurden (vgl. By-
linski 2016, S. 217; Bach/Schmidt/Schaub 2016, S. 8 ff.; Zoyke 2016, S. 217). Zielführend, 
komplex und unabdingbar erscheint der Anspruch, den Langner formuliert: „Die Idee der 
Kompetenz für die Unterrichtung von heterogenen Klassen soll (…) aus der Sicht der päda-
gogischen Praxis entwickelt und nicht als normative Bestimmung im Sinne eines Maßstabes 
an die Praxis gelegt werden.“ (Langner 2015, S. 8). 

Diesen Anspruch gilt es, zukünftig für eine inklusive gewerblich-technische Berufsbil-
dung noch zu erfüllen. Abbildung 2 verdeutlicht dabei die wesentlichen Kompetenzbereiche, 
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wie sie z. B. teilweise von Bylinski identifiziert wurden, in Ergänzung durch andere Autoren 
und Autorinnen. Es handelt sich hierbei 1. um die Kompetenz zur Umsetzung individueller 
Förderung der Einzelnen inner- und außerhalb des Unterrichts, 2. das Wissen über gesetzliche 
Grundlagen, Funktionen und Strukturen beruflicher Förderpädagogik und die Kompetenz, 
verfügbare Hilfsmittel, strukturelle Möglichkeiten und unterstützende Personen in Anspruch 
zu nehmen. Aus diesem Wissen resultiert dann teilweise auch das Vermögen, 3. schulinterne 
Team- und Schulentwicklungsarbeit sowie regionale Netzwerkarbeit zu leisten und 4. inklu-
sionsförderliche Einstellungen, Haltungen und Zielperspektiven hinsichtlich einer inklusiven 
Berufsbildung zu entwickeln. 

Zu 1: Individuelle Förderung und Differenzierung im Unterricht
Hier nimmt Bylinski zum einen die individuelle Förderung des Einzelnen und zum anderen 
den kompetenten Umgang mit heterogenen Gruppen in den Blick (vgl. Bylinski 2016, S. 226). 
Dieses Thema ist für Lehrkräfte aller Schultypen zeitlos aktuell (vgl. Helmke 2014, S. 248). 

Abbildung 2:  Handlungsfelder von Lehrkräften an beruflichen Schulen zur inklusiven Berufsbildung 

Quelle: eigene Darstellung angelehnt an Bylinski 2016, S. 226; Langner 2015, S. 57; Terhart 2015, S. 75; Zoyke 2016, S. 217
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Dazu gehören Aufgaben wie z. B. die Diagnostik der Leistungsfähigkeit und Lerneinschrän-
kungen/Behinderungen von Schülern und Schülerinnen, die Umsetzung von Unterricht in 
heterogenen Klassen, der Förderunterricht und die Förderplanarbeit sowie die individuelle 
Beratung (vgl. Bylinski 2016, S. 226; Melzer/Hillenbrand 2013, S. 197 f.). Die Lehrkräf-
te sollen Bildungserfolge ermöglichen, die Ziele und Kompetenzen der Lehrpläne mit indivi-
duellen Bildungs- und Entwicklungszielen verbinden und auf diagnostischer Grundlage den 
Einzelnen individuell fördern und die Lernentwicklungen dokumentieren. In der Praxis stößt 
jedoch die Realisierung von differenziertem und individualisiertem Unterricht auf Schwierig-
keiten. So verweist beispielsweise Helmke darauf, dass sich Lehrkräfte nicht selten an einem/
einer Durchschnittsschüler/-schülerin orientieren und ein bewusstes Wahrnehmen und Um-
gehen mit individuellen Lern- und Leistungsunterschieden – z. B. durch das gezielte Schließen 
von lernrelevanten Wissenslücken, Lernstrategietraining, adaptiven Unterricht  – unterblei-
ben. Terhart spricht in diesem Zusammenhang von einer „Überforderungsfalle“ (Terhart 
2015, S. 75). Diese Einschätzung wird durch die Aussagen von den in Diversity VET  – M.E.B. 
befragten Lehrkräften in der bautechnischen Ausbildung ebenfalls gestützt. Allein schon im 
Themenfeld Diagnostik und der darauf aufbauenden Förderplanung offenbaren sich Überfor-
derung und Unterstützungsbedarf durch externe Experten und Expertinnen. 

„Ja. Also, noch mal dazu, die Diagnostik ist schwierig, wenn sie überhaupt möglich ist. 
Und was mache ich dann mit dem Ergebnis, was ich da rauskriege? (…) Also, ich kann 
ja eine Diagnose machen, aber was habe ich dann für Mittel?“ (I2, Z. 858–861). „Aber, 
wenn ich jetzt zur Lese-Rechtschreibschwäche gehe, da habe ich schon einige Vorträge 
(…) gehört, da hieß es, wir als normale Lehrkraft sind eigentlich gar nicht in der Lage, 
Förderpläne zu machen. Wir können das gar nicht differenziert, so eine Diagnostik 
machen. Und jetzt wird das von uns erwartet. Wie soll man das hinkriegen? Also, da 
müsste man doch im Prinzip diesen Schüler irgendwo hinschicken und ich weiß nicht 
zu wem, extern, und der analysiert das. Das kann ich nicht im normalen Unterricht 
machen. Das geht ja gar nicht“ (I2, Z. 1016–1023). 

Notwendig bleibt es aber auch, die Leistungsgrenzen der Schüler/-innen realistisch einzu-
schätzen, ihnen zwar mehr zuzutrauen als vielleicht zunächst möglich scheint, jedoch auch 
zieldifferentes Lernen für Leistungsschwächere zu ermöglichen. Aber auch hier ist ein profes-
sionelles und sensibles Vorgehen geboten. Langner weist darauf hin, dass innere Differenzie-
rung im Klassenverband häufig mit einer Stigmatisierung verbunden ist und mitunter dem 
Gedanken der Inklusion, d. h. der gemeinsamen Beschulung aller, widerspricht (vgl. Langner 
2015, S. 318). Solche Erfahrungen konnten auch für die gewerblich-technische Berufsbildung 
festgestellt werden. 

„Differenzierung, das ist immer ein bisschen schwierig. Also, ich beziehe das jetzt mal 
auf die Berufsfachschule, auf die zweijährige. Ich habe jetzt zum Beispiel mal in Ma-
the das so gemacht, dass ich einen Tisch, ohne, dass ich was gesagt habe, von Leuten, 
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die 1er- und 2er-Schüler/-innen sind, also, die das sehr schnell bearbeiten können, die 
sollten sich austauschen mit Aufgaben. Da habe ich zwei kleinere Tische gemacht. Hier 
konnten die Schüler/-innen auch selbstständig arbeiten, auch wenn sie langsamer wa-
ren (…). Und ich hatte eine Gruppe von Leuten, die gar nichts können, da habe ich mich 
reingesetzt. Da war schon: ‚Oh, du gehörst ja zu den Schlechten.‘ Habe ich so gedacht: 
‚Oh, das habe ich mir ja gar nicht so vorgestellt‘, aber die haben unter sich sich im Prin-
zip schon gemobbt. Ich mache das nicht mehr, weil ich das eigentlich total nachteilig 
finde.“ (I2, Z. 709–718).

Diese empirisch fundierten, exemplarisch ausgewählten Beispiele, deren Repräsentativität es 
jedoch für die gewerblich-technische Berufsbildung noch nachzuweisen gilt, deuten auf einen 
Professionalisierungsbedarf hin, wenn es generell um die Frage geht: Wie unterrichte ich dif-
ferenziert und individualisiert in sehr heterogenen Klassen auf Basis einer validen Diagnostik, 
ohne den Anspruch von Inklusion zu konterkarieren? 

Zu 2 und 3: Gesetzliche Grundlagen, Funktionen und Strukturen beruflicher  
Förderpädagogik und Team-, Netzwerk- und Schulentwicklungsarbeit 
Damit sich Lehrkräfte an beruflichen Schulen in der dual-betrieblichen Ausbildung dazu in der 
Lage sehen, mit beruflichen Förderpädagogen und -pädagoginnen zu kooperieren, mit Förder-
plänen zu arbeiten und sich selbst in Bezug auf Inklusion zu professionalisieren (vgl. Melzer 
u. a. 2015, S. 68) ist es unabdingbar, dass sie die gesetzlichen Grundlagen, Funktionen und 
Strukturen beruflicher Förderpädagogik kennen, um den Schülern und Schülerinnen die in-
dividuell benötigten Hilfestellungen in Form von Nachteilsausgleich, assistierter Ausbildung, 
ausbildungsbegleitenden Hilfen, speziellen Medien, Übergangsberatung etc. im Rahmen ihrer 
Ausbildung anbieten zu können. Ebenfalls deuten die Ergebnisse darauf hin, dass es notwen-
dig ist, Personen aus dem allgemeinbildenden Bereich, sei es aus der regionalen Bildungsver-
waltung, den Förderpädagogen und -pädagoginnen oder betrieblichen Ausbildenden, über 
die inklusionsbezogenen Belange berufsbildender Schulen zu informieren, um eine effektive 
multiprofessionelle Teamarbeit in die Wege zu leiten und zu vermeiden, dass die Interessen der 
beruflichen Bildung im regionalen Bildungsdiskurs untergehen. Hier muss jedoch kritisch an-
gemerkt werden, dass die Lernortkooperation in der beruflichen Bildung schon seit Entstehung 
des dualen Systems hinter den Anforderungen zurückbleibt. Inwieweit sich dies nun inklu-
sionsbedingt ändert, bleibt abzuwarten. Anbei ein korrespondierender Interviewauszug dazu: 

„Multiprofessionell also, dass wir verschiedene Fachleute hier zusammenkriegen, das 
ist halt schwierig. Es funktioniert nur im Rahmen von Klassenkonferenzen oder eben, 
dass wir dann die drei Leute, die wir hier an der Schule haben, zurate ziehen.“ (I1, 
Z.  908–910)

Der normative Anspruch, im Team mit anderen pädagogischen Fachkräften (vgl. Zoyke 2016, 
S. 210 ff.) im Unterricht zusammenzuarbeiten, erscheint jedoch laut Langner für die Lehr-
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kräfte eindeutig anschlussfähig. „Die Realisierung des Teamteachings wirkt sich positiv bei 
den interviewten LehrerInnen auf die Herausforderung, heterogene Klassen zu unterrichten, 
aus. Die Lehrer/-innen formulieren den Wunsch, dass ausreichend Unterrichtsstunden in 
Zweierbesetzung durchgeführt werden können“ (Langner 2015, S. 312), diese Einschätzung 
spiegelt sich auch in den in Diversity VET – M.E.B. geführten Interviews wider. 

„So, Teamteaching, wir sind ja doppelt gesteckt zum Beispiel bei den Maurern ab und zu 
mal, aber wir sind deshalb nur doppelt gesteckt, weil wir halt auch die dual Studieren-
den haben und die Stahlbetonbauer. Teamteaching soll dazu beitragen, das ein bisschen 
aufzulockern und für eine Lehrkraft erträglich zu machen. Dann muss diese nicht an 
drei Lernfeldern parallel arbeiten.“ (I2., Z. 670–675). 

Zu 4: Entwicklung von Verständnis, Einstellungen und Haltungen inklusiver  
Berufsbildung 
Langner stellt zudem fest, dass Lehrkräfte sich u. a. dann als kompetent für inklusiven Un-
terricht fühlen, wenn sie sich bewusst dafür entschieden haben und sich dadurch zuständig 
und bereit fühlen. Hier bestätigt sie die Bedeutung allseits geforderter inklusionsförderli-
cher Einstellungsentwicklung von Lehrkräften (vgl. Langner 2015, S. 321). Die Bereitschaft, 
Schüler/-innen mit Behinderung zu unterrichten, variiert in Abhängigkeit von der Art und 
Schwere der Behinderung. In der bautechnischen dual-betrieblichen Berufsbildung wird die 
Inklusion von Menschen z. B. mit körperlichen Behinderungen und Sinnesbehinderungen als 
schwierig angesehen.

„Ja, in meinem Bereich, gerade bei den Fliesenlegern, kann man das natürlich fast 
verstehen, dass bestimmte Behinderungstypen da eigentlich gar keine Chance auch 
haben, dort mitzuarbeiten, weil dort halt viel mit Maschinen gearbeitet wird, auch 
diese Arbeit an sich schon eine sehr belastende Arbeit ist, körperlich gesehen, die 
auch in ihrer Ausübung her dazu führt, dass man vielleicht auch hinterher noch eine 
Benachteiligung bekommt, gerade mit Rücken und Haltungsschäden und so weiter. 
Also da sind schon eher fitte Menschen, die dort einmünden in das System.“ (I3, 
Z.  291–297).

Die Untersuchung von Langner ergab zudem, dass die befragten Lehrkräfte sich dazu in 
der Lage sehen, Schüler/-innen mit dem Schwerpunkt Lernen und Hochbegabte zu unter-
richten, wohingegen die inklusive Unterrichtung von Schüler/-innen z. B. mit den Förder-
schwerpunkten, wie „sozial-emotionale Entwicklung“ und „geistige Entwicklung“, deut-
lich abgelehnt wird und auch als besonders schwierig umzusetzen eingestuft wird (vgl. 
Langner 2015, S. 99 f.). Diesbezüglich konnte Langner signifikante mittlere Korrelationen 
berechnen (r = -,54**). Diese empirischen Ergebnisse von Langner korrespondieren mit 
Aussagen der Lehrkräfte in der dual-betrieblichen Ausbildung in bautechnischen Berufen. 
Anbei folgende Zitate: 
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„Und das soll mir erst mal einer vormachen, dass alle zum gleichen Ziel geführt werden. 
(…) Da war ich nicht nur gestresst, sondern wirklich am Ende jeglicher Kräfte. Da hat 
man eh schon eine ausgeprägte Heterogenität in einer Klasse, mit noch zusätzlicher at-
testierten bescheinigten geistigen Behinderung. Der Mensch braucht halt eine rundum 
Betreuung. Der kommt nicht zurecht, dass ich mich da eine halbe Stunde mal nicht um 
ihn kümmere. Und hier in dem Fall war es eine geistige Behinderung, gepaart mit einer 
sozial-emotionalen Störung. Dieser Schüler hat Türen zerschlagen, da weiß ich nicht, 
wie da jemand unterschreiben möchte, wir brauchen Inklusion, die müssen wir mit in-
tegrieren. Solche Leute sind nicht zu integrieren. (…) Das heißt ja nicht, dass ich dem 
nicht helfen kann, dass er seine Ausbildung machen kann. Aber dann nicht in einem 
normalen Berufsschulunterricht, mit 26 bis 30 Leuten.“ (I4, Z. 454–471).

„Also wir haben im Moment die glückliche Situation, dass wir, sage ich mal, im Schnitt 
über die ganze Schule maximal einen Schüler mit Behinderung pro Lerngruppe haben. 
Das können die Lehrer leisten. Wenn wir jetzt in eine Situation kommen sollten, wo wir 
bei gleichen Rahmenbedingungen vier oder fünf solcher Schüler in der Klasse hätten, 
dann wäre es, glaube ich, für die Lehrer nicht mehr zu leisten. Dann wären sie hoff-
nungslos überfordert.“ (I1, Z. 927–936).

Terhart stellt passend zu diesen Zitaten ebenfalls die Frage, ob es „systematische und prag-
matische Grenzen bei der Erfüllung des Anspruchs [gibt], jeden Schüler auf seinem individu-
ellen Lern- und Bildungsweg auf individuelle Weise zu unterstützen“ (Terhart 2015, S. 69) 
und spricht von einer Überforderungsfalle durch ein Hinaufschrauben der Ansprüche ohne 
Bereitstellung konkreter Realisierungsmöglichkeiten (vgl. ebd). 

5  Design und Entwicklungsstand einer universitären  
Lehrveranstaltung zur inklusiven Professionalisierung von 
Lehrkräften in der gewerblich-technischen Berufsbildung

Auf Basis dieser eingehenden theoretischen und empirischen Analyse, die in Kapitel 4 im 
Überblick dargestellt wurde, erfolgten die Entwicklung und Umsetzung der Lehrveranstal-
tung zur Inklusion in der gewerblich-technischen Berufsbildung (vgl. Abbildung 3). 

Aktuell ist das Seminar folgendermaßen aufgebaut: Den Studierenden werden vier  Theo-
rieblöcke zum Erwerb relevanten Basiswissens zur inklusiven gewerblich-technischen Be-
rufsbildung angeboten (siehe Abbildung 3). Diese befassen sich im Theorieblock A mit der 
Bewusstwerdung, Begriffsklärung, der Einstellung und Reflexion der Hintergründe zur In-
klusion in der beruflichen Bildung; im Theorieblock B mit den rechtlichen Grundlagen und 
Strukturen in der gewerblich-technischen Berufsbildung zur Inklusion und in den Theorie-
blöcken  C und  D mit den Aspekten der Unterrichtsgestaltung, Differenzierung und individu-
ellen Förderung vor dem Hintergrund einer inklusiven Berufsbildung. Zur kontinuierlichen 
Optimierung der Veranstaltung erfolgt laufend eine systematische Literaturrecherche zur 
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Rezeption theoretischer und empirischer Ergebnisse, die Inklusion in der beruflichen Bildung 
betreffend, und es finden regelmäßige Netzwerktreffen mit universitären und regionalen 
Vertretern/Vertreterinnen im Themenfeld „Inklusion in der beruflichen Bildung/Lehrerbil-
dung“ statt. Ebenso wurden 2016/2017 studentische Lehrforschungsprojekte sowie eigene 
qualita tive, leitfadengestützte Interviews mit Lehrkräften zur Inklusion in der gewerblich-
technischen Berufsbildung durchgeführt (aktuell n = 4), deren Ergebnisse hier auszugsweise 
vorgestellt wurden, die es jedoch noch systematisch und theoriegeleitet auszuwerten gilt und 
die aktuell noch weiter fortgeführt werden. Die dadurch identifizierten Anforderungssitua-
tionen, Einstellungen und Erfahrungen, welche die inklusive gewerblich-technische Berufs-
bildung betreffen, werden innerhalb der Projektlaufzeit situations- und handlungsorientiert 
aufbereitet und in geeignete methodische Settings eingebettet (z. B. klassische Seminar-
methoden, Exkursionen, Arbeit mit Fallvignetten etc.). In dieser ersten Förderperiode stehen 
jedoch die Identifikation der relevanten Anforderungsbereiche, Kompetenzentwicklungsbe-
darfe und die Inhaltsauswahl für die erste Phase der Lehrerbildung im Forschungsfokus (vgl. 
Bach/Schmidt/Schaub 2016, S. 16). 

Abbildung 3:  Entwicklung einer universitären Lehrveranstaltung zur inklusiven Professionalisierung von 
Lehrkräften in der gewerblich-technischen Berufsbildung

Quelle: eigene Darstellung
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6 Ausblick und Fazit

Die empirische und theoretische Fundierung einer adäquaten inklusionsbezogenen Professi-
onalisierung von Lehrkräften in der gewerblich-technischen Berufsbildung steht an den An-
fängen. Die Maxime von Langner erweist sich dabei als zielführend. „Die Idee der Kompetenz 
für die Unterrichtung von heterogenen Klassen soll (…) aus der Sicht der pädagogischen Pra-
xis entwickelt und nicht als normative Bestimmung im Sinne eines Maßstabes an die Praxis 
gelegt werden.“ (Langner 2015, S. 8). Um diesem Anspruch gerecht zu werden, ist die Um-
setzung empirisch qualitativer und quantitativer Forschung im Bezugsfeld der dual-betrieb-
lichen Berufsbildung notwendig. Im Rahmen des Projekts Diversity VET – M.E.B. wird hier ein 
kleiner Beitrag dazu geleistet. Die qualitative Vorstudie ist jedoch noch nicht abgeschlossen 
(n = 4 (aktueller Stand); n = 10 – 20 (angestrebte Zahl)), weitere Interviews sind zu führen 
und die Auswertung noch zu systematisieren. 

Ebenso wird abschließend darauf hingewiesen, dass die erfolgreiche Entwicklung einer 
inklusiven Berufsbildung multifaktoriell bedingt wird. So verdeutlicht das Angebot-Nutzungs-
Modell von Helmke sehr anschaulich, dass auch sehr professionelle und handlungskompetente 
Lehrkräfte hinsichtlich der Umsetzung eines qualitativ hochwertigen inklusiven und differen-
zierten Unterrichts darauf angewiesen sind, dass die Schüler/-innen dazu in der Lage sind oder 
durch Hilfen in die Lage versetzt werden, das unterrichtliche Angebot der Lehrkraft trotz De-
fiziten beispielsweise in Bezug auf Vorwissen, Intelligenz, Sinnesbeeinträchtigung, Sprachbar-
rieren, sozial-emotionale Instabilitäten etc., anzunehmen und in förderliche Lernaktivitäten 
umzusetzen (vgl. Helmke 2014, S. 71). Gerade in der gewerblich-technischen Berufsbildung 
erscheint es darüber hinaus notwendig, für die unterschiedlichen beruflichen Fachrichtungen 
zu analysieren, wie sich besondere Kontextfaktoren, wie Stufenausbildung, schulische, (au-
ßer-)betriebliche und überbetriebliche Lernorte, Block- und Teilzeitunterricht, Klassengröße, 
angebotene Ausbildungsberufe und korrespondierende Fachpraktikerberufe, regionale Unter-
stützungssysteme usw., förderlich bzw. hinderlich auf die Entwicklung einer inklusiven Berufs-
bildung auswirken und welche Reformen zukünftig notwendig sind, um diese zu befördern. 
Die gewonnenen Erkenntnisse dazu gilt es dann in die Lehrerbildung mit einfließen zu lassen. 
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 Andrea Burda­Zoyke

Inklusive Bildungsgangarbeit  
an beruflichen Schulen: Diskussion  
von Entwicklungsperspektiven1

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

1  Hinführung zu inklusiver Berufsbildung in Bildungsgängen 
der beruflichen Schulen

1.1  Hintergrund und Verständnis von inklusiver Bildung und 
inklusiver Berufsbildung

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

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

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

Behinderungen, Benachteiligungen etc. werden als relationale Konstrukte gefasst, d. h. 
ihr Entstehungsgrund wird nicht bzw. nicht allein in der Person selbst, sondern zumindest 
auch in der Umwelt und der Person-Umwelt-Interaktion gesehen. Behinderungen und Be-
nachteiligungen gelten zudem als veränder- und kompensierbar (vgl. Enggruber/Rützel 
2014, S. 14; Euler/Severing 2014, S. 6 f.; Lindmeier/Lindmeier 2012). Dies erfordert ins-
besondere einen Perspektivenwechsel von der Defizitorientierung und den anschließenden 
Reparaturabsichten in Bezug auf das Individuum hin zu einer Anpassung und Flexibilisie-
rung der Strukturen und Prozesse des (Berufs-)Bildungssystems (z. B. Curricula, Unterrichts-
methoden). Ziel der inklusiven Leitidee ist, das (Berufs-)Bildungssystem so zu verändern, dass 
es den Bedürfnissen aller, d. h. heterogener Lernender gerecht wird (vgl. Buchmann 2016, 
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S. 237; DUK 2014, S. 9; Rützel 2016; Werning 2014). Dies impliziert auch ein Überdenken 
des Verhältnisses von allgemeiner Pädagogik bzw. allgemeiner Berufs- und Wirtschaftspäd-
agogik zu für erfolgreiche Inklusion erforderlichen Teil- und Nachbardisziplinen sowie Teil-
bereichen der beruflichen Bildung (z. B. Diversity Studies, Migrationsforschung, Sonderpä-
dagogik, Sozialpädagogik, berufliche Rehabilitation, Benachteiligtenförderung), in dessen 
Zuge auch eine Prüfung der Integration derselben erfolgen sollte (vgl. Bylinski/Rützel 2011; 
Feuser 2008).

1.2 Fragestellung und Vorgehen des Beitrags 

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

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

2  Inklusive Bildungsgangarbeit in beruflichen Schulen –  
Impressionen und Diskussion

2.1 Bedeutung und Entwicklung normativer Grundpositionen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.3  Verzahnung von Diagnostik und Förderung sowie  
Binnendifferenzierung 

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

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

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

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

3 Zusammenführung und Ausblick 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Individualisierte Professionalisierung  
als berufliche Identitätsarbeit in der  
modernen Arbeitswelt: Berufliche  
Curricula vom Subjektstandpunkt  
neu denken

Berufsschulen haben den Auftrag, junge Menschen zur Bewältigung und Mitgestaltung 
einer dynamischen, komplexen Arbeitswelt zu befähigen (vgl. Kultusministerkonfe-
renz KMK 2011). In diesem Beitrag wird die These vertreten, dass dies im Rahmen lern-
feldbasierter Curricula nur sehr begrenzt gelingt und dass es notwendig scheint, be-
rufliche Curricula vom Subjektstandpunkt aus neu zu denken. Exemplarisch wird dies 
mithilfe identitätstheoretischer und entwicklungspsychologischer Ansätze im Rahmen 
qualitativer Fallstudien mit Auszubildenden im Hamburger Einzelhandel aufgezeigt. 
Die Autorin plädiert für das Leitbild einer individualisierten Professionalisierung als 
Form moderner Beruflichkeit, um die Generierung expansiver Lernziele (vgl. Holz-
kamp 1995) zur Nutzung und Ausweitung von Handlungsspielräumen zu fördern.

1 Problemstellung

Seit Einführung des Lernfeldkonzeptes nimmt die Entwicklung beruflicher Curricula ihren 
Ausgangspunkt bei berufsspezifischen Handlungsfeldern, welche sich aus den betrieblichen 
Arbeits- und Geschäftsprozessen ergeben (vgl. KMK 2011; bwp@ Berufs- und Wirtschafts-
pädagogik – online, Ausgabe 4, 2003; Ausgabe 20, 2011). Ziel der damit verbundenen Abkehr 
von der Fächersystematik war und ist eine bessere Verzahnung von Theorie und Praxis, wobei 
die berufliche Handlungssystematik in den Erklärungszusammenhang relevanter Fachwis-
senschaften zu stellen ist. Darüber hinaus stellt die Persönlichkeitsentwicklung der Lernen-
den einen weiteren zentralen Bezugspunkt für die Entwicklung beruflicher Curricula dar (vgl. 
Berben 2008, S. 124 ff.; Reetz 1984; Tramm 2002). So versteht die KMK Selbst- und Sozi-
alkompetenzen neben Fachkompetenzen als integrale Bestandteile der angestrebten berufli-
chen Handlungskompetenz. Zudem sollen die Lernenden vor dem Hintergrund sich wandeln-
der Anforderungen befähigt werden, Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer, ökonomischer 
und ökologischer Verantwortung mitzugestalten (vgl. KMK 2011, S. 13). Die lernfeldbasierten 
Rahmenlehrpläne der KMK lassen den beruflichen Schulen hierbei erhebliche Gestaltungs-
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spielräume, was die Notwendigkeit nach sich zieht, auf schulischer Ebene curriculare Ent-
wicklungsarbeit zu leisten (vgl. Ertl/Sloane 2006; Tramm 2002). Insbesondere bezüglich 
des Persönlichkeitsprinzips geben die lernfeldbasierten Zielformulierungen der KMK wenig 
konkrete Hilfestellung. Dies sei exemplarisch anhand des Lernfeldes „Verkaufsgespräche 
kundenorientiert führen“ für die Ausbildungsberufe im Einzelhandel veranschaulicht (vgl. 
KMK 2004): Gemäß Zielformulierung dieses Lernfeldes sind Waren-, Verkaufs- und Kommu-
nikationskenntnisse zu vermitteln. Die Lernenden sollen sich kundenorientiert und sachge-
recht zur Zufriedenheit des Kunden und des Unternehmens verhalten. Die Zielformulierun-
gen geben keinen Aufschluss darüber, welche Rolle die Persönlichkeit der Auszubildenden 
hierbei spielt und welche Relevanz das anzueignende Wissen und Können für ihre berufliche 
Entwicklung haben. Es fehlen ebenfalls Hinweise darauf, welche Entwicklung über die Lern-
felder hinweg angestrebt ist. 

In der Praxis entwickelten sich unterschiedliche Realisierungsansätze:
˘˘ arbeitsprozessorientierte Ansätze (vgl. Becker 2013; Berben 2008);
˘˘ Ansätze, die das Curriculum als Ergebnis eines kooperativen Konstruktionsprozesses von 

Schule und Wissenschaft begreifen (vgl. Ertl/Sloane 2006; Tramm/Hofmeister/Der-
ner 2009);

˘˘ Strukturgitteransätze (vgl. Greb 2003; Kutscha 2009);
˘˘ Ansätze, die das empirische Subjekt-Welt-Verhältnis fokussieren (vgl. Huisinga/Lisop 

2004; Walter 2015).

Ein systematischer Vergleich sowie eine Gesamtevaluation des Lernfeldkonzeptes stehen noch 
aus. Unabhängig hiervon sieht sich die berufliche Bildung einer Reihe von Herausforderungen 
gegenübergestellt, die allesamt für eine stärkere Subjektivierung von beruflichen Curricula 
sprechen. Hiermit sind insbesondere Subjektivierungs- und Entgrenzungserscheinungen in 
der Arbeitswelt angesprochen (vgl. Baethge 2004; Beck 1986; Unger 2007; Voss 2007):

˘˘ die wachsende Heterogenität der Schülerschaft und Individualisierung von Berufsbio-
grafien;

˘˘ die Flexibilisierung von Arbeitszeit, -mitteln und -ort und die damit einhergehende Ent-
grenzung von Arbeits- und Privatleben;

˘˘ die Dynamik des technischen und arbeitsorganisatorischen Wandels mit dem Erfordernis 
lebenslangen Lernens und psychischer Bewältigung von Umstrukturierungen und Über-
gängen;

˘˘ der Trend zur Spezialisierung anspruchsvoller beruflicher Profile mit Analogien zum Pro-
fessionskonzept (vgl. Bories 2013);

˘˘ die Deregulierung und Prekarisierung des Arbeitsmarktes und die damit einhergehende 
Gefahr sozialer Exklusion (vgl. Bories 2013; Kronauer 2002) sowie der bildungspoliti-
schen Forderung nach inklusiver Bildung (vgl. Thole 2016; UNESCO 2009).
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Dies wirft die Frage auf, ob es mit den an heutigen Arbeits- und Geschäftsprozessen aus-
gerichteten Lernfeld-Curricula gelungen ist, die Lernenden zu befähigen, diese vielfältigen 
Herausforderungen zu bewältigen (vgl. Berben 2008, S. 124 ff.). Grundsätzlich wäre es auch 
denkbar, die Lernenden mit ihren konkreten Lebenssituationen zum Ausgangspunkt der curri-
cularen Überlegungen zu machen (vgl. Billett/Somerville 2004; Faulstich/Ludwig 2004; 
Holzkamp 1995). Dies würde aber voraussetzen, deren individuelle heterogene Ausgangsla-
gen zu kennen, was kaum praktikabel erscheint. Eher möglich scheint dagegen, die Lernenden 
selbst zu befähigen, begründete Lernziele zu entwickeln (vgl. Holzkamp 1995, S. 21 ff.), wie 
es Holzkamp mit seiner subjektwissenschaftlichen Grundlegung von Lernprozessen anregt. 
Angestrebt sind hierbei begründete expansive Lernziele, um konkrete Handlungsproblemati-
ken zu adressieren und hierdurch die Handlungsspielräume der Lernenden in ihrer jeweiligen 
Umwelt zu erweitern. Dies würde allerdings einen Paradigmenwechsel der curricularen und 
schulischen Theorie und Praxis erfordern, weil es bisher üblich ist, Lerngegenstände und -ziele 
von außen an die Lernenden heranzutragen. Dies gilt selbst für Didaktiken in der Tradition 
der kritischen Theorie, welche auf die Selbstbestimmung der Subjekte abzielen (vgl. kritisch-
konstruktive Didaktik von Klafki 1980). Dieser Beitrag geht auch der Frage nach, ob aus der 
Perspektive der Lernenden ein Bedarf für eine solche curriculare Subjektperspektive erkennbar ist. 
Dies wäre aus Sicht der Verfasserin z. B. der Fall, wenn Lernende auf Handlungsproblematiken 
stoßen, welche sie ohne Hilfestellung von außen nicht bewältigen können.

Die nachfolgenden Überlegungen beziehen sich exemplarisch auf das von vier Hambur-
ger Handelsschulen unter wissenschaftlicher Begleitung von Prof. Dr. Tade Tramm und Mit-
arbeiterinnen entwickelte Curriculum Evanet EH für die Ausbildungsberufe Kaufmann/-frau 
im Einzelhandel und Verkäufer/-in. Eine systematische Evaluation des Curriculums, welches 
seit mehreren Jahren im Einsatz ist, ist noch nicht erfolgt (s. dazu jedoch Steinemann 2008). 
Eine explorative Befragung von Lehrkräften durch die Verfasserin (Thole 2012) mittels qua-
litativer Interviews hatte ergeben, dass sich das Curriculum mit seinen verbindlichen Struk-
turplanungen einer hohen Akzeptanz bei den Lehrkräften erfreut, weil es die Unterrichts-
planung erleichtert und verbindliche Standards setzt. Kritisch wurde jedoch angemerkt, dass 
das Curriculum trotz einer großen Heterogenität keine Individualisierung vorsieht und die 
lernfeldübergreifende Kompetenzentwicklung oft aus dem Blick gerate. Dieser Befund war 
Anlass für eine systematische Evaluation aus der Perspektive der Lernenden im Rahmen eines 
Promotionsvorhabens. Die o. g. Forschungsfrage wird hierbei mittels entwicklungspsycholo-
gischer und identitätstheoretischer Ansätze wie folgt präzisiert:
1. Welche Entwicklungsaufgaben müssen die Auszubildenden im Laufe der dualen Ausbil-

dung bewältigen? Wie manifestieren sich diese in konkreten individuellen Identitätspro-
blemen?

2. Welche individuellen Entwicklungsbedarfe werden in Abhängigkeit von den subjektiven 
Voraussetzungen sichtbar?

3. Wie wirken sich die betriebliche und berufsschulische Lernumgebung aus?
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Zunächst werden der identitäts- und entwicklungspsychologische Ansatz in den Abschnit-
ten  2 und 3 begründet und expliziert und zentrale Begriffe näher bestimmt. In Abschnitt 4 
werden vorhandene empirische Befunde zu Entwicklungsaufgaben in der beruflichen Bildung 
vorgestellt. Anhand von drei Fallstudien aus der eigenen Forschungsarbeit werden die Indivi-
dualität der Entwicklungsstände und die Grenzen des Curriculums exemplarisch veranschau-
licht. Im abschließenden Kapitel 5 werden Perspektiven subjektwissenschaftlich fundierter 
Curricula skizziert.

2  Die Relevanz identitätstheoretischer Ansätze  
für die Entwicklung beruflicher Curricula

Ausgangspunkt dieses Beitrags ist der interaktionistisch-handlungstheoretische Zugang, wel-
cher dem Evanet-EH-Curriculum zugrunde liegt (vgl. Tramm 1996; Tramm/Hofmeister/
Derner 2009). Er stellt kein geschlossenes Theoriegebäude dar, sondern bedient sich un-
terschiedlicher, paradigmatisch konsistenter Zugänge (z. B. Blankertz 1969; Klafki 1980; 
Robinsohn 1967). Ein Schwerpunkt liegt hierbei auf der psychologischen Handlungsregu-
lationstheorie (vgl. Hacker 1978; Volpert 1992). Normative Grundlage ist der dialektische 
Bezug auf Lebenssituationen und das pädagogische Kriterium der Mündigkeit. Hierbei wer-
den Normen, über die bereits ein kodifizierter gesellschaftlicher Konsens besteht, als gesetzt 
unterstellt. Als übergeordnetes Ziel wird die individuelle Fähigkeit und Bereitschaft zur 
kompetenten und verantwortlichen Gestaltung von beruflichen, privaten und gesellschaft-
lichen Lebenssituationen postuliert, die sich in reflektierendem Handeln in balancieren-
der Identität realisiert (vgl. Tramm 1996, S. 23). Dies entspricht dem von der KMK (2011, 
S. 13 f.) formulierten Bildungsverständnis, welche Handlungskompetenz nicht als Anpassung 
an externe Anforderungen, sondern als Fähigkeit zur individuell und sozial verantwortlichen 
Mitgestaltung versteht. Die den Entscheidungen zugrunde liegenden Werturteile sind hierbei 
vom Subjekt innerhalb der durch die soziale Eingebundenheit gesetzten Grenzen selbst zu 
bestimmen. Selbstbestimmung ist hierbei auch als Verantwortung zu verstehen, die eigenen 
Potenziale zu entwickeln. Während die KMK (vgl. 2011, S. 17) jedoch eine prioritäre Orien-
tierung an handlungssystematischen Strukturen postuliert, erhebt Tramm (vgl. 1996, S. 169) 
den Anspruch, den individuellen Aneignungsprozess der Lernenden und die subjektive Innen-
sicht der Lernsituation durch die Lernenden in den Mittelpunkt der Argumentation zu stellen. 
Hierbei besteht jedoch das Problem, dass handlungstheoretische Ansätze die Entstehung sub-
jektiver Ziele und Werte nicht erklären können (vgl. Holzkamp 1995, S. 152 ff.). Sie setzen 
vielmehr die Existenz solcher handlungsregulierender Gedächtnisrepräsentationen voraus 
(vgl. operatives Abbildsystem bei Hacker 2009, S. 27 f.). Die Entstehung der sich auf die eige-
ne Person beziehenden kognitiven Gedächtnisrepräsentationen kann durch identitätstheore-
tische Ansätze erklärt werden. Hierbei erfordert das Phänomen Identität jedoch einen inter-
disziplinären Ansatz (vgl. Unger 2014, S. 156), welcher einen aufgeklärten, dem Gegenstand 



195Individualisierte Professionalisierung als berufliche Identitätsarbeit in der modernen Arbeitswelt  

angemessenen Eklektizismus rechtfertigt (vgl. Richter 2011; Tramm 1996, S. 183). Als dem 
Gegenstand Identität angemessene Kriterien für theoretische Bezüge sieht die Verfasserin 
hierbei größtmögliche Konsistenz, Minimierung von Widersprüchen, Handhabbarkeit und die 
Erzeugung von Sinn. Zudem fördert das Inbeziehungsetzen der eigenen Zugänge mit denen 
anderer Disziplinen das Verstehen des eigenen Vorgehens (vgl. Wallner 1992).

Identität ist der selbstreflexive Prozess eines Individuums, in dem es durch übersitua-
tive Verarbeitung situativer Erfahrungen das Verhältnis zwischen sich selbst und seiner so-
zialen Umwelt klärt (vgl. Frey/Hausser 1987, S. 1 ff.). Um an die für die berufliche Bildung 
bedeutsamen handlungstheoretischen Ansätze anschlussfähig zu sein, wird Identität im Rah-
men dieses Beitrags aus einer psychologischen Perspektive wie folgt definiert: Identität ist 
ein komplexes, virtuelles mentales Konzept der eigenen Person, welches sich durch übersituative 
Verarbeitung situativer Erfahrungen bildet und integraler Bestandteil der handlungsregulieren-
den Gedächtnisrepräsentationen ist (vgl. Identitätsregulationsmodell von Hausser 1995). Es 
erfüllt folgende psychologische Funktionen:

˘˘ den biografischen Erfahrungen nachträglich Kontinuität durch einen subjektiven Sinn 
zu verleihen, durch den die Person trotz Veränderungsprozessen als dieselbe erkennbar 
bleibt (vgl. Ricoeur 1991); 

˘˘ durch Projektion des biografisch konstruierten Sinns in die Zukunft den Raum sinnvoller 
Entwicklungsziele im Sinne eines reflexiven Zukunftsprojektes einzugrenzen und zu be-
stimmen (vgl. Giddens 1991, Mollenhauer 1991);

˘˘ zwischen den verschiedenen Lebenswelten des Individuums Konsistenz herzustellen, da-
mit die verschiedenen Rollen der Person kompatibel bleiben (vgl. Keupp 2006);

˘˘ den eigenen Standpunkt im Verhältnis zu anderen zu klären, um innere und äußere Reali-
tät in Einklang zu bringen (vgl. Krappmann 1978);

˘˘ seine individuellen Besonderheiten zu klären, die seine Einzigartigkeit als Mensch ausma-
chen (vgl. Erikson 1966). 

Für die Anforderungen der in der modernen Arbeitswelt dominierenden Dienstleistungsar-
beit reicht dieser Zugang jedoch nicht, da sich die Handlungen der Erwerbstätigen ebenfalls 
auf handelnde Subjekte beziehen. Gerade in der für den Einzelhandel typischen Verkaufstä-
tigkeit ist es erfolgsbestimmend, auf die operativen Abbildsysteme der Kunden Einfluss zu 
nehmen, d. h. ihre Ziele, Wünsche, Einstellungen zu verändern (vgl. van Buer u.  a., 1996, 
S. 165 f.; Wittmann 2003). Der Versuch, diese Wechselwirkungen handlungstheoretisch zu 
erklären, führt zu einer Komplexität von zu berücksichtigenden Faktoren (vgl. Hacker 2009). 
Die Verfasserin zieht es daher für pädagogische Zwecke vor, die Interaktion zweier Identität 
aushandelnder Akteure mithilfe des an die Kompetenzorientierung anschlussfähigen soziolo-
gischen Konzeptes balancierender Identität von Krappmann (1978) zu betrachten. Erfolgrei-
che Interaktion bedeutet hierbei, die eigene Position geltend zu machen und im Verhältnis zu 
einer realistisch eingeschätzten Position des Interaktionspartners ausbalancieren zu können. 
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Krappmann (1978, S. 207) definiert Identität wie folgt: „Identität ist die Leistung, die das Indi-
viduum als Bedingung der Möglichkeit seiner Beteiligung an Kommunikations- und Interaktions-
prozessen zu erbringen hat.“ Hierfür definiert er vier zentrale Fähigkeiten des Rollenhandelns:

˘˘ Identitätsdarstellung: die eigene Identität für andere sichtbar zu machen;
˘˘ Rollendistanz: die eigene Rolle kritisch-reflexiv zur eigenen Identität in Beziehung zu 

setzen;
˘˘ Empathie: sich in die Perspektive des Gegenübers hineinversetzen zu können;
˘˘ Ambiguitätstoleranz: Widersprüche aushalten zu können.

Handlungsproblematiken bzw. Diskrepanzerfahrungen sind vor diesem Hintergrund Situa-
tionen, in denen subjektive Voraussetzungen, Ziele und Wünsche so stark von den Erwartun-
gen der Umwelt abweichen, dass eine vom Subjekt als zufriedenstellend empfundene Iden-
titätsbalance nicht mehr gelingt. Dies sind typischerweise Konflikte, berufliche Übergänge 
oder Entwicklungsaufgaben. Mit Bewältigung sind Maßnahmen des Subjektes gemeint, die 
der Wiederherstellung dieser Balance dienen.

Aus den theoretischen Überlegungen wird deutlich, dass Identitätsbalance im Sinne 
Krappmanns in der Dienstleistungsarbeit integraler Bestandteil von Handlungskompetenz 
und auch für die Gestaltung der eigenen Arbeits- und Lernsituation sowie der Berufsbiogra-
fie von herausragender Bedeutung ist. Zudem gibt es in der Arbeitspsychologie empirische 
Befunde, die darauf hindeuten, dass eine hohe Identifikation mit der Tätigkeit die intrinsi-
sche Motivation, Arbeitszufriedenheit und Leistung günstig beeinflusst (vgl. Nerdinger/
Blickle/Schaper 2011, S. 393 ff.). Da sich Teilhabe in unserer arbeitsteiligen Gesellschaft 
primär über Erwerbstätigkeit vollzieht, bestimmt der Beruf Status, soziales Umfeld und 
Einkommen der Erwerbstätigen und nimmt daher auch Einfluss auf die private Identität 
der Lernenden (vgl. Baethge 2004; Beck 1986, S. 220 ff.; Keupp 2006, S. 111 ff. Kro nauer 
2002, S. 151 ff.; Paugam/Pfeuffer 2008, S. 245 ff.; Rauner 2010). Zudem stellt Unterricht 
ebenfalls soziale Interaktion dar, welche Identitätsarbeit der Lernenden erfordert (vgl. 
Mollenhauer 1991; Rumpf 1982). Diese hohe Relevanz der Identitätsarbeit für berufliche 
Bildungsprozesse spricht dafür, empirische Forschung verstärkt aus der Subjektperspek-
tive anzulegen. Der Forschungsstand zu beruflicher Identität als berufs- und wirtschafts-
pädagogische Kategorie ist jedoch höchst rudimentär. Ein Überblick findet sich bei Unger 
(2014, S. 150 ff.). 

3  Entwicklungspsychologische Konsequenzen  
aus der Relevanz von Identitätsarbeit

Da die handlungsbestimmende berufliche Identität aus der übersituativen Verarbeitung vo-
rangegangener Erfahrungen entsteht, hat die Biografie der Lernenden eine hohe Relevanz 
für die Konstruktion beruflicher Curricula. Aufgrund der o. g. gesellschaftlichen Veränderun-
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gen haben die Lernenden bereits bei Einmündung in die duale Ausbildung sehr verschiedene 
Entwicklungsverläufe genommen. Entwicklung wird hierbei verstanden als die nachhaltige 
und nachhaltig wirkende psychologische Veränderung einer Person bzw. ihrer Merkmale, 
z. B. Dispositionen, Wissen, Fähigkeiten (vgl. Schneider/Lindenberger 2012, S. 765). Die 
Subjektivierungstrends setzen sich während und nach der Ausbildung im Einzelhandel fort, 
da die Branche sehr verschiedene Sparten wie z. B. Tankstelle, Bekleidung, Lebensmittel, Te-
lekommunikation, Elektronik umfasst, die Rolle von Verkäufer(inne)n je nach Unternehmens-
strategie und -sparte sehr unterschiedlich interpretiert wird (vgl. Nerdinger 2011, S. 41 ff.) 
und die Übernahme in ein Vollzeitarbeitsverhältnis nicht mehr die Regel darstellt (vgl. Voss-
Dahm/Lehndorff 2003). Angesichts des unbefriedigenden Forschungsstandes erscheint es 
aus pragmatisch-normativer Perspektive sinnvoll, Lernende an der Gestaltung von Curricula 
und Unterrichtsprozessen zu beteiligen. Dieses Desiderat wird durchaus gesehen (vgl. Klaf-
ki 1980, S. 15; Tramm 1996, S. 170), unterbleibt jedoch häufig aus forschungspragmatischen 
Gründen. Zudem ist das hiermit verbundene geänderte Rollenverständnis von Lehrenden 
noch keine Selbstverständlichkeit (vgl. Brauchle 2007).

In der Curriculumentwicklung können subjektrelevante Aspekte nur auf einem Abstrak-
tionsniveau formuliert werden, welches alle Lernenden gleichermaßen betrifft (vgl. Kutscha 
2009). Die individuellen konkreten Ausprägungen müssen auf der Mikroebene berücksich-
tigt werden und sind damit maßgeblich der jeweiligen Lehrkraft überlassen. Dazu bedarf es 
geeigneter didaktischer Modelle. Ein prominentes und auch in der Curriculumentwicklung 
stark rezipiertes Modell ist die Didaktische Analyse von Klafki, welche versucht, die Bezüge 
zwischen Lerninhalten und Lernenden aufzuklären und hieraus geeignete Lernziele zu ent-
wickeln (vgl. Bader 2003; Greb 2003; Tramm 2002). Klafki (1980, S. 15) betont dabei die 
Notwendigkeit, die biografischen Bezüge der Lernenden einzubeziehen, sowie das Erforder-
nis, die Lernenden an der Gestaltung des Unterrichts maßgeblich mitwirken zu lassen. Für 
beide Postulate kann er jedoch keine Lösungen anbieten, da es ihm noch nicht gelungen sei, 
die Beziehung zwischen den biografisch bedingten sozialen Aspekten und den inhaltsbezo-
genen Aspekten des Lernens zu klären. Anders formuliert geht es hierbei um die Frage, wie die 
operativen Abbildsysteme der Lernenden beschaffen sind, welche das Lernhandeln beeinflussen. 

Das Konzept balancierender Identität von Krappmann kann helfen, diese Frage zu klären, 
indem es die jeweilige Situation in den Erklärungszusammenhang der Biografie und Lebens-
welt der Lernenden stellt. Von besonderem Interesse sind hierbei Handlungsproblematiken. 
Beispiele sind berufliche Anforderungen, denen sich Auszubildende noch nicht gewachsen 
fühlen, das Auftreten von Fehlern, berufliche Übergänge und Entwicklungsaufgaben. Je nach 
individueller Disposition der Lernenden und den institutionellen Rahmenbedingungen kön-
nen Lernende hierauf defensiv oder expansiv reagieren (vgl. Bauer 2016; Bönisch/Lenz/
Schröer 2009, S. 65; Gartmeier 2009), z. B.:
1. die externen Anforderungen meiden, z. B. durch Schulabstinenz, Krankmeldung (vgl. 

Miebach 2014, S. 112);
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2. externe Anforderungen internalisieren und die fehlende Befriedigung eigener Bedürf-
nisse in Kauf nehmen, z. B. in einem als unbefriedigend empfundenen Arbeitsverhältnis 
zu verbleiben (vgl. Miebach 2014, S. 111; Rumpf 1982, S. 22 f.);

3. externe Anforderungen internalisieren und diese als subjektiv sinnvoll deuten, z. B. bei 
der nachträglichen Identifikation mit einem ursprünglich unerwünschten Beruf (vgl. 
Bronfenbrenner 1989, S. 38; Trippler 2010);

4. externe Anforderungen auf eine der eigenen Identität entsprechenden Weise interpretie-
ren, z. B. ein bestimmtes Verständnis von Kundenorientierung praktizieren (vgl. Krapp-
mann 1978, S. 133 ff., S. 168 ff.; Miebach 2014, S. 101 ff.; Nerdinger 2011, S. 41 ff.);

5. externe Anforderungen internalisieren und sich in Hinblick auf die externen Erwartun-
gen verändern, z. B. einen bestimmten Notendurchschnitt als Eingangsvoraussetzung 
für einen Bildungsgang zu erreichen (vgl. Mead 2013, S. 230 ff.; Miebach 2014, S. 52 ff.);

6. sich in ein anderes Umfeld begeben, in dem den subjektiven Voraussetzungen entspre-
chende Anforderungen herrschen, z. B. den Wechsel in ein Teilzeitarbeitsverhältnis, um 
Beruf und Familie vereinbaren zu können (vgl. Kristof-Brown/Guay 2011);

7. auf die jeweilige Umwelt einwirken, um sie in Hinblick auf die eigenen Bedürfnisse zu 
verändern, z. B. die Schaffung eines maßgeschneiderten Arbeitsplatzes für Menschen 
mit Behinderung (vgl. Giddens 1997; Hurrelmann 2006; Homfeld/Jahn/Conzel-
mann 2013; Miebach 2014, S. 379 ff.).

Während die Strategien 1–3 vorrangig dazu dienen, externe Anforderungen abzuwehren 
oder zu erfüllen und als defensiv im Sinne Holzkamps zu bezeichnen sind, haben die Stra-
tegien 4–7 mit unterschiedlicher Ausprägung expansiven Charakter, da sie den Betroffenen 
erweiterte Handlungsspielräume eröffnen. In Hinblick auf die geforderte Befähigung zur 
Mitgestaltung und Entfaltung des eigenen Potenzials haben berufliche Schulen den Auftrag, 
Lernende zu expansiven Strategien zu befähigen. Diese Fähigkeit wird in diesem Beitrag als 
Gestaltungskompetenz bezeichnet. Hierbei ist anzumerken, dass die Aneignung von Kompe-
tenzen erst den Charakter expansiven Lernens annimmt, wenn das Subjekt dieses auch als 
Erweiterung der eigenen Handlungsspielräume deutet (vgl. Holzkamp 1995, S. 211 ff.). Ge-
staltungskompetenz setzt eine Standortbestimmung des Subjektes in Bezug zu seiner Umwelt 
voraus (vgl. ebd., S. 252 ff.). Hierbei ist diagnostisch zu klären, 

˘˘ ob die Lernenden überhaupt über eine erarbeitete Identität verfügen, welche zielgerichte-
te Entscheidungen ermöglicht;

˘˘ wie diese Identität in ihren kognitiven, motivationalen und verhaltensrelevanten Aspek-
ten beschaffen ist; 

˘˘ wie sich die subjektiven Voraussetzungen des/der Lernenden zu den externen Anforde-
rungen verhalten und

˘˘ ob die Lernenden über die für Identitätsbalance erforderlichen sozialen Kompetenzen 
verfügen. 
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Wie Marcia (1966) feststellt, haben viele junge Menschen noch keine erarbeitete Identität. 
Die Verfolgung expansiver Entwicklungsziele setzt – wie von Krappmann dargelegt – kom-
plexe soziale Kompetenzen voraus. Die von ihm genannten Fähigkeiten implizieren z. B. 
Selbstwissen, Zielklarheit, kommunikative Kompetenzen, emotionale Kompetenzen, struk-
turelle Reflexivität, die Fähigkeit zur reflexiven Normbegründung, Kontrollüberzeugungen 
und Kontingenzmanagement (vgl. Mollenhauer 1972, S. 107; Veith 2010). Sie bedürfen 
für pädagogische Zwecke einer empirischen Fundierung, konzeptionellen Konkretisierung 
und begrifflichen Klärung, was im Rahmen dieses Beitrags nicht geleistet werden kann. Die 
Förderung sozialer Kompetenzen hat in beruflichen Curricula bereits einen hohen Stellen-
wert, allerdings fehlen berufsspezifische theoretisch und empirisch fundierte Konzepte so-
wie geeignete Diagnosemöglichkeiten (vgl. van Buer/Nickolaus 2010; Euler/Hahn 2007; 
Euler u. a. 2006; Seeber/Wittmann 2017; Wittmann 2003). Fruchtbar ist diesbezüglich 
ein Blick auf die in der Berufswahlforschung und Erwachsenenbildung diskutierten Über-
gangsbewältigungskompetenzen bzw. berufsbiografischen Gestaltungskompetenzen, da 
berufliche Übergänge in erheblichem Maße Identitätsarbeit erfordern (vgl. Busshoff 1998; 
Hendrich 2005). Des Weiteren sind die Erträge der Resilienzforschung (vgl. Noeker/Pe-
termann 2008; Wunsch 2013) für die positive Bewältigung von Diskrepanzerfahrungen 
von Interesse.

Entwicklungsaufgaben als eine Form von Diskrepanzerfahrungen, welche sich als 
Konzept in der Bildungsgangforschung etabliert haben, sind für die am Subjektstandpunkt 
ausgerichtete Curriculumentwicklung von besonderem Interesse. Das Konzept geht auf Ha-
vighurst (1974, S. VI, S. 2) zurück und wird von ihm wie folgt definiert:

„A developmental task is midway between an individual need and a societal demand. It 
assumes an active learner interacting with an active social environment.“
„A developmental task is a task which arises at or about a certain period in the life of
the individual, successful achievement of which leads to his happiness and to
success with later task, while failure leads to unhappiness in the individual,
disapproval by the society, and difficulty with later tasks.“ 

Die Frage nach Entwicklungsaufgaben unterstellt, dass die individuellen Entwicklungsverläu-
fe trotz aller Unterschiede universale Meilensteine aufweisen. Abweichend von Havighurst 
wird in der Bildungsgangforschung das Hineinwachsen in einen Beruf nicht als eine Gesamt-
aufgabe konzipiert, sondern in Teilaufgaben zerlegt (vgl. Gruschka 1984, S. 45 ff.; Hericks 
2006, S. 59 ff.). Entwicklungsaufgaben sind in Abgrenzung zu Lernzielen mit qualitativen 
Sprüngen in der Berufsbiografie – in der Regel dem Hineinwachsen in eine neue Rolle – ver-
bunden. Angesichts der zuvor skizzierten expansiven Handlungsstrategien lassen sich ge-
danklich vier (Teil-)Entwicklungsaufgaben der beruflichen Erstausbildung konstruieren:

˘˘ Identifikation: Die der eigenen Identität entsprechenden und angestrebten beruflichen 
Kompetenzen und Bedingungen sind zu identifizieren; 
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˘˘ Kompetenz: Die angestrebten und noch nicht vorhandenen Kompetenzen sind zu entwi-
ckeln;

˘˘ Anerkennung: Das persönliche berufliche Profil muss im jeweiligen beruflichen Umfeld 
zur Geltung gebracht werden; 

˘˘ Gestaltung: Die ggf. erforderlichen Einwirkungen auf die Umwelt sind umzusetzen.

Die ersten drei Entwicklungsaufgaben weisen eine enge Analogie zu den von Deci/Ryan 
(1993) identifizierten menschlichen Grundbedürfnissen auf. Die Entwicklungsaufgabe Ge-
staltung kann als Mittel zu deren Befriedigung interpretiert werden. Die vier Aufgaben stehen 
in einer noch näher zu bestimmenden Wechselwirkung zueinander. So konnten empirisch be-
reits enge Zusammenhänge zwischen Kompetenzzuwachs und Identifikation nachgewiesen 
werden (Lewalter/Krapp/Wild 2001; Rauner 2010). Zudem ist anzunehmen, dass Kompe-
tenz, Identifikation und Anerkennung sich wechselseitig positiv bedingen. Es sind aber auch 
negative Wechselwirkungen denkbar, dass z. B. außergewöhnliche Kompetenz Neid erzeugt 
oder berufliche Ziele an rigiden Rahmenbedingungen scheitern.

Zur Betrachtung möglicher Wechselwirkungen wird an dieser Stelle das Modell der Themenzen-
trierten Interaktion (TZI) verwendet. Es ist der humanistischen Psychologie zuzuordnen und 
selbst Produkt biografischer Identitätsarbeit der Psychoanalytikerin Ruth Cohn (1975). Ihr Ziel 
war es, einen Rahmen für Arbeits- und Lernprozesse zu schaffen, in dem Individuen in ihrer 
sozialen Eingebundenheit ihre Persönlichkeit entfalten. Damit entspricht das der TZI zugrunde 

Abbildung 1:  Entwicklungsaufgaben in der Berufseinstiegsphase 

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Cohn 2013; Lotz 2012
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liegende Bild eines autonomen und interdependenten Menschen den normativen Grundlagen 
des Bildungsauftrages der KMK. Es enthält vier für den Bildungsauftrag zentrale Kategorien, 
welche nach Aussage des Modells in eine dynamische Balance gebracht werden müssen: 

˘˘ das Individuum (= ICH); 
˘˘ die Anliegen der Gruppe, in die es eingebunden ist (= WIR); 
˘˘ den Gegenstand, auf den sich die Aktivitäten des Individuums und der Gruppe beziehen 

(= ES) – in diesem Fall des Berufs – sowie 
˘˘ die externen Rahmenbedingungen, die auf diesen Prozess einwirken (= GLOBE). 

Es eignet sich sowohl zur Gestaltung von Bildungsprozessen in Schule und Betrieb als auch 
zur analytischen Strukturierung des Geschehens in Forschungszusammenhängen (vgl. Lang-
maack 2001; Schapfel-Kaiser 1997). Im Rahmen des Forschungskontextes dieses Beitrags 
wird es zur hermeneutischen Einzelfallanalyse verwendet. Inwiefern sich die hier theoretisch 
entfalteten Entwicklungsaufgaben tatsächlich empirisch nachweisen lassen, ist Gegenstand 
des nächsten Kapitels.

4  Empirische Erkenntnisse über Entwicklungsaufgaben  
in der beruflichen Erstausbildung

Studien zur Entwicklung von Lernenden in Bildungsgängen sind im Verhältnis zur sonsti-
gen Lehr-Lern-Forschung selten, was in der sehr aufwendigen Forschungsmethodik begrün-
det sein dürfte. Dennoch gibt es inzwischen eine Reihe von Studien, z. B. zum Lehrerberuf 
(Hericks 2006), zur Berufsvorbereitung (Casper-Kroll 2011) und zum Erzieherberuf 
(Gruschka 1985). Zum Einzelhandel liegen keine Längsschnittstudien vor, jedoch eine aus-
sagefähige Studie zur Eingangsphase der Erstausbildung (Kutscha/Besener/Debie 2009). 
Diese identifiziert vier zentrale Grundprobleme von Auszubildenden:

˘˘ die Tatsache, dass über 60 Prozent der Befragten einen anderen Berufswunsch hegten und 
die Identifikation mit dem Kompromissberuf Probleme bereitet;

˘˘ den Umgang mit Fehlern: Die Befragten werden häufig von Beginn an als vollwertige Ar-
beitskraft eingesetzt, sodass sie den Kompetenzanforderungen nicht genügen;

˘˘ die u. a. hieraus resultierende fehlende Anerkennung durch Kollegen/Kolleginnen, Kun-
den und Vorgesetzte; 

˘˘ den Umgang mit der Arbeitszeit und die hieraus resultierenden Gestaltungserfordernisse 
zur Vereinbarkeit von Berufs- und Privatleben.

Auch in anderen bildungsgangspezifischen Studien wurden je vier Entwicklungsaufgaben 
identifiziert, bei denen es um die Aneignung der berufsspezifischen Kompetenzen, den sub-
jektiven Sinn des Berufs, die berufsspezifische soziale Interaktion sowie die individuelle Ge-
staltung des beruflichen Umfeldes bzw. die Berufsbiografie geht (vgl. Abb. 2):
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Abbildung2: Entwicklungsaufgaben in beruflichen Bildungsgängen im Vergleich
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Da bei der Frage nach Entwicklungsaufgaben die interindividuellen Unterschiede ausgeblen-
det werden, sind ergänzend Einzelfallanalysen erforderlich. Hierzu führte die Verfasserin 
14 narrative Einzelinterviews mit Auszubildenden unterschiedlicher Sparten in der zweiten 
Hälfte des ersten Ausbildungsjahres durch. Ein weiteres Interview ist für das Ende des zweiten 
Ausbildungsjahres vorgesehen. Die Probanden wurden zu ihrer Biografie, ihren Berufswahl-
motiven, Erfahrungen und Konflikten in der Ausbildung sowie Lernangeboten in Berufsschu-
le und Betrieb befragt. Die Auswertung erfolgte im Rahmen einer hermeneutischen Metho-
dentriangulation, bei der unterschiedliche qualitative Auswertungsmethoden (vgl. Daudert 
2001; Nohl 2006; Oevermann 2002; Schütze 1983; Tiefel 2005) bezüglich verschiedener 
Abschnitte der Interviews zum Einsatz kamen. Die Auswertungskategorien waren hier einer-
seits durch den identitätstheoretischen Bezug (Krappmann 1978) gegeben, andererseits wur-
den induktiv auch neue Kategorien gebildet, welche mithilfe weiterer identitätstheoretischer 
Ansätze (Hausser 1995; Giddens 1991) rekonstruiert wurden. Besonderes Augenmerk wur-
de hierbei auf bestimmte Aspekte des Selbstkonzeptes (Kontaktfreudigkeit, Entscheidungs- 
und Problemlösefähigkeit, Selbstdarstellung, Ambiguitätstoleranz, emotio nale Kompetenz) 
gelegt, welche für eine Identitätsbalance im Sinne Krappmanns von besonderer Bedeutung 
sind. Diese wurden mit bereits vorhandenen Instrumenten (Deusinger 1986; Lind 1987; 
Rindermann 2009) im Wege der Selbsteinschätzung erhoben und mit den Ergebnissen der 
qualitativen Analyse trianguliert (vgl. Flick 2009). Dieses Vorgehen führte zu den hier dar-
gestellten Fallskizzen. 

˘˘ Zur ersten Forschungsfrage ist zunächst in einer fallübergreifenden Perspektive festzu-
halten, dass die vier von Kutscha, Besener und Debie (2009) genannten Problemfelder 
sich auch in den 14 Einzelfallstudien zeigten. Nur für drei Befragte stellt der Einzelhandel 
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den Wunschberuf dar – nur vier Befragte möchten im Einzelhandel verbleiben. Zwölf Be-
fragte beklagen Einschränkungen des Privatlebens durch Arbeitszeiten. Elf von 14 Befrag-
ten können Fehler aus persönlicher Sicht zulassen, fünf sehen in Fehlern sogar ein Lern-
potenzial. Dennoch versuchen zehn Befragte, Fehler zu vermeiden, weil sie mangelnde 
Fehlertoleranz im beruflichen Umfeld erwarten. Insgesamt zehn Befragte berichten von 
Beeinträchtigungen des Selbstwertgefühls in Zusammenhang mit der Azubirolle. Die vier 
identifizierten Entwicklungsaufgaben konkretisieren sich in vier Fragen:

˘˘ Werde ich als vollwertige Arbeitskraft oder als Auszubildende/-r wahrgenommen? (Kom-
petenz);

˘˘ Werde ich nach der Ausbildung übernommen? (Anerkennung);
˘˘ Möchte ich diesen Beruf auf Dauer ausüben? (Identifikation);
˘˘ Welche Alternativen gibt es für mich? (Gestaltung).

Die Angaben der Befragten zu den Lernangeboten der Berufsschule sowie die curriculare Ana-
lyse deuten darauf hin, dass diese Themen im Unterricht nur auf einer subjektübergreifenden 
Ebene behandelt werden. So werden zu Beginn des Lernfeldes „Das Einzelhandelsunternehmen 
repräsentieren“ zwar die Anforderungen des Berufs und Entwicklungsmöglichkeiten in der 
Branche besprochen, nicht aber das konkrete Problem der Betroffenen, einen Kompromissbe-
ruf erlernen zu müssen. Das Thema Arbeitszeiten wird indirekt über den Bereich „Rechte und 
Pflichten“ in der Ausbildung angesprochen. Ihre von der Realität häufig abweichenden Rechte 
zu kennen, empfinden die Lernenden übereinstimmend als sehr hilfreich. Für den Umgang 
mit solchen Diskrepanzerfahrungen hält das Curriculum jedoch keine Konzepte bereit. Zum 
Thema Fehler und eng damit zusammenhängend zum Thema Anerkennung gibt es im Curri-
culum im Lernfeld 10 zwar einen Platz, in dem schwierige Situationen in Verkaufsgesprächen 
thematisiert werden, dies findet aber erst gegen Ende des zweiten Ausbildungsjahres parallel 
zur Prüfungsvorbereitung statt. Aus Sicht vieler Befragter müsste dies bereits zu Beginn der 
Ausbildung behandelt werden. 

Die Einzelfallanalysen offenbaren, dass sich hinter diesen Gemeinsamkeiten sehr unter-
schiedliche Handlungsproblematiken verbergen. Dies sei hier anhand dreier Beispiele veran-
schaulicht.:

Ciara ist direkt nach der Schule ohne besondere Vorerfahrungen in die Ausbildung ein-
getreten. Bei der Berufswahl verließ sie sich auf Empfehlungen Dritter. Sie nimmt den Beruf 
als außerordentlich anspruchsvoll wahr. Die fachlichen Anforderungen kann sie mit dem Aus-
bildungsstand entsprechender Unterstützung erfüllen. Besonderen Wert legt sie auf kritisch-
konstruktives Feedback. Von den Kunden erhält sie viel Anerkennung für ihr einfühlsames 
Verhalten. Sie selbst nimmt sich jedoch überhaupt nicht als kontaktfreudig wahr. Hinsichtlich 
der meisten Selbstkonzeptskalen schätzt sie sich extrem schlecht ein, bezüglich der emotio-
nalen Kompetenz dagegen überdurchschnittlich. Ciara leidet unter der großen Diskrepanz 
zwischen Selbst- und Fremdbild und kann sich diese nicht erklären. Sie fühlt sich im Vergleich 
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zu anderen Auszubildenden sehr unerfahren. Daher schätzt sie die strukturierte Ausbildungs-
organisation ihres Betriebes, ohne die sie sich die Ausbildung nicht zutrauen würde. Zu ihren 
beruflichen Zielen und Wünschen hat sie keine konkrete Vorstellung und möchte wie bisher 
auf Empfehlungen Dritter vertrauen. In der Biografie lassen sich deutliche Hinweise auf mög-
liche Ursachen für Ciaras Entfremdung finden, jedoch scheint sie hier keine Zusammenhänge 
zu erkennen. Fazit: Hinter Ciaras unauffälliger sympathischer Erscheinung verbergen sich 
schwerwiegende Entwicklungsaufgaben: Sie hat keinen Zugang zu sich selbst und kann daher 
nicht für sich einstehen und Gestaltungspläne für die eigene Berufsbiografie entwickeln. Sie 
ist auf ein wohlwollendes Umfeld angewiesen. Dies ist in der modernen Arbeitswelt jedoch – 
wie sie selbst durch Vergleich mit anderen Ausbildungsbetrieben feststellt – alles andere als 
selbstverständlich. Die Schule ist durch soziale Vergleiche mit anderen Lernenden, die Multi-
perspektivität und Feedbackstrukturen eine entwicklungsförderliche Umgebung. Im Rahmen 
des formellen Curriculums sind ihre Entwicklungsbedarfe jedoch noch nicht zutage getreten, 
sodass sie sie ohne Hilfestellung zu lösen versucht.

Ahmet kann sich mit seiner Ausbildung an der Tankstelle überraschend gut identifizie-
ren, da sie ihm ermöglicht, nach dem lebenslangen Beziehen von Sozialleistungen erstmals 
sein eigenes Geld zu verdienen. Gleichwohl erlebt er die Tätigkeit in dieser Einzelhandels-
sparte auch als Stigma. Er sieht in seiner Ausbildung eine gute Basis für seine weitere persön-
liche Entwicklung bis hin zu einem Studium. An seinem Arbeitsplatz wird er jedoch lediglich 
mit Putztätigkeiten und Hilfsdiensten beschäftigt. Kundenkontakt hat er bisher kaum. Sehr 
viel präsenter sind Konfliktgespräche mit der Chefin. Anerkennung erhält er gar nicht. Ihm 
ist bewusst, dass er qualifiziertere Tätigkeiten ausüben sollte, um sich entsprechend der An-
forderungen des Ausbildungsberufs qualifizieren zu können. Derzeit ist er aber noch in der 
Probezeit. Daher möchte er das Thema bei seiner Chefin erst ansprechen, wenn diese abgelau-
fen ist. Seine Selbsteinschätzungen hinsichtlich der identitätsrelevanten Fähigkeiten liegen 
im Mittelfeld. Nur hinsichtlich seiner Problemlösefähigkeit sieht er Entwicklungsbedarf. Die 
Selbsteinschätzung erscheint vor dem Hintergrund seiner Schilderungen zutreffend. Fazit: 
Ein aus Sicht einer Lehrkraft eher problematischer Schüler ist hinsichtlich seiner Identitäts-
balance gut aufgestellt und folglich trotz großer Herausforderungen zufrieden und ehrgeizig. 
Durch gezielte Unterstützung im Bereich der Durchsetzungsfähigkeit könnte Ahmets Ausbil-
dungssituation erheblich verbessert werden. Das Curriculum sieht vor, die Lernenden über 
ihre Rechte aufzuklären und für die Machtasymmetrie zu sensibilisieren, konkrete Hilfen 
werden jedoch nicht geboten.

Alina hat vor der Ausbildung drei Jahre lang studiert und ist bereits Mitte zwanzig. Sie 
ist eine sehr gute Schülerin. Auch von ihrem Ausbilder erhält sie viel Anerkennung. Mit ihrem 
Ausbildungsbetrieb ist sie wegen der strukturierten Organisation hochzufrieden. Auch das 
private Umfeld ist harmonisch. Sie schätzt sich hinsichtlich der identitätsrelevanten Fähigkei-
ten durchweg positiv ein, was vor dem Hintergrund ihrer Schilderungen plausibel erscheint. 
Auffällig ist, dass die Verkaufstätigkeit und die Kunden in ihrer Erzählung von untergeordne-
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ter Bedeutung sind und sie vorrangig die Rahmenbedingungen thematisiert. Aufgrund der 
betrieblichen Ausbildungsstrukturen hat sie noch keine selbstständigen Kundengespräche 
führen müssen. Den betrieblichen „Welpenschutz“ wertschätzt sie, da sie das vorangegangene 
Studium als sehr unstrukturiert erlebt hat. Hauptmotiv für den Wechsel in die Ausbildung war 
die Erkenntnis, dass ihr Studienfach mit hoher Wahrscheinlichkeit auf eine Freiberuflichkeit 
hinauslief, was sie aufgrund ihres Sicherheitsbedürfnisses ausdrücklich ablehnt. Gleichwohl 
empfindet sie die Rolle als Auszubildende gegenüber ihren jüngeren Kollegen und Kollegin-
nen als unangenehm. Fazit: Alina sucht nach Nischen, in denen sie von den Bedingungen 
der modernen Arbeitswelt verschont bleibt. Angesichts des dynamischen Wandels in der Ar-
beitswelt ist jedoch damit zu rechnen, dass sie früher oder später wieder damit konfrontiert 
wird. Zur präventiven Förderung von Resilienz wäre die Gelegenheit zu positiv bewältigten 
Belastungsepisoden sinnvoll (vgl. Noeker/Petermann 2008; Wunsch 2013, S. 99 ff.). Der 
betriebliche Schutzraum bietet jedoch diesbezüglich wenig entwicklungsstimulierende Dis-
krepanzerfahrungen und auch die Schule hält hierfür keine curricularen Angebote bereit.

Die drei Beispiele zeigen, dass im standardisierten Unterricht die individuellen Entwick-
lungsbedarfe oft nicht zutage treten. Für berufsbiografische Reflexion oder die Bearbeitung 
erlebter Handlungsproblematiken fehlen curriculare Angebote. Die hierfür erforderliche 
Identitätsarbeit leisten die Lernenden außerhalb des offiziellen Unterrichts – häufig auch mit 
informeller Unterstützung von Lehrkräften. Paradox wirkt dabei die Rolle der betrieblichen 
Bedingungen: Wo Diskrepanzerfahrung auftreten, fehlt ein schützender Rahmen – wo dieser 
besteht, fehlen Diskrepanzerfahrungen.

5  Perspektiven subjektwissenschaftlich fundierter beruflicher 
Curricula

Arbeitsprozesse haben für Lernende eine hohe subjektive Relevanz, da in ihnen entwicklungs-
stimulierende Handlungsproblematiken entstehen. Die dargestellte Untersuchung macht 
plausibel, dass diese im Unterricht noch nicht systematisch zur Sprache kommen, obwohl das 
schulübergreifende Hamburger Curriculum eine lernfeldübergreifende Kompetenzdimension 
Beruflichkeit vorsieht, die Konflikte zwischen Identität und Rolle sowie berufliche Perspektiven 
zum Lerngegenstand macht. Ursachen für diesen Befund können darin liegen, dass Lehrkräf-
te Interessenkonflikte mit den Ausbildungsbetrieben scheuen (vgl. Seeber/Wittmann 2017) 
oder sich die Einbeziehung konkreter Handlungsbedarfe der Lernenden aufgrund fehlender 
Erfahrung nicht zutrauen. Ein Forschungsdesiderat besteht darin, die Ursachen näher zu er-
gründen – ein weiteres darin, Lehrkräften durch geeignete empirisch fundierte Unterrichts-
konzepte Hilfestellung zu geben. Hierbei fungieren die Arbeitsprozesse nicht als Ausbildungs-
zweck, sondern als Reflexionsgegenstand für erfahrungsbasierte Lernprozesse (vgl. Dewey 
1997), z. B. berufsbiografische Reflexion und Feedbackprozesse, aus denen ein persönliches 
berufliches Profil und individuelle Lernziele generiert werden können (vgl. Meyer 2014). Zur 
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Systematisierung eignet sich z. B. der Erfahrungsbasierte Lernzyklus von Kolb (1984, vgl. Tho-
le 2014). Eine Verknüpfung betrieblicher Erfahrung und schulischer Reflexion ist ein seit Lan-
gem bestehendes Desiderat der Forschung zur Konnektivität der Lernorte Betrieb und Schule 
(vgl. Wirth 2013). Quer dazu werden Arrangements benötigt, mit denen das für Identitätsba-
lance erforderliche Repertoire sozialer Kompetenzen gezielt gefördert werden kann. Die dies-
bezüglichen Forschungsdesiderate wurden in Kapitel 3 skizziert. Zur Gestaltung der Lernpro-
zesse bietet die Themenzentrierte Interaktion einen geeigneten Rahmen. Hierzu können reale 
Handlungsproblematiken der Lernenden z. B. in eine kollegiale Fallberatung oder Rollenspiele 
eingebracht werden. Die durch das Spektrum heterogener Lernumgebungen und -erfahrungen 
entstehende Möglichkeit, eigene Erfahrungen zu denen anderer in Beziehung zu setzen, stellt 
dabei ein äußerst wertvolles Potenzial zur Entwicklung kreativer Problemlösefähigkeit dar. 
Um Akzeptanz bei den Betrieben zu erlangen, sollten die neuen Arrangements in den Lernort-
kooperationen offen kommuniziert und die durch Forschungsergebnisse bereits belegten Vor-
teile für die Betriebe dargelegt werden (vgl. Nerdinger 2011). Um die Einhaltung betrieblicher 
Geheimhaltungspflichten zu gewährleisten, können Handlungsproblematiken auch in anony-
misierter Form eingebracht werden. Mögliche Konflikte können – wenn sie konstruktiv ausge-
handelt werden – auch Impulse für institutionelle Entwicklungsprozesse geben. Erfahrungen 
mit solchen Unterrichtskonzepten sollten systematisch sowohl aus der Perspektive der Lehr-
kräfte als auch der Lernenden evaluiert und in den wissenschaftlichen Diskurs eingebracht 
werden (vgl. van Buer/Nickolaus 2010).

Solange die Anliegen der Lernenden nicht zur Sprache kommen, besteht die Gefahr, dass 
der Lehrplan heimlich dem Leitbild eines Arbeitskraftunternehmers folgt, wie ihn die Soziolo-
gen Voss und Pongratz (1998) beschrieben haben. Dieser richtet seine Qualifikationen gezielt 
an externen Anforderungen aus, um die eigene Arbeitskraft erfolgreich vermarkten zu können. 
Der/die Arbeitskraftunternehmer/-in ökonomisiert, rationalisiert und kontrolliert sich selbst. 
Da sich seine/ihre Anstrengungen auf die Entwicklungsaufgaben Kompetenz und Anerkennung 
konzentrieren, treten seine/ihre persönlichen Bedürfnisse und Ziele in den Hintergrund. Hier-
durch steigt das Risiko psychischer Überforderung, wie sie sich z. B. im Burnout-Syndrom ma-
nifestiert (vgl. Voss 2013). Um dem Bildungsauftrag gerecht zu werden, ist es daher sinnvoll, 
ein explizit formuliertes Leitbild moderner Beruflichkeit zu formulieren, welches die Interessen 
der Lernenden explizit integriert. Ein mögliches Leitbild stellt die individualisierte Professio-
nalisierung dar, welches Lernende auffordert, ein zu ihrer Persönlichkeit passendes qualitativ 
anspruchsvolles berufliches Profil zu entwickeln und stetig anzupassen. In einer komplexen, 
arbeitsteiligen Gesellschaft entsteht eine hohe wechselseitige Abhängigkeit durch steigende 
Spezialisierung. Für Arbeitnehmer/-innen mit qualitativ anspruchsvollen, spezialisierten beruf-
lichen Profilen besteht die Chance erweiterter Handlungsspielräume, wenn es ihnen gelingt, 
spezielle Bedürfnisse der Auftraggeber zu befriedigen (vgl. Bories 2013, Thole 2015). Wenn 
diese auf eigene Stärken und Wünsche zugeschnitten werden, entsteht eine Win-Win-Situation. 
Empirische Studien zeigen, dass Verkäufer/-innen, welche einem solchen Rollenverständnis 
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folgen, die höchste Kundenorientierung aufweisen, was wiederum positive Effekte auf Kunden- 
und Arbeitszufriedenheit hat (vgl. Nerdinger 2011, S. 36 ff.). Nach Auffassung von Baethge 
(2004) ist der Erfolg des Berufsprinzips auf ein solches Win-Win-Streben im deutschen Korpo-
ratismus zurückzuführen, allerdings um den Preis zu geringer Flexibilität. Letztere kann nach 
Auffassung der Verfasserin angesichts der Komplexität und Dynamik des Arbeitsmarktes unter 
Beibehaltung der Vorteile des Berufsprinzips nur auf individueller Ebene erfolgen. 

Die hier skizzierten Desiderate haben erhebliche Konsequenzen für die Professionalisie-
rung von Lehrkräften. Die entstehenden Bedarfe dürften weitgehend denen entsprechen, die 
im Rahmen der Debatte um Inklusion diskutiert werden (vgl. KMK 2015), denn immer dort, 
wo Inklusion gefordert ist, müssen sich Lehrkräfte mit den individuellen Voraussetzungen der 
Lernenden auseinandersetzen. Das Innovative am Inklusionsgedanken ist gerade, dass sich 
auch die Umwelt an das Subjekt anpassen kann. Daher stellt Inklusion einen zukunftswei-
senden Impuls für einen Paradigmenwechsel in Richtung einer subjektwissenschaftlichen 
Grundlegung beruflicher Bildungsprozesse dar.
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In diesem Beitrag werden Konzepte zur Berufsorientierung im allgemeinbildenden 
Schulwesen und zur Berufsvorbereitung im berufsbildenden Schulwesen präsentiert, 
die in mehreren Forschungs- und Entwicklungsprojekten erprobt worden sind. Kern al-
ler Projekte ist der Versuch, Eigenaktivitäten von Jugendlichen anzuregen, die über blo-
ße Informierungs- und Matching-Prozesse hinausreichen. Im Beitrag werden vor allem 
die theoretischen Grundlagen einer didaktischen Konzeption dargestellt, mit deren 
Hilfe Jugendliche in der Entwicklung von berufsbiografischer Gestaltungskompetenz 
in der Berufseinmündungsphase unterstützt und gefördert werden, damit Statuspassa-
gen und Risikolagen im Verlauf des Berufslebens von ihnen (besser) gemeistert werden 
können.

1 Berufsorientierung und Berufsvorbereitung in Deutschland

Durch die unterschiedlich konnotierte Bedeutung der Begriffe „Berufsorientierung“ und 
„Berufsausbildungsvorbereitung“ (im Folgenden meist kurz: „Berufsvorbereitung“) wird die 
Annahme ausgedrückt und befördert, dass Unterricht zur Berufsorientierung im Sinn der Un-
terstützung einer Berufswahlentscheidung im allgemeinbildenden Schulwesen stattfindet, 
während die Berufsvorbereitung im berufsbildenden Schulwesen im Anschluss an eine Be-
rufswahlentscheidung angeboten wird, da hier der Unterricht bereits an bestimmten Berufs-
feldern orientiert ist. Die Berufswahl ist mehr oder weniger getroffen, so die gängige Annah-
me, wenn Jugendliche im System der berufsbildenden Schulen ankommen.

Diese Annahme ist in Zweifel zu ziehen. Zweifel liegen allein schon dann und deshalb auf 
der Hand, wenn, wie in Baden-Württemberg, sogenannte VABO-Klassen („Vorqualifizierungs-
jahr Arbeit/Beruf mit Schwerpunkt Erwerb von Deutschkenntnissen“, Ministerium für Kul-
tus, Jugend und Sport 2016), bestehend aus geflüchteten Menschen, gebildet und in berufli-
chen Schulen unterrichtet werden – Menschen, die vermutlich keine Gelegenheit hatten, sich 
intensiver mit einer Berufswahl im deutschen Berufsbildungssystem auseinanderzusetzen. 
Solche Zweifel begründen sich des Weiteren durch Ergebnisse empirischer Untersuchungen, 
bei denen viele Auszubildende angegeben haben, dass der gewählte Ausbildungsberuf keines-
wegs ihr Wunschberuf gewesen ist: Laut einer Umfrage des Deutschen Gewerkschaftsbundes 
(DGB) (vgl. Krautschat 2013, S. 42) gaben 33,2 Prozent der Auszubildenden an, dass ihr 
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Ausbildungsberuf bei der Berufswahl ihr Wunschberuf war, für 43,4 Prozent war dies einer 
von mehreren interessanten Berufen, für knapp ein Viertel (23,4 %) eine nicht geplante Al-
ternative. Bei den genannten Personen handelt es sich um Menschen, die überhaupt die Mög-
lichkeit hatten, eine Berufsausbildung zu beginnen. Wenn aktuell mehr als die Hälfte aller 
Hauptschulabsolventen und -absolventinnen zu dieser Gruppe noch nicht einmal dazugehört, 
also keine vollqualifizierende Berufsausbildung antreten kann (BMBF 2016, S. 59), kann man 
sich fragen: Was ist das für eine „Wahl“?

Der Begriff „Berufswahl“ ist in Artikel 12 des deutschen Grundgesetzes („freie Berufs-
wahl“) verankert. Dieser Artikel wird als Abwehrrecht der Bürger gegenüber dem Staat inter-
pretiert (in diesem Sinn darf niemand dazu gezwungen werden, einen bestimmten Beruf aus-
zuüben), keinesfalls als Anspruch darauf, einen bestimmten Beruf zu erlernen und ausüben 
zu dürfen (vgl. z. B. Steinhagen 2015). Wenn im Kontext der Berufsorientierung und Be-
rufseinmündung in der wissenschaftlichen Literatur ebenso wie in der berufspädagogischen 
Praxis meist generell von „Berufswahl“ oder „Berufswahlentscheidung“ die Rede ist, wäre 
zumindest die Bemerkung angebracht, dass es sich um eine eingeschränkte „Wahl“ handelt, 
bei der von der handelnden Person die gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen 
ins Kalkül genommen werden und genommen werden müssen, sonst wäre ja die „Wahl“ von 
wenig attraktiven Berufen gar nicht erklärbar. Der Begriff „Berufswahl“ hat hierbei durchaus 
einen euphemistischen Anklang (vgl. Hentrich 2011, S. 14).

Das zeigen auch die Fakten, nach denen sich 2015 immer noch über 250.000 Jugendliche 
im Übergangssystem befanden (BMBF 2016, S. 56), auch wenn diese Anzahl durch Geflüchte-
te gesteigert worden ist. Probleme in der Berufseinmündungsphase sind auch darüber hinaus 
offensichtlich: Etwa 25 Prozent der Auszubildenden brechen ihre Berufsausbildung ab (ebd., 
S. 72), 15 bis 20 Prozent junger Menschen unter 35 Jahren bleiben ohne Berufsabschluss (An-
buhl 2012, S. 2; Baethge 2014, S. 53). Laut Berufsbildungsbericht 2013 (BMBF 2013, S. 36) 
gaben 53 Prozent der Jugendlichen als Ursache für den Ausbildungsabbruch an, die Ausbil-
dung sei für sie nicht das Richtige gewesen. 41 Prozent der Jugendlichen, die ihre erste Aus-
bildung ohne Abschluss beendeten, konnten nicht ihren Wunschberuf ergreifen. 

Aus diesen Gründen erscheint es fragwürdig, die Didaktik der Berufsorientierung und 
Berufsvorbereitung ausschließlich auf eine adäquate erstmalige Berufswahl hin zu konzipie-
ren (über Berufsinformationen, Kompetenztests, Bewerbungstraining etc.) – so wichtig ein 
Unterkommen in einer Berufsausbildung auch sein mag: Abgesehen von denjenigen Personen, 
die ihre Ausbildung abbrachen, arbeiten auch ca. 50 Prozent der (erfolgreich) Ausgebildeten 
schon mit 30 Jahren nicht mehr im erlernten Beruf (Schier 2011, S. 9; vgl. auch den IAB Kurz-
bericht 2007), über ein Drittel aller abhängig Beschäftigten muss mit prekären Arbeitsver-
hältnissen zurechtkommen (Böckler Impuls 06/2015), die eine kontinuierliche Beschäfti-
gung in ein und demselben Beruf häufig nicht ermöglichen. Das heutige (Arbeits-)Leben ist 
durch Umbrüche gekennzeichnet. Mit der Auflösung der „Normalarbeitsbiografie“ wird nicht 
nur die erstmalige Berufswahl, sondern auch der Umgang mit diesen Umbrüchen im weite-
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ren Berufs- und Privatleben immer wichtiger. Dies war Ausgangspunkt mehrerer unserer 
Forschungs- und Entwicklungsprojekte zur Entwicklung didaktischer Konzepte der erweiter-
ten Berufsorientierung. Die gegenwärtige Berufsorientierung soll über einmalige Entschei-
dungen zur Berufsorientierung und Berufsfindung hinaus in die Richtung von aktiver und 
fortlaufender Gestaltung der Berufsbiografie erweitert werden. Dieser gemeinsame Nenner 
betrifft die Berufsorientierung im allgemeinbildenden Schulwesen ebenso wie die Berufsaus-
bildungsvorbereitung im berufsbildenden Schulwesen und soll im Folgenden, ungeachtet der 
sicherlich auch vorhandenen Unterschiede, thematisiert werden. Die skizzierte, über die erst-
malige Berufsentscheidung hinausreichende Ausrichtung der Berufsorientierung kongruiert 
mit Konzepten und politischen Stellungnahmen zum „lebenslangen Lernen“, gleichgültig, ob 
man nun diesen Begriff als „Anpassungszwang“ oder „Entfaltungsmöglichkeit“ interpretiert 
(vgl. Alheit/von Felden 2009).

2  Bezugsrahmen für eine Didaktik der Berufsorientierung 
und Berufsvorbereitung

Anhand der obigen Ausführungen sollte deutlich geworden sein, dass bei Berufswahlent-
scheidungen nicht nur die Interessen der Jugendlichen eine Rolle spielen, sondern weitere 
Gesichtspunkte wie z. B.

˘˘ die regionalspezifisch unterschiedliche quantitative und qualitative Bereitstellung von 
Ausbildungsplätzen,

˘˘ die im Schulsystem erworbenen Kompetenzen und Zertifikate,
˘˘ Auswahlverfahren der Ausbildungsbetriebe.

Manfred Hoppe (1980) hat diese divergierenden Gesichtspunkte in einem umfassenden Modell 
zusammengeführt. Die Berufseinmündung sieht Hoppe als Entscheidungs-, Entwicklungs- und 
Allokationsprozess, der sich in Interaktion zwischen Individuum und Gesellschaft vollzieht.

In Anlehnung an Hoppe kann die Berufseinmündung als Abfolge verschiedener persönli-
cher Handlungs- und Entscheidungssituationen des Jugendlichen angesehen werden, der sich 
z. B. für eine Auswahl von Berufen interessiert, sich um eine Ausbildung in einem oder meh-
reren Berufen bemüht, sich bewirbt, sich für einen bestimmten Beruf in einem bestimmten 
Betrieb entscheidet, die Ausbildung aufnimmt, jeden Morgen zur Ausbildungsstätte geht etc. 
– insofern ist die Berufseinmündung ein Entscheidungsprozess. Gleichzeitig ist die Berufsein-
mündung aber auch ein Entwicklungs- und Sozialisationsprozess: Der/die Jugendliche macht 
sich seine Interessen und Fähigkeiten bewusst, entwickelt Interessen und Kompetenzen vor 
und während der Ausbildung in Auseinandersetzung mit Schule und Ausbildungsbetrieb und 
baut ein berufliches Selbstkonzept in Auseinandersetzung mit betrieblichen und gesellschaft-
lichen Verhältnissen auf. Schließlich ist die Berufseinmündung auch ein Allokationsprozess, 
weil in Deutschland Plätze in der dualen Ausbildung gemessen am qualitativen und quan-
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titativen Fachkräftebedarf der Betriebe vergeben werden und deshalb, je nach Konjunktur, 
Re gion und Berufswunsch, eine mehr oder minder große Konkurrenz um diese Ausbildungs-
plätze zwischen den Bewerbern und Bewerberinnen herrscht, sodass eben nicht jeder indivi-
duelle Ausbildungswunsch erfüllt wird.

Quintessenz des seinerzeit von Manfred Hoppe eingeführten Ansatzes ist die mehrperspekti-
vische interaktionistische Betrachtung der Berufseinmündung, die hier im Rückgriff deshalb 
noch einmal gewürdigt und hervorgehoben werden soll, weil auch einige der Berufswahl- 
und Laufbahntheorien der letzten 15 Jahre (wie z. B. die Happenstance Learning Theory, vgl. 
Krumboltz 2009) solch eine Betrachtungsweise (wieder) nahelegen. Andreas Hirschi (2013, 
S. 105) fasst die Implikationen neuerer Theorien sinngemäß folgender maßen zusammen:

˘˘ Der Fokus in der Berufsorientierung liegt auf der Person-im-Kontext und nicht nur auf den 
persönlichen Interessen oder Persönlichkeitseigenschaften;

˘˘ Berufswahl und Laufbahnentwicklung sind ein dynamischer Prozess mit diversen Ein-
flussfaktoren in und außerhalb der Person;

˘˘ die subjektiven Interpretationen und Bedeutungszuschreibungen sind zentral für die 
berufliche Entwicklung, nicht objektive, gemessene Daten wie Interessen oder Fähigkeiten;

˘˘ erfolgreiche Berufswahl definiert sich über den subjektiven Karriereerfolg;
˘˘ Arbeit und berufliche Entwicklung sind untrennbar mit anderen Lebensbereichen ver-

bunden;
˘˘ Laufbahnentwicklung basiert auf einer aktiven Selbstgestaltung des Entwicklungsverlaufs;
˘˘ Berufswahltheorien und Berufsberatung sollten für alle Personengruppen relevant sein.

Abbildung 1:  Bezugsrahmen der theoretischen Ansätze zur Berufswahl 

Quelle: Hoppe 1980, S. 103
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Für eine mehrperspektivische interaktionistische Betrachtung lassen sich durchaus auch 
empirische Belege finden, wie die Längsschnittstudie „Statuspassagen in die Erwerbsar-
beit“ des Sonderforschungsbereiches 186 der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) 
„Statuspassagen und Risikolagen im Lebensverlauf“ (1988–2001) (vgl. Heinz u. a. 2004) 
zeigt. Die qualitativen Daten stehen auch heute noch für Sekundäranalysen zur Verfügung, 
die wir für Fragestellungen der Berufsorientierung durchgeführt haben (vgl. Fischer u. a. 
2015). 

Die identitätstheoretische Grundlage der Studie beruht auf der These, dass Akteure 
ihr Erfahrungswissen durch Prozesse der Selbstsozialisation bündeln und die im Verlauf 
ihrer Biografie sich ändernden gesellschaftlichen Anforderungen in ihre Lebenspraxis 
übersetzen. Das theoretische Konzept der Selbstsozialisation (Heinz 2000; Heinz/Witzel 
1995) betont dabei die Eigenleistung des Akteurs bei der Biografiegestaltung, die in der 
individuellen Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Bedingungen begründet ist. Vor-
annahme wie Ergebnis dieser Untersuchung fassen Witzel und Kühn (1999, S. 13) wie 
folgt zusammen:

„Es besteht eine theoretische Konvergenz in der Annahme, daß Subjekte unter Nutzung 
von Freiräumen die Sequenzen ihres individuellen Lebenslaufs auf der Grundlage biographi-
scher Bilanzierungen und Sinnzuschreibungen gestalten. Die Handlungskontexte und -ergeb-
nisse sind das Material für Selbstsozialisation, sie werden vom Individuum interpretiert und 
produktiv verarbeitet. In den Selbstsozialisationsprozessen im Verlauf von Berufsfindung in 
Schule, Familie und Ausbildung und später im Beschäftigungssystem sind die Ansprüche und 
Orientierungen von Individuen weder – in einer deterministischen Verkürzung des Verhält-
nisses von Individuum und Gesellschaft – Produkt gesellschaftlicher Steuerungs- und Kon-
trollmechanismen oder durch Sozialisationsagenturen Elternhaus, Schule und Peers geprägt, 
noch sind die Akteure – die Subjekt-Objekt-Problematik idealistisch verkürzend – autonome 
Gestalter der eigenen sozialen Welt.“

Während die dargestellte Längsschnittuntersuchung im Wesentlichen Auskunft über die 
Berufseinmündung nach Beendigung der Berufsausbildung für das letzte Jahrzehnt des ver-
gangenen Jahrhunderts gibt, hat eine aktuellere Erhebung (vgl. Petersen u. a. 2015 sowie Fi-
scher u. a. 2015) versucht, die Situation von Jugendlichen vor Antritt einer Berufsausbildung 
zu erfassen. Von Mai bis Juni 2013 wurde eine Online-Fragebogenerhebung in 24 neunten 
Klassen aus zwölf Realschulen Baden-Württembergs durchgeführt. Insgesamt nahmen 540 
von 650 Schülerinnen und Schülern mit einem durchschnittlichen Alter von 15,3 Jahren an 
der Erhebung teil. 

Als ein wichtiges Ergebnis der Erhebung wurde festgestellt, dass die befragten Realschü-
lerinnen und -schüler sich bei der Berufsorientierung (mehr) Unterstützung dabei wünschen, 
für sich selbst die besten beruflichen Möglichkeiten zu finden. Zwar waren Unterstützung und 
Klärungshilfe gefragt, aber die Selbstklärung des einzuschlagenden beruflichen Wegs stand 
an erster Stelle. Dies zeigen die Ergebnisse bei dem höchstbewerteten Item der gesamten Be-
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fragung „Ich möchte, dass ich mit den Angeboten meine Wünsche und Ziele selbst klären und 
dann berufliche Wege finden kann“ (x̄ = 3,15, SD = 0,70).1

Als weiteres Ergebnis zeichnete sich ab, dass der Peergroup sowie den Mitschülerin-
nen und Mitschülern ebenso wie den Lehrkräften (vgl. dazu auch Beinke 2000 und o. J., 
S. 67) bei der Berufsfindung ein relativ geringer Stellenwert beigemessen wird, obwohl 
insbesondere bei den Freundinnen und Freunden hohe Potenziale in Bezug auf die Ein-
schätzung von Stärken und Schwächen gesehen werden. Die Befragung zeigt des Weite-
ren, dass Migrationshintergrund und die Genderthematik bei Berufswahlentscheidungen 
eine Rolle spielen: Bei Jungen ist der Anteil derjenigen, die eine gewerblich-technische 
Berufsfachschule (BFS) besuchen wollen, mit 37,1 Prozent deutlich größer als bei Mädchen 
mit 7,5 Prozent. Auffällig ist der hohe Anteil von Mädchen, die „ein Freiwilliges Soziales 
Jahr (FSJ) oder etwas Ähnliches machen“ wollen (19,2 % gegenüber 3,8 % bei Jungen). 
Mädchen streben auch viel häufiger den Besuch eines allgemeinbildenden Gymnasiums 
an als Jungen (26,7 % vs. 13,3 %). Mädchen sehen also stärker als Jungen die Zeit nach 
dem Abschluss der 10. Klasse als Möglichkeit, sich schulisch zu verbessern und ihre Ausbil-
dungschancen zu erhöhen (29,0 %) oder als „Überbrückungszeit“, um sich darüber klar zu 
werden, was sie beruflich machen wollen (26,3 %). Bei Jungen sind dies nur 21,1 Prozent 
bzw. 9,1 Prozent. 

Die Befragung der Realschüler/-innen offenbart insgesamt, dass für die Jugendlichen ge-
gen Ende der Realschulzeit die Berufsfindung noch keineswegs abgeschlossen ist und dass vor 
allem für einen beachtlichen Teil der Mädchen die Unsicherheit groß ist (39 % der Mädchen 
gegenüber 56 % der Jungen gibt an, eine „erste Wahl“ hinsichtlich des (Berufs-)Bildungswegs 
zu haben und diese auch zu verfolgen bzw. verfolgen zu können). Nur etwas mehr als ein 
Drittel der Jugendlichen hat sich insgesamt für eine duale Berufsausbildung entschieden. Ein 
Großteil der Jugendlichen befindet sich offenbar noch in einem Klärungsprozess. 

Als zusammengefasstes Ergebnis der beiden hier dargestellten empirischen Unter-
suchungen zeigt sich – legt man das Modell von Manfred Hoppe (1980) zugrunde –: Sowohl 
im Hinblick auf den Entscheidungsprozess, im Hinblick auf den Entwicklungsprozess wie 
auch im Hinblick auf den Allokationsprozess sind Jugendliche in der Berufseinmündungspha-
se gefordert, jeweils ein Austarieren zwischen eigenen Interessen, Wünschen und Kompeten-
zen einerseits sowie fremden Erwartungen, Einschätzungen, Angeboten und Restriktionen 
andererseits vorzunehmen. Dieses Austarieren ist nicht etwas, was jeder junge Mensch von 
vornherein kann, sondern erst lernen muss. 

Mit dem skizzierten interaktionistischen Ansatz – der Wechselwirkung von Fremd- und 
Selbstbestimmung (vgl. Lempert 1998, S. 31) – in der Berufsorientierung und Berufsvorberei-
tung ist überhaupt erst wesentlich die Frage auf die pädagogische Agenda gesetzt: Was kön-

1 x̄ steht für das arithmetische Mittel der jeweiligen Frage auf einer Skala von 1 = geringe Ausprägung bis 4 = sehr hohe 
Ausprägung. SD meint die Standardabweichung, also die Streuung der Werte um diesen Erwartungswert. Beide Werte 
ergeben sich aus den Angaben der befragten Schülerinnen und Schüler. 
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nen Jugendliche in der Berufsorientierung und Berufsvorbereitung lernen? Und nicht bloß: 
Wie können sie in einem anschließenden Bildungsgang untergebracht werden?

Als Lernziel für das Umgehen mit der eigenen Berufsbiografie – nicht nur in der Berufs-
orientierung und der Berufsvorbereitung im Jugendalter, sondern über die gesamte Lebens-
spanne hinweg – ist der Terminus der „berufsbiografischen Gestaltungskompetenz“ geprägt 
worden (vgl. Hendrich 2005; Kaufhold 2009; Munz 2005, Fischer u. a. 2015). Der Begriff 
der berufsbiografischen bzw. erwerbsbiografischen Gestaltungskompetenz geht auf Wolfgang 
Hendrich (2003) zurück. Hendrich (ebd., S. 14) verstand darunter „die Fähigkeit, Alternati-
ven identifizieren und wahrnehmen sowie die eigenen Interessen vertreten zu können“. Das 
sei „verknüpfbar mit einem umfassenden Verständnis von gestaltungsorientiertem Lernen, das 
mit einer stärkeren Orientierung auf eine aktive Gestaltung der eigenen Erwerbsbiographie 
Kompetenzerfahrungen ermöglicht und so das alte berufspädagogische Ziel der Mündigkeit in 
neuer Weise, als Befähigung zur Gestaltung der eigenen Lebensführung, einzulösen vermag“ 
(ebd., S. 274). Das Subjekt ist in der Lage, sich an den wandelnden Arbeitsmarkt anzupassen 
und kennt und berücksichtigt dabei seine subjektiven Interessenlagen (Kaufhold 2004, S. 57).

3 Didaktische Konzepte

Die oben dargestellten theoretischen Ansätze und empirischen Untersuchungen legen nahe: 
Didaktische Konzepte zur Erweiterung der Berufsorientierung und zur Förderung berufsbio-
grafischer Gestaltungskompetenz könnten auf den Wunsch der Schülerinnen und Schüler 
stärker eingehen, Wege und Ziele selbst zu klären, und Unterstützung dabei bieten, ihnen 
sowohl berufliche Wege aufzuzeigen als auch dabei zu helfen, die eigenen Fähigkeiten und 
Stärken kennenzulernen. Es bietet sich auch an, die Peergroup aktiv in den Prozess der Berufs-
findung mit einzubeziehen, da Freunde und Peers nach Aussagen der befragten Schülerinnen 
und Schüler hilfreich bei der Stärken-/Schwächen-Einschätzung sein können. Überdies be-
steht Anlass, Impulse zum Überdenken der klassischen Rollenverteilungen zwischen Frauen 
und Männern zu geben, denn das seit Jahrzehnten beobachtbare Berufswahlverhalten auf-
grund von geschlechtsspezifischen Stereotypen begrenzt die ohnehin eingeschränkten Wahl-
möglichkeiten der Jugendlichen noch weiter. 

Im Folgenden sollen einige didaktische Konzepte kurz dargestellt werden, die in For-
schungsprojekten entwickelt und erprobt worden sind bzw. werden und in denen die o. g. 
Zielsetzungen verfolgt werden.

3.1 Berufsarbeit analysieren und erproben

In einem aktuellen, durch das Land Baden-Württemberg geförderten Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt „Stärkung der Selbststeuerungs- und Selbstlernkompetenz im Übergang 
von Schule in Beruf und Ausbildung“ sollen Schüler/-innen des Übergangssystems im obliga-
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torischen Betriebspraktikum für sich selbst eine betriebliche Lernaufgabe bestimmen, diese 
durchführen und die dabei gewonnenen Erfahrungen reflektieren.

Der wissenschaftliche Hintergrund dieses Ansatzes besteht in der Erkenntnis, dass das 
Betriebspraktikum eine große Bedeutung für Berufswahlentscheidungen hat (vgl. z. B. Berg-
zog 2011, S. 8; Petersen u. a. 2015, S. 36 f.). Die Bedeutung des Betriebspraktikums ergibt 
sich aus mindestens zwei Gründen: Das Praktikum bietet erstens potenziell die reale Erfah-
rung beruflicher Tätigkeiten – anders als auf dem Papier oder in Werbe-Videos – und damit 
für die Jugendlichen eine wirklichkeitsnähere Entscheidungsgrundlage. Zweitens entwickelt 
sich der tatsächliche Zugang zu einer betrieblichen Berufsausbildung häufig über Praktika, 
weil hier Betrieb und Praktikant/-in sich annähernd unter Arbeitsbedingungen tatsächlich 
„begegnen“ und damit Entscheidungen für oder gegen einen zu schließenden Ausbildungs-
vertrag erleichtert werden. In der o. g. Befragung von Realschülerinnen und -schülern gaben 
20 Prozent der Befragten an, durch das Praktikum einen betrieblichen Ausbildungsplatz ge-
funden zu haben, was – unter Berücksichtigung des Sachverhalts, dass nur 35 Prozent der 
Befragten eine duale Ausbildung anstrebten – ein enormer Anteil ist. Das Praktikum forciert 
auch gewissermaßen berufliche Entscheidungen: In der o. g. Erhebung gaben 48 Prozent der 
Befragten an, eine „Bestärkung in den beruflichen Wünschen“ erfahren zu haben. Bei 24 Pro-
zent der Praktikantinnen und Praktikanten führten die Erfahrungen zu einer „Änderung der 
beruflichen Wünsche“. Dagegen sagten nur zehn Prozent, im Anschluss an das Betriebsprakti-
kum „noch weniger (zu) wissen, welche berufliche Richtung“ sie wählen wollen.

Einerseits ist das Praktikum also wichtig für die Berufswahlentscheidung, aber ande-
rerseits werden die den Praktikanten und Praktikantinnen zugewiesenen Arbeitsaufgaben 
häufig zufällig ausgewählt (je nach Praktikumsbetreuer/-in und Arbeitsanfall im Prakti-
kumsbetrieb), sodass die Praktikanten und Praktikantinnen mitunter wenig berufstypische 
Arbeitsaufgaben zu erledigen haben (Kaffee kochen, kopieren, Werkstatt reinigen etc.). Könn-
te nicht mehr darauf geachtet werden, welche Arbeitstätigkeiten im Praktikum durchgeführt 
werden und welche (aktivere) Rolle die Jugendlichen selbst dabei übernehmen können?

Diese Fragestellung nimmt das hier skizzierte Forschungs- und Entwicklungsprojekt auf 
und überträgt den Jugendlichen eine Mitverantwortung dafür, darauf zu achten, welche Art 
von Arbeitsaufgaben sie im Praktikum durchführen. Das ist für Schülerinnen und Schüler 
im Übergangssystem relativ anspruchsvoll, und sie werden entsprechend darauf vorbereitet. 
Für diesen Zweck ist die sogenannte BAG-Analyse (Analyse beruflicher Arbeitsaufgaben, sie-
he Reinhold u. a. 2003, Fischer 2014) für Schüler/-innen des Übergangssystems adaptiert 
worden: Die Jugendlichen werden instruiert, eine betriebliche Lernaufgabe auszuwählen und 
dann durchzuführen, die berufstypisch sowie gestaltungsoffen ist und einer vollständigen 
Handlung entspricht.

Wir versprechen uns davon, dass Jugendliche im Übergangssystem darauf zu achten ler-
nen, ob und wie Arbeitsaufgaben in spezifischen Berufen ihren Interessen entsprechen und 
welche Kompetenzen für die Durchführung dieser Aufgaben erforderlich sind.
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3.2 Technikverständnis entwickeln und Technik gestalten

Seit 1991 (vgl. KMK 2007, S. 4) bis heute (vgl. KMK 2015, S. 2) wird in der Rahmenverein-
barung zur Berufsschule der Deutschen Kultusministerkonferenz als Leitbild für die Berufs-
bildung die „Befähigung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und 
ökologischer Verantwortung“ hervorgehoben. Heutzutage ist die „ökonomische Verantwor-
tung“ (ebd.) hinzugekommen. Seinerzeit markierte die Formulierung dieses Leitbildes (Rau-
ner 1985) einen Perspektivwechsel von der „Auswirkungsdebatte“ zur „Gestaltungsdebatte“, 
insbesondere in der technischen Bildung. Im Unterschied zu einer technikdeterministischen 
Sichtweise, nach der man sich und vor allem die Qualifikationen der Auszubildenden an den 
vermeintlichen technischen Fortschritt anzupassen habe, wurde Technik als gestaltungsoffen 
und gestaltbar angesehen, und auch den Facharbeiter/-innen und Auszubildenden wurde da-
bei eine aktive Rolle zugewiesen (vgl. Fischer 2001).

Im BMBF-Projekt „MediaArt@Edu – Künstlerisch-technische Medienbildung in Berufs-
vorbereitung und Berufsorientierung: Neue Ansätze zur Förderung digitaler Medienkom-
petenz von Jugendlichen“ ist diese Leitidee für Jugendliche in der Berufsvorbereitung zu 
neuem Leben erweckt worden. Hier wird der Gestaltungsbegriff auf Mediengestaltungspro-
zesse bezogen und didaktisch eingesetzt, um den Jugendlichen neue konkrete Handlungs-
möglichkeiten und Erlebnisräume zu eröffnen. Jugendliche in der Phase der beruflichen 
Vorbereitung haben dabei anhand offener Aufgabenstellungen Projektideen mit unter-
schiedlichen Medientechnologien gestaltet, konstruiert, programmiert, in einem persönli-
chen Portfolio visualisiert, reflektiert, in einem „Erklärvideo“ erläutert und präsentiert (vgl. 
Reimann/Bekk 2016). 

Im Projekt wurden keine vorgefertigten Applikationen eingesetzt, sondern digitale 
Werkzeuge, die die Umsetzung von fantasievollen Eigenkreationen unterstützten. Davon aus-
gehend wurden im Zentrum für Kunst und Medientechnologien (ZKM) Karlsruhe folgende 
Medienmodule entwickelt, erprobt und evaluiert: 

˘˘ Robotik: Jugendliche entwickelten kreative Roboter-Konzepte (Sensor- und Aktuator-
basierte Systementwicklung) und setzten diese mit LEGO® MINDSTORMS um (vgl. Rei-
mann/Wüst/Burkhart 2014). 

˘˘ Licht_Gestalten: Jugendliche entwarfen und gestalteten Lichtobjekte mit verschiedenen 
Materialien, und sie programmierten Farbeffekte (vgl. Reimann/Bekk 2014). 

˘˘ GamesLab ON/OFF: Jugendliche entwickelten eigene Spielideen mit der Verbindung des 
physischen Raums und dem Bildschirm (an der Schnittstelle von physischer und digitaler 
Welt), unter anderem mit StopMotion Video, QR-Codes, Makey Makey™ (vgl. Reimann/
Bekk 2015). 

˘˘ Sound_Gestalten: Jugendliche entwickelten akusmatische Klangcollagen, indem sie Ge-
räusche aus der Umwelt aufnahmen, selbst erzeugten sowie digital bearbeiteten und ar-
rangierten. 
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˘˘ SmartTextile: Jugendliche konzipierten mit der Arduino Technologie interaktive Texti lien 
(Sensor- und Aktuator-basierte, einnähbare Systementwicklung) und programmierten 
Aktuatoren mit einem ikonischen Interface, sodass Ereignisse erzeugt wurden (Licht, Ton, 
Bewegung), der Software amici (dimeb, Universität Bremen) (vgl. Reimann/Wüst 2014). 

Die in den Modulen angebotenen Medientechnologien stellten einen großen Anreiz für die 
Jugendlichen dar, eigene Projektideen zu verfolgen und zu realisieren. Die Jugendlichen 
brauchten dazu nicht überredet oder von Dritten angehalten zu werden. Die eingesetzten un-
terschiedlichen Technologien erzeugten bei den Jugendlichen ein Technikinteresse, das zwar 
auch Schwankungen unterworfen sein konnte – etwa wenn es technische Schwierigkeiten 
gab, die schwer zu lösen waren –, aber dennoch bei den Teilnehmern und Teilnehmerinnen 
aller Module zu abgeschlossenen Projektergebnissen führte, die am Ende der Workshops er-
folgreich in Betrieb genommen werden konnten. 

Wie sich in der Projektevaluation (Reflexionsrunden und Interviews) zeigte, stellt sich 
das Bewusstsein über die eigenen Fähigkeiten keineswegs automatisch bei den Jugendlichen 
ein. Das im Workshop Gelernte wurde in der Regel nicht erkannt oder nicht mit einem beruf-
lichen Nutzen verknüpft. („Ich will Koch werden, dafür brauche ich nicht zu lernen, einen Ro-
boter zu bauen“). Daher war die Initiierung der Reflexion der Jugendlichen erforderlich, um 
Bewusstsein über das Erlernte und seine berufliche Verwertbarkeit zu erlangen. Dabei konn-
te die Portfolio-Methode anregen und als Hilfestellung von den Jugendlichen herangezogen 
werden. Die Jugendlichen wurden sich erst im Gespräch ihrer Fähigkeiten bewusst. Folglich 
ist das beratende Gespräch zwischen den teilnehmenden Jugendlichen und den Mentoren als 
wichtiger Teil des Lernprozesses einzustufen, worauf die Lehrenden in der Ausbildung vorzu-
bereiten sind. 

3.3 Eine Vorstellung von der eigenen Zukunft entwickeln

Bei der Diskussion der Frage, wie man die Entwicklung berufsbiografischer Gestaltungs-
kompetenz didaktisch fördern kann, entstand die Idee, Schülerinnen und Schüler mit Si-
tuationen zu konfrontieren, in denen sie dieses „Austarieren“ zwischen Eigenschaften und 
Interessen der lernenden Person auf der einen Seite sowie den jeweils gegebenen gesell-
schaftlichen Möglichkeits- und Anforderungsstrukturen auf der anderen Seite (Fischer/
Witzel 2008) spielerisch erproben können. Es wurde ein Brettspiel entwickelt, bei dem die 
Schüler/-innen sich mit Situationen und Informationen befassen, die in der Altersspanne von 
15 bis 30 Jahren relevant sind (vgl. Fischer u. a. 2015; Fischer/Follner/Kramer 2016). 
Die Lebenssitua tionen selbst wurden z. T. der Längsschnittuntersuchung „Statuspassagen 
und Risikolagen im Lebenslauf“ (Witzel/Kühn 1999) entnommen. Im Rahmen der Daten-
auswertung dieser Längsschnittuntersuchung wurde auch das BARB-Modell der Selbstso-
zialisation entwickelt. Es stellt eine der theoretischen Grundlagen für die Entwicklung des 
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Brettspiels „My Way!“ dar. Ausgehend von der Frage, wie die Handlungsakteure mit den 
(äußeren und inneren) Begrenzungen und Möglichkeiten ihrer (beruflichen) Lebenslauf-
gestaltung umgehen, wird die Nutzung des Deutungs- und Handlungsspielraums einer Per-
son in vier Schritte gegliedert (vgl. Witzel/Kühn 1999, S. 16):
1.  Bilanzierung eines berufsbiografischen Abschnitts, d. h. individuelle Bewertung von 

Entscheidungs- und Handlungsfolgen, Kontexterfahrungen (Sinnzuschreibungen)
2.  Aspirationen (aus Handlungsbegründungen): Ansprüche, Interessen, Motivation, Hand-

lungsentwürfe, Planungen
3.  Realisationen: Aussagen über und Umsetzung von konkreten Handlungsschritten ge-

mäß Aspirationen, Augenmerk auf Chancen und Restriktionen
4.  Bilanzierung (erneute Sinnzuschreibungen der bereits erfolgten Handlungen).

Zu bilanzieren (Wo stehe ich?), Aspirationen zu entwickeln (Wo will ich hin?), diese zu rea-
lisieren (Wie kann ich das umsetzen?) und das Ergebnis erneut zu bilanzieren (Was hat das 
für mich gebracht?), kann als Aufgabenzyklus der vorberuflichen und beruflichen Sozialisa-
tion betrachtet werden, dem sich Schülerinnen und Schüler nicht nur in der Schule, sondern 
auch im späteren Leben häufiger stellen werden und der im Rahmen lebenslangen Lernens 
impliziert ist. Wir betrachten es als wesentlichen Inhalt berufsbiografischer Gestaltungskom-
petenz, sich diese vier Schritte bewusst vorzunehmen, (so gut es geht) umsetzen zu können 
und damit subjektives Handlungspotenzial zu gewinnen. 

Des Weiteren basiert „My Way!“ auf einer Operationalisierung der Entwicklungsauf-
gaben nach Havighurst (1948; vgl. Trautmann 2004). Entwicklungsaufgaben beinhalten 
nicht hintergehbare gesellschaftliche Anforderungen (vgl. Schenk 2001, S. 263), denen sich 
Menschen stellen müssen, die sie aber individuell bearbeiten können (wie z. B. die Berufs- 
oder Partnerwahl). Entwicklungsaufgaben sind aus Sicht der Entwicklungspsychologie von 
zentraler Bedeutung (vgl. Oerter/Dreher 2008), denn sie erklären „Entwicklung nicht nur 
als Resultat vergangener Ereignisse, sondern aus vorweggenommenen, zukünftigen Gescheh-
nissen. Die Vorwegnahme zukünftiger Ereignisse, auch solcher in ferner Zukunft, ist ein ent-
scheidender Motor menschlicher Entwicklung“ (Oerter 1998, S. 121). So verstanden werden 
mit dem Konzept der Entwicklungsaufgaben nicht nur Einflussfaktoren auf die Entwicklung 
von jungen Menschen thematisiert, sondern gleichermaßen die Frage, welche Vorstellungen 
Jugendliche von ihrem Leben entwickeln und wie sie dieses dann „in die Hand nehmen“. Da-
mit ist das Konzept der Entwicklungsaufgaben anschlussfähig an pädagogisches Handeln. 

Auch in der deutschen Pädagogik/Berufspädagogik wurde das Konzept der Entwick-
lungsaufgaben in den 1970er-Jahren aufgegriffen, und zwar in dem bekannt gewordenen 
Kollegschulprojekt Nordrhein-Westfalens zur Gestaltung und Evaluation von doppel-qualifi-
zierenden Bildungsgängen, insbesondere zur Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern. 
Andreas Gruschka (1985), der dieses Projekt neben Herwig Blankertz und anderen wissen-
schaftlich begleitete, formulierte den Stellenwert von Entwicklungsaufgaben paradigmatisch 
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folgendermaßen (zitiert nach Karsten 2005, S. 501): „Der Lehrer soll den Lernenden helfen, 
ihre Entwicklungsaufgaben zu lösen, nicht mehr – aber auch nicht weniger.“ 

Anknüpfend an die Entwicklungsaufgaben im Jugendalter wurden für die Jugendlichen 
in der Phase der beruflichen Orientierung lebensbedeutsame Bereiche definiert, die im Spiel 
„My Way!“ miteinander diskutiert werden. In den Bereichen „Beruf“, „Schule“, „Freund-
schaft“, „Familie“, „Partnerschaft“ und „Mein Wohlergehen“ werden gemeinsam in der Grup-
pe Aufgaben bearbeitet, die für die berufliche Orientierung oder Umorientierung wichtig 
sind. Ziele des Brettspiels sind die Sensibilisierung für Umbrüche, die im Leben auf eine Per-
son zukommen können, z.  B. die Konfrontation mit der Thematik „Ausbildungsabbruch“ oder 
mit gesundheitlichen Problemen.

Die Beobachtungen der Schülerinnen und Schüler bei Pretests und Erprobungen zeigten, 
dass sie ernsthaft und intensiv über Themen wie  z. B. „vorzeitiger Ausbildungsabbruch auf-
grund von Allergien“ diskutieren. Sie beziehen dabei auch ihre eigenen Erfahrungen aus dem 
familiären Umfeld und dem Bekanntenkreis mit ein. Auch bei anderen Themen zeigte sich 
eine emotionale Betroffenheit der Beteiligten, z. B. Entsetzen bei der Thematik „Leiharbeit“. 

Die spielerische Bewältigung von (vorgestellten) Lebenssituationen wird mit Informa-
tionen über Berufe verknüpft: Je nach Spielversion (Versionen wurden für Hauptschulen, 
Realschulen, Werkrealschulen, Berufsfachschulen und Berufsschulen entwickelt und an alle 
entsprechenden Schulen des Landes Baden-Württemberg verteilt; die Versionen unterschei-
den sich bzgl. inhaltlicher/sprachlicher Komplexität sowie den wahrscheinlichen beruflichen 
Situationen der unterschiedlichen Zielgruppen) sind Informationen über bis zu 80 Berufe 
enthalten. Ebenso wird im Spiel die Migrationsthematik angesprochen (Protagonisten in den 
dargestellten Lebenssituationen sind oftmals Menschen mit Migrationshintergrund), ebenso 
die Genderthematik (z. B. durch das Thema „Männer in Frauenberufen“). 

Inhaltlicher Kern des entwickelten exemplarischen Lehr-/Lern-Arrangements ist es, an-
tizipativ „berufsbiographische, tätigkeitsbedingte, qualifikatorische, soziale und interkultu-
relle Übergänge so zu gestalten (…), dass sinnvoll mit Vergangenem abgeschlossen werden 
kann, dass Unsicherheiten und Übergangssituationen identifiziert, bezeichnet und bearbeitet 
werden und dass auf dieser Grundlage neue Anfänge möglich sind“ (Hendrich 2003, S. 24). 
Es geht also darum, Schülerinnen und Schüler dazu anzuregen, sich ihre (berufliche) Zukunft 
vorzustellen und diese Zukunft in Angriff zu nehmen (vgl. ausführlich Fischer u. a. 2015; 
Fischer/Follner/Kramer 2016). Die Resonanz in den bisherigen Erprobungen mit ca. 100 
Schülerinnen und Schülern war positiv, eine flächendeckende Evaluation der Effekte dieser 
Form von Berufsorientierung steht allerdings noch aus.

3.4 An der eigenen Biografie arbeiten

Nicht nur in der Pädagogik ist biografisches Arbeiten verbreitet, um etwa das eigene Verhal-
ten und „Erzogen-Sein“ zu reflektieren. Ästhetisches Biografieren erweitert die Möglichkeiten 
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dieser Reflexion durch die Einbeziehung bildnerischer Mittel und ästhetisch-performativer 
Ausdrucksformen. Biografie als ein Konstrukt muss erst sichtbar gemacht werden, um für das 
Subjekt in Erscheinung zu treten und damit ins Bewusstsein zu gelangen: „Bio muss erst gra-
fiert werden“ (Pazzini 2002), denn sie ist immateriell. In dem europäischen Projekt „Show 
your own gold“ geht es weniger um das Biografieren als Erinnerungsarbeit als vielmehr um 
die visualisierte Umsetzung unbewusster Stärken, Interessen, positiver Vorbilder und Hobbies 
mittels biografischer Ich-Geschichten – „digital biographical narratives“. Jugendlichen, die in 
der schwierigen Phase der beruflichen Vorbereitung keine Perspektive sehen, fehlt es oftmals 
an einem positiven Selbstbild und an der Erfahrung von Selbstwirksamkeit. Hier ist das akti-
ve Handeln der Jugendlichen gefordert, um eigene Ressourcen zu erkennen, Berufswünsche 
zu benennen und Fähigkeiten einzusetzen, um die berufliche Einmündung zu verfolgen  – 
auch wenn die erfolgreiche Einmündung ganz und gar nicht vornehmlich in den Händen der 
Jugendlichen liegt. Umgekehrt lässt sich vermuten, dass eine berufliche Einmündung ohne 
(selbst-)bewusste Kenntnis der eigenen Kompetenzen und Fähigkeiten noch erschwert wird. 

Im europäischen Projekt „A European concept to visualize and reflect the vocational 
biography using digital media“ werden curriculare Module und Szenarien für einen europä-
ischen Kurs zur Visualisierung der berufsbiografischen Gestaltungskompetenz mit digitalen 
Medien entwickelt, mit Jugendlichen in Maßnahmen der beruflichen Vorbereitung in sechs 
Ländern erprobt und evaluiert (vgl. Reimann/Huber 2016). 

Ausgehend von der Frage, wie sich das theoretische Konstrukt der „berufsbiografischen 
Gestaltungskompetenz“ im Unterricht mit Jugendlichen operationalisieren lässt, erarbeiteten 
die Schülerinnen und Schüler der Berufsvorbereitung das Thema Berufsbiografiegestaltung 
visuell. Der Selbstpräsentation im Netz („My digital self“) kam dabei vor dem Hintergrund 
der Aktivitäten der Jugendlichen in den sogenannten sozialen Medien eine besondere Bedeu-
tung zu: Das Nachdenken darüber, wie ich als Person im Netz abgebildet bin, stellte den Aus-
gangspunkt dar. Dabei wurden die folgenden Fragen aufgeworfen und per Netz-Recherche 
mit dem gefundenen visuellen Material belegt: Stand der eigenen Selbstpräsentation: Wie bin 
ich im Netz abgebildet? Wie bewerte ich dieses Bild? Wie möchte ich mich im Netz darstellen? 

Die Jugendlichen recherchierten dabei den Namen eines Mitschülers oder einer Mitschü-
lerin. Die ästhetischen (visuellen und medialen) Fundstücke und Materialien aus dem Netz 
(Bild, Video, Textfragmente) wurden gesammelt und im Plenum präsentiert und diskutiert. 
Der/die Gesuchte wurde damit konfrontiert und bewertete die Fundstücke selbst. Die Diskus-
sion über das digitale Abbild im Netz wurde initiiert. Fragen wie „Was macht mich aus?“ und 
„Was ist charakteristisch für mich?“ wurden aufgeworfen. Dabei haben die Schüler/-innen 
das Gefundene kommentiert. 

Die Schüler/-innen identifizierten einen Gegenstand oder ein Foto, der/das sie ihrer zu 
begründenden Meinung nach repräsentiert (z. B. Skateboard, T-Shirt, Bumerang …). Die Ob-
jekte und Fotos wurden anschließend in die Foto-Session einbezogen. Die Jugendlichen ha-
ben mit den Mitteln der digitalen Fotografie und des performativen Ausdrucks (wie er etwa 
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im Fach Darstellendes Spiel vermittelt wird) die Beantwortung von vier Fragen bildnerisch 
vorgenommen und im wahrsten Sinne des Wortes „ins Bild gebracht“: 

˘˘ Was ist meine Stärke (mein Gold)? 
˘˘ Was ist mein Hobby? 
˘˘ Wer ist mein Vorbild? 
˘˘ Worüber möchte ich gern mehr erfahren? 

Die Beantwortung der Fragen erforderte die ausführliche Diskussion und Erläuterung in zu-
vor gebildeten Arbeitsgruppen. Jugendliche, die keine Stärke benennen konnten, erfuhren 
dabei Unterstützung von ihren Mitschülern und Mitschülerinnen. Jede Schülerin/jeder Schü-
ler war in der Lage, eine Stärke eines anderen zu benennen. 

Die Schülerinnen und Schüler verfassten außerdem einen Text „Über mich“, um biogra-
fische Elemente hinzuzufügen und das fotografische Porträt auch sprachlich auszudrücken. 
Die Ergebnisse wurden im Rahmen eines Fotobuchs mit allen Schülerarbeiten zusammenge-
tragen und konnten für Bewerbungszwecke eingesetzt werden.

Im Rahmen des europäischen Gesamtprojekts werden nun die Szenarien in den sechs 
beteiligten Ländern evaluiert, und im transnationalen Vergleich werden Rückschlüsse für 
curriculare Strukturen und Szenarien eines europäischen Kurs-Konzepts zur Förderung der 
berufsbiografischen Gestaltungskompetenz mit digitalen Medien gezogen. 

4  Fazit: Förderung berufsbiografischer Gestaltungskompetenz 
als Verbindung von Persönlichkeits-, Situations- und  
Wissenschaftsprinzip 

Tade Tramm und Lothar Reetz (2010) haben nach den curricularen „Relevanzprinzipien“ ge-
fragt, die für die Auswahl und Begründung berufsbezogener Curricula maßgeblich sind, und 
dabei die folgenden Prinzipien thematisiert: 

˘˘ das Situationsprinzip, welches die Relevanz eines Bildungsangebots für spezifische zu-
künftige Verwendungssituationen fokussiert, 

˘˘ das Wissenschaftsprinzip, das die Bedeutung eines Bildungsgegenstands innerhalb der 
Wissenschaften beinhaltet und damit sowohl vertieftes Praxisverständnis als auch Wei-
terentwicklung für Jugendliche in der Weiter- und Hochschulbildung ermöglicht,

˘˘ das Persönlichkeitsprinzip, womit danach gefragt wird, welchen Beitrag ein Lerngegen-
stand zur Persönlichkeitsentwicklung von Jugendlichen erbringt. 

Diese Prinzipien sind auch für die Berufsorientierung und Berufsvorbereitung relevant (wo-
bei in einer wissenschaftlich fundierten Berufsorientierung der Wissenschaftsbezug nicht 
neben Situations- und Persönlichkeitsprinzip steht, sondern diese umschließt) und werden 
durch folgende Fragen thematisiert: 
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˘˘ Was müssen Jugendliche wissen und können, um ihre Berufsbiografie aktiv zu gestalten 
(Situationsprinzip)? 

˘˘ Was davon und was darüber hinaus trägt zu ihrer Persönlichkeitsentwicklung bei (Per-
sönlichkeitsprinzip)?

˘˘ Welche wissenschaftlichen Erkenntnisse liegen zur Berufseinmündung und Berufsbiogra-
fiegestaltung vor und wie können diese didaktisch und persönlichkeitswirksam fruchtbar 
gemacht werden (Wissenschaftsprinzip)?

Es gibt viele Gründe, diese Prinzipien nicht bloß für jene gelten zu lassen, die keine oder noch 
keine Berufsausbildung gefunden haben, also Haupt- und Realschüler/-innen sowie Schüle-
rinnen und Schüler aus dem Übergangssystem. Es gibt Bedarf an einer im Sinne der voran-
gegangenen Ausführungen erweiterten Berufsorientierung für alle, auch für Gymnasiasten/
Gymnasiastinnen. Diesen Bedarf kann man schon aus Gründen der Persönlichkeitsentwick-
lung annehmen, denn die Anforderungen der Berufsbiografiegestaltung, nämlich 

˘˘ Entscheidungen zu treffen, bei denen die eigenen Erwartungen im Hinblick auf die Be-
rufswegeplanung mit den tatsächlichen oder vermeintlichen Erwartungen anderer (z. B. 
Vater, Mutter, Freundeskreis, gesellschaftliche Stereotypen) austariert werden,

˘˘ eigene Entwicklungsmöglichkeiten und -wünsche mit den jeweils aktuellen eigenen Start-
bedingungen (z. B. Handlungskompetenzen, Schulnoten, Abschlusszeugnisse, Bewer-
bungskompetenzen) in Verbindung zu bringen und dabei

˘˘ sowohl die eigenen Interessen, Aspirationen und Kompetenzen als auch die Art und die 
Anzahl der objektiv vorhandenen Berufsausbildungsgelegenheiten zu berücksichtigen, 

betrifft jede und jeden, und das vermutlich nicht nur einmal im Leben. 

Dieser Bedarf an Berufsorientierung wird zusätzlich noch gestützt durch die zunehmende 
Diversifizierung von (Aus-)Bildungswegen und die stärkere berufliche Ausrichtung (zumin-
dest nominell) auch der akademischen Bildung. Berufsausbildung unmittelbar nach dem Abi-
tur hat es schon lange gegeben und betrifft mittlerweile 26,2 Prozent eines Altersjahrgangs. 
(BIBB-Datenreport 2016). Hinzu kommt die steigende Verbreitung und Attraktivität des dua-
len Studiums, die Öffnung der Hochschulen für beruflich Qualifizierte und die zunehmen-
den Möglichkeiten berufsbegleitenden Studierens. Das führt dazu, dass sich berufliche und 
akademische Bildung zumindest institutionell stärker miteinander verbinden. Schließlich sei 
noch die beträchtliche Anzahl von Studienabbrechern und -abbrecherinnen erwähnt, für die 
die Entscheidung für ein Studium offenbar eine unpassende, vielleicht auch nicht gut vorbe-
reitete Berufswahlentscheidung war und die nach dem Studienabbruch evtl. in eine Berufs-
ausbildung wechseln. Vor diesem Hintergrund erscheint es wenig angebracht, nur Haupt- und 
Realschüler/-innen mit einer schulischen Berufsorientierung zu bedenken.

Allerdings kann es dann auch nicht darum gehen, mittels Berufsorientierung junge 
Menschen mit 15 oder 16 Jahren irgendwo einzusortieren. Das gelingt offenbar ohnehin 
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nicht, wie das aktuelle durchschnittliche Eintrittsalter in eine Berufsausbildung von bun-
desweit über 19  Jahren, in Berlin sogar von über 21 Jahren zeigt (BIBB-Datenreport 2015), 
wofür wiederum mannigfaltige Gründe (z. B. Abitur als mittlerweile weitaus häufigerer 
Schulabschluss als der Hauptschulabschluss (41 % versus 21 %, vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2016, S. 96), unterschiedliche Schuleintritts- und Schulver-
bleibszeiten wegen Migrationshintergrund, keine Ausbildungsverträge mit Minderjährigen 
in manchen Branchen) maßgeblich sind. Vielmehr geht es darum, Jugendliche und junge 
Erwachsene dabei zu unterstützen, mit Statuspassagen und Risikolagen in ihrem gesam-
ten Bildungs- und Erwerbsleben besser zurechtzukommen. Unsere Hypothese ist, dass für 
die Berufsorientierung und Berufsvorbereitung operationalisierte Entwicklungsaufgaben 
hierzu einen wesentlichen Beitrag leisten können, der vornehmlich allerdings nur in einer 
Längsschnittstudie aufklärbar wäre.
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Didaktik der Ausbildungsvorbereitung  
als (eine) Didaktik beruflicher Bildung?

Der Beitrag setzt sich mit der Didaktik in der Ausbildungsvorbereitung auseinander. 
Dabei fokussiert berufliche Didaktik im Kern oftmals den Bereich der dualen Berufs-
ausbildung. Vorliegend setzen wir an der Etablierung eines berufs- und ausbildungs-
vorbereitenden Bereichs an und versuchen zu verdeutlichen, dass dieser in besonderer 
Form die Bedarfe der hier lernenden Subjekte aufnehmen muss. Hierzu analysieren 
wir die entsprechenden Bildungspläne der Ausbildungsvorbereitung für das Berufskol-
leg in Nordrhein-Westfalen und kontrastieren diese exemplarisch mit dem Vorgehen 
standortspezifischer Bildungsgangarbeit. Darauf bezogen nehmen wir Überlegungen 
auf, wie sich „Beruflichkeit“ in curricularen Grundlagen einerseits und Bildungsgang-
konzepten der Praxis andererseits niederschlägt. Vor diesem Hintergrund werden 
Poten ziale, aber auch Schwierigkeiten dieser Konzeptionen diskutiert und ein Ausblick 
auf eine „Didaktik der Ausbildungsvorbereitung“ versucht.

1  Hinführung: Didaktik der Ausbildungsvorbereitung  
als (eine) Didaktik beruflicher Bildung?

Ins Zentrum des Forums stellt die Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz 
(AG  BFN) die Frage nach dem Selbstverständnis, der Profilierung und Ausrichtung einer Didak-
tik berufl icher Bildung. Schon einführend in ihrem Call for Papers verweist sie auf die Vielfalt 
der Adres satengruppen und Zugänge zum beruflichen Lehren und Lernen. Die berufliche Bil-
dung zu kennzeichnen stellt sie damit bereits als Schwierigkeit dar. Darauf bezogen ist es in der 
Tat „fraglich, ob sich eine Didaktik beruflicher Bildung bestimmen lässt“ (AG BFN 2016). 

Der Bereich der Berufs- und Ausbildungsvorbereitung nimmt aus unserer Sicht hier noch 
eine besondere Stellung ein. Er steht traditionell nicht im Zentrum der Diskurse beruflicher 
Bildung und wird mit Etikettierungen wie Übergangssystem, Reparaturbetrieb o. Ä. belegt. 
Bereits die Frage, ob die Berufs- und Ausbildungsvorbereitung als Bereich der beruflichen Bil-
dung verstanden werden kann, führt mitunter zu kontroversen Diskussionen. 

Wir gehen hier davon aus, dass ausbildungsvorbereitende Bildungsgänge als Teil der 
beruflichen Bildung nicht nur übergangsweise eine Bedeutung haben, sondern dass ihnen 
für die berufliche Bildung zumindest auch mittelfristig ein Stellenwert zukommt. Der di-
rekte Übergang von der allgemeinbildenden Schule in die duale Berufsausbildung stellt sich 
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deutschlandweit für viele Jugendliche als große Herausforderung dar. Seit 2006 werden die 
aktuellen Entwicklungen eines sogenannten Übergangsbereiches dokumentiert, der sich als 
„dritte Säule“ des Berufsbildungssystems etabliert hat. Im Jahr 2015 werden 270.783 Eingän-
ge in diesen Sektor verzeichnet (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, 
S. 102). Damit sehen wir die Notwendigkeit, die besonderen didaktischen Herausforderungen 
dieses Bereiches aufzunehmen und zur Konzeption eines Referenzrahmens für Lehren und 
Lernen beizutragen.

In diesem Sinne kann für die Berufs- und Ausbildungsvorbereitung zunehmend die 
Frage aufgeworfen werden, welche Bedeutung „das Berufliche“ hier einnimmt. Berufliche 
Orien tierung und berufliche Qualifizierung resp. Grundbildung deuten dabei bereits zwei 
unterschiedliche Ausrichtungen an. Ebenso wird Praxisphasen und Arbeitserfahrungen im 
(bildungspolitischen) Diskurs eine hohe Bedeutung beigemessen. Aus diesem Blickwinkel 
gewinnen situierte und dualisierte didaktische Ansätze in Curricula der Ausbildungsvorbe-
reitung an Gewicht. Gleichermaßen wird auf die besondere Bedeutung einer individuellen 
Förderung in der Ausbildungsvorbereitung verwiesen. Dabei rücken dann sogenannte Ba-
siskompetenzen (wie soziale Fähigkeiten, aber auch Grundtechniken des Lesens, Schreibens 
und Rechnens) in den Vordergrund. Daneben wird die Notwendigkeit gesehen, einen höheren 
oder ersten allgemeinen schulischen Abschluss zur Verbesserung der Chancen im Übergang 
von der Schule in die Ausbildungs- und Arbeitswelt zu ermöglichen. 

Im Kontext verschiedener Forschungs- und Entwicklungsprojekte des Centre for Voca-
tional Education and Training (CEVET) der Universität Paderborn zur Bildungsgangarbeit 
im Bereich der Ausbildungsvorbereitung in NRW (insbes. die Projekte InLab, InBig, 3i und 
QBi siehe https://www.uni-paderborn.de/cevet/) hat sich im Verlauf das übergreifende 
Erkenntnisinteresse entwickelt, die Besonderheiten einer „Didaktik der Ausbildungsvor-
bereitung“ herauszuarbeiten. Ausgangspunkt sind Hinweise, dass didaktische Zugänge für 
die Zielgruppe mit Problemen am Übergang Schule – Beruf anders zu gestalten sind als für 
Lernende bspw. in einer dualen Berufsausbildung. Gleichzeitig kann Lernen im Kontext von 
Beruflichkeit (auch) für diese Gruppe besondere Potenziale aufweisen – allerdings wird in 
den Praxiskontexten erkennbar, dass Beruflichkeit über das Berufskonzept in der beruflichen 
Ausbildung eine erweiterte Betrachtung erfahren muss. 

Zwar kann es in diesem Beitrag nicht geleistet werden, ein idealtypisches Modell zur 
Didaktik der Ausbildungsvorbereitung bereitzustellen, allerdings vertiefen wir in diesem Bei-
trag die Fragestellung danach, (1) welche curricular-didaktischen Prinzipien identifiziert und 
(2) welche Bezüge zur Beruflichkeit ausgemacht werden können. Dabei sind wir uns durchaus 
bewusst, dass über die Betrachtungen die Auslegung des Beruflichen in der Ausbildungsvor-
bereitung aufgedeckt wird. Stellvertretend für diesen Bereich fokussieren wir dabei auf den 
Bildungsgang der Ausbildungsvorbereitung an Berufskollegs in NRW.

Dazu betrachten wir im Folgenden zwei Perspektiven bzw. curriculare Ebenen, die wie-
derum miteinander verwoben sind: Zum einen fokussieren wir auf die curriculare Perspektive 
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der Bildungspläne. Anhand einer kriteriengeleiteten Dokumentenanalyse arbeiten wir Nor-
mierungen, curriculare und didaktische Prinzipien sowie Verweise und Bezüge auf Beruflich-
keit heraus, die wir in einem ersten Zwischenfazit zusammenführen (Kapitel 2). Zum ande-
ren betrachten wir die konkrete Bildungs(gang)arbeit an Berufskollegs. Nach einführenden 
Hinweisen zu curricular-didaktischen Herausforderungen in der Praxis ziehen wir vertiefend 
eine Fallstudie zu sogenannten Tageslernsituationen (TLS) heran: ein „Praxiskonzept“, das 
gegenwärtig an vielen Standorten der Ausbildungsvorbereitung in die Bildungsgangarbeit 
implementiert wird. Auch hier schließt sich ein Zwischenfazit bezugnehmend auf die ausge-
wiesenen Fragestellungen an (Kapitel 3). Das vierte Kapitel führt beide Perspektiven der Aus-
bildungsvorbereitung zusammen. Hier werden weitere Hinweise, aber auch Schwierigkeiten 
bzgl. der Konzeption einer ausbildungsvorbereitenden Didaktik erkennbar. 

Ziel des Beitrags ist es damit, den Diskurs um eine „Didaktik der Ausbildungsvorberei-
tung“ weiter anzustoßen und gleichzeitig weitere Hinweise für eine konzeptionelle Annähe-
rung zu erhalten. Wir sind uns bewusst, dass wir so mit der Etablierung einer „Didaktik der 
Ausbildungsvorbereitung“ als unerwünschte Nebenwirkung das Beharrungsvermögen be-
ruflicher Ausbildung und insbesondere dualer Ausbildung weiter stützen können. Allerdings 
steht die berufliche Bildung auch in der Verantwortung, für Jugendliche in ausbildungsvorbe-
reitenden Maßnahmen hochwertige Konzepte anzubieten. 

2  Die Ausbildungsvorbereitung in NRW: Kennzeichnung  
und Analyse der curricularen Grundlagen1

Unter dem Stichwort „Systemkoordinierung der Bildungspläne“ wurde in den letzten Jah-
ren eine curriculare Reform für das Berufskolleg aufgenommen, die die Umsetzung von 
Kompetenzorientierung anstrebt, eine Niveauzuordnung von Qualifikationen im Sinne des 
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) ermöglicht sowie eine konsequente Orientierung 
an beruflichen Handlungsfeldern und Arbeits- und Geschäftsprozessen in den jeweiligen 
Fachbereichen (Agrarwirtschaft, Ernährungs- und Gesundheitsmanagement, Gestaltung, 
Gesundheit/Erziehung und Soziales, Informatik, Technik/Naturwissenschaften, Wirtschaft 
und Verwaltung) vorsieht. Für die Berufskollegs wurde damit eine einheitliche Struktur der 
Bildungspläne für alle Bildungsangebote und Fachbereiche entwickelt (vgl. Buschfeld u. a. 
2013; von Kleist 2015, S. 11, 34 f.).

Die Ausbildungsvorbereitung ist hier als ein Bildungsgang an Berufskollegs verankert, 
d. h. es handelt sich hierbei um eine eigenständige Organisationseinheit, die zwischen der 
Schul- und Unterrichtsebene anzusiedeln ist (vgl. Buschfeld 2002, S. 1) und weiter über 
Klassen resp. Lerngruppen differenziert werden kann. Insgesamt ist die Ausbildungsvorbe-

1 Der vorliegende Beitrag fußt auf einer unveröffentlichten Langfassung (Frehe/Kremer 2017) zur Didaktik der Aus-
bildungsvorbereitung. Hier wurde eine ländervergleichende Studie zur Berufs- und Ausbildungsvorbereitung 
durchgeführt, die hier nur in Auszügen aufgenommen werden kann.
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reitung auf die Dauer von einem Schuljahr angelegt. Zielsetzung „[…] ist der Erwerb von 
Kompetenzen, die zur Erfüllung fachlicher Anforderungen in einem überschaubaren, klar 
strukturierten Tätigkeitsbereich führen. Die Tätigkeiten und Lernhandlungen sollen teilwei-
se selbstständig, aber weitgehend unter Anleitung ausgeführt werden können und sind Aus-
gangspunkt für eine anschließende Ausbildung bei erlangter Ausbildungsreife. Durch die För-
derung von beruflichen Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten unter Berücksichtigung 
eines oder mehrerer Qualifizierungsbausteinen [sic!] von Ausbildungsberufen erwerben die 
Schülerinnen und Schüler anschlussfähige Kompetenzen für die Aufnahme einer dualen Be-
rufsausbildung. Zugleich wird auch der Erwerb eines allgemein bildenden Abschlusses (dem 
Hauptschulabschluss gleichwertigen Abschlusses) ermöglicht.“ (MSW 2015, S. 8).

2.1  Analyse des Bildungsplans Ausbildungsvorbereitung  
für den Fachbereich Wirtschaft und Verwaltung

Aktuell werden die neu entwickelten Bildungspläne an den Berufskollegs erprobt. Exempla-
risch soll an dieser Stelle eine curriculare Betrachtung des vollzeitschulischen Bildungsplans 
(Typ B) für den Fachbereich Wirtschaft und Verwaltung aufgenommen werden, mit besonde-
rer Betrachtung der hier vorliegenden bereichsspezifischen Fächer „Geschäftsprozesse im Un-
ternehmen“, „Personalbezogene Prozesse“ und „Gesamtwirtschaftliche Prozesse“ (vgl. MSW 
2015).2

Im Folgenden steht jedoch nicht die rein deskriptive Zusammenfassung der Bildungsplä-
ne im Vordergrund. Vielmehr erfolgte eine Analyse der Bildungspläne vor dem Hintergrund 
der Fragestellung dieses Beitrags. Demnach geht es zum einen darum herauszuarbeiten, wel-
che Aspekte von Beruflichkeit auf dieser normativen Ebene formuliert und adressiert werden. 
Zum anderen geht es darum, Hinweise auf die Profilierung einer Didaktik der Ausbildungs-
vorbereitung auf Ebene der Bildungspläne zu erlangen.

Methodisch sind die Ergebnisse auf eine inhaltsanalytische Dokumentenanalyse zu-
rückzuführen. Im Analyseprozess haben sich drei Oberkategorien – Zielsetzung des Bildungs-
gangs, curriculare Referenzpunkte und Strukturelement der Bildungsgang- und Unterrichts-
arbeit – herausgebildet, die im Folgenden strukturgebend aufgenommen werden sollen. Das 

2 Die Auswahl des Typ A der Ausbildungsvorbereitung (AV) begründet sich vor dem Hintergrund, dass wir die Perspektive 
der Bildungsgangarbeit an Berufskollegs fokussieren. Typ B der AV wird hingegen überwiegend im Zusammenspiel mit 
Bildungsträgern umgesetzt. Weiter lässt sich die Auswahl des Fachbereichs „Wirtschaft und Verwaltung“ einerseits durch 
unsere wirtschaftspädagogische Verankerung als Autoren nachvollziehen. Daneben wurde für alle Bildungsgänge der 
Berufskollegs in NRW ein systemkoordiniertes Verfahren entwickelt (siehe einführend in Kapitel 2). Die daraus hervor-
gehende einheitliche Struktur der Bildungspläne erstreckt sich auch über die verschiedenen Fachbereiche der AV. Vor 
diesem Hintergrund erscheint vorliegend die Auswahl eines Fachbereiches als ausreichend, da die Berücksichtigung 
weiterer Fachbereiche keine neuen Erkenntnisse im Sinne der Fragestellung erwarten lässt. Die Betrachtung der „be-
reichs- bzw. berufsbezogenen Fächer“ wurde aufgenommen, da die Bezüge zur (kaufmännischen) Beruflichkeit hier 
am stärksten formuliert werden (im Gegensatz zum bereichsübergreifenden Bereich oder dem Differenzierungsbereich).
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analysierte Dokument (MSW 2015) ist im Literaturverzeichnis ausgewiesen. Zur Verein-
fachung werden in den Unterpunkten dieses Kapitels lediglich die Seitenzahlen angegeben.

2.1.1 Zielsetzung des Bildungsgangs
Entsprechend der Leitkategorie des Berufskollegs in NRW (APO-BK)3 wird als übergreifendes 
Ziel der Erwerb einer umfassenden beruflichen, gesellschaftlichen und personalen Hand-
lungskompetenz benannt. Differenzierter werden dann fachbereichsspezifische Kompetenz-
ziele dargestellt. Zum einen wird aus einer eher allgemeinen Perspektive ausgewiesen, den 
Lernenden den Erwerb beruflicher Kenntnisse über die Vielfalt wirtschaftlicher Aktivitäten, 
Geschäftsfelder und Betriebsstrukturen zu ermöglichen (vgl. ebd., S. 11). An anderer Stelle 
wird eher tätigkeitsbezogen argumentiert und auf die Heranführung an grundlegende Ver-
kaufstätigkeiten, verwaltende Tätigkeiten sowie wesentliche Arbeits- und Geschäftsprozesse 
abgehoben (vgl. ebd.). Daneben wird auf die fachgerechte „Bewältigung von Aufgaben aus 
einem überschaubaren sozioökonomischen Entscheidungs-, Struktur- und Bedingungsrah-
men mit geringer Komplexität“ (ebd., S. 12) gezielt. Als weitere Zielsetzung wird die „Ausbil-
dungsfähigkeit in Schule und Betrieb“ (ebd., S. 31) angeführt. Ebenso wird aufgenommen, 
den Lernenden den Erwerb eines dem Hauptschulabschluss gleichwertigen allgemeinbil-
denden Abschlusses zu ermöglichen (vgl. ebd., S. 8). Zusammenfassend kann hier bereits 
festgestellt werden, dass in den curricularen Maßgaben der Ausbildungsvorbereitung viele, 
teilweise auch schwer miteinander vereinbare Zielvorstellungen mitgeführt werden.

2.1.2 Strukturelemente der Bildungsgang- und Unterrichtsarbeit
In diesem Punkt geht es darum zu zeigen, anhand welcher Aspekte die Bildungsgang- und Un-
terrichtsarbeit laut Bildungsplan strukturiert ist. Insgesamt zeigt sich, dass sowohl Ansätze des 
Lernfeldkonzeptes als auch Bezüge zum klassischen fachorientierten Unterricht zu verzeichnen 
sind. Insgesamt werden elf Lernfelder (LF) in den Bildungsplänen angeführt, die auch curricu-
lar aufbereitete Qualifizierungsbausteine enthalten können (vgl. ebd., S. 12): LF 1  – Ein Unter-
nehmen gründen und führen; LF 2 – Ein Unternehmen kontrollieren; LF 3  – Güter disponieren 
und beschaffen; LF 4 – Leistungsprogramme planen und entwickeln; LF 5  – Für Kundenaufträ-
ge innerbetriebliche Leistungen und Logistik erbringen; LF 6 – Käuferverhalten analysieren und 
einfache Marketingmaßnahmen entwickeln; LF 7 – Kundenaufträge bearbeiten und Auftrags-
abwicklung durchführen; LF 8 – Personalmaßnahmen entwickeln und personalwirtschaftliche 
Kompetenzen für den eigenen Berufsweg nutzen können; LF 9  – Investitionen und Finanzie-
rungen planen und sinnvolle Entscheidungen treffen; LF 10 – An der Wertschöpfung einer 
Volkswirtschaft mitwirken; LF 11 – Wertströme erfassen, dokumentieren, aufbereiten und 
auswerten (vgl. ebd., S. 22). Diese beziehen sich jeweils auf die Arbeits- und Geschäftsprozesse 
bzw. Anforderungssituationen, die wiederum aus sieben zugrunde gelegten Handlungsfeldern 

3 Verordnung über die Ausbildung und Prüfung in den Bildungsgängen des Berufskollegs (APO-BK). Online einsehbar 
unter: https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/Schulrecht/APOen/BK/APOBK.pdf (Zugriff 27.11.2017)
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hervorgehen (HF) (HF 1 – Unternehmensstrategien und Management; HF 2 – Beschaffung; 
HF 3 – Leistungserstellung; HF 4 – Absatz; HF 5 – Personal; HF 6 – Investi tion und Finanzie-
rung; HF 7 – Wertströme) (vgl. ebd., S. 13).

Die nachfolgende Abbildung zeigt exemplarisch das Lernfeld 5:

Die Anforderungssituationen und Zielformulierungen sollen dabei den Ausgangspunkt der cur-
ricular-didaktischen Arbeit der Bildungsgangteams darstellen (vgl. ebd., S. 31). Vorgesehen ist, 
dass Lernsituationen aus den Anforderungssituationen und Zielformulierungen der Lernfelder 
bzw. Fächer abgeleitet werden (vgl. ebd., S. 14). Die Strukturierung in der Stundentafel sowie 
die Vergabe von Noten erfolgt wiederum in den ausgewiesenen Fächern (vgl. ebd., S. 17, 21).

2.1.3 Didaktische Prinzipien, methodische Zugänge und Maßnahmen
Das Dokument weist durchgängig aus, dass die didaktische Arbeit im Bildungsgang hand-
lungs- und kompetenzorientiert zu gestalten ist. Das Prinzip des Subjektbezugs wird dabei 
lediglich benannt (vgl. ebd., S. 32). Mit Blick auf die Zielgruppe wird an einer Stelle die Forde-
rung eines „Höchstmaß[es] an individueller Förderung“ (ebd., S. 31) formuliert.

Abbildung 1:  Lernfeld 5 aus dem Bildungsplan Ausbildungsvorbereitung/Fachbereich Wirtschaft und 
Verwaltung 

Quelle: entnommen: MSW 2015, S. 27

Lernfeld 5:

Kundenaufträge bearbeiten und Auftragsabwicklung durchführen

Anforderungssituation 5.1 Zeitrichtwert

Kundenauftragsabwicklung und Logistik

Die Absolventinnen und Absolventen führen Verkaufsgespräche durch und bearbeiten einfache Kundenaufträge.

Zielformulierungen

Schülerinnen und Schüler führen einfache Verkaufsgespräche durch und reflektieren den Gesprächsverlauf unter  
Anleitung. Dabei beachten die Schülerinnen und Schüler verbale und nonverbale Kommunikationsregeln. (ZF 1)

Sie simulieren die Entgegennahme der Bestellung, die Kommissionierung der Ware und die Übergabe an den  
Kunden. (ZF 2)

Sie unterscheiden bei der Bezahlung der Ware die Barzahlung von elektronischen Zahlungsarten. Sie diskutieren  
unter Anleitung Vor- und Nachteile von Kundenkarten. (ZF 3)

Zuordnung der Zielformulierung zu den Kompetenzkategorien

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstständigkeit

ZF 1 bis ZF 3 ZF 1 bis ZF 3 ZF 1, ZF 3 ZF 1, ZF 3
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Insgesamt ist den Bildungsplänen ein konstruktivistisches Lehr-Lernverständnis hinterlegt 
(vgl. ebd., S. 9). Die Verschränkung theoretischen und praktischen Lernens wird an verschie-
denen Stellen hervorgehoben, wobei an einer Stelle darauf verwiesen wird, insbesondere die 
kognitiven Fähigkeiten der Lernenden zu fördern (vgl. ebd.).

Der Bildungsgang wird im Bildungsplan als „stringente dualisierte Berufsvorbereitung“ 
(ebd., S. 12) gekennzeichnet. Der Anspruch der Dualisierung zeigt sich auch in den methodi-
schen Hinweisen und aufzunehmenden Maßnahmen: So soll ein Bezug zur beruflichen Praxis 
hergestellt werden, indem Praktika, Betriebsbesichtigungen, Lernortkooperationen mit Un-
ternehmen und anderen externen Praxispartnern durchgeführt bzw. gestaltet werden sollen 
(vgl. ebd., S. 14). Praktika nehmen im Rahmen des Bildungsplans einen besonderen Stellen-
wert ein (vgl. ebd., S. 11). 

2.2  Zusammenführung und Zwischenfazit I: Bildungspläne  
und Beruflichkeit

Die Analyse des Bildungsplans zur Ausbildungsvorbereitung im Fachbereich Wirtschaft 
und Verwaltung zeigt, dass eine starke Orientierung an (Qualifikations-)Anforderungen 
der Arbeits- und Berufswelt resp. beruflichen Ausbildungsgängen aufgenommen wird. Die 
Bildungspläne scheinen dabei vorwiegend auf die Entwicklung einer breit angelegten bzw. 
universellen kaufmännisch-verwaltenden Grundkompetenz ausgerichtet zu sein, die in An-
forderungssituationen mit geringem Komplexitäts- und Selbststeuerungsgrad Anwendung 
finden kann. Im Bildungsplan werden als Ursprung der Handlungsfelder Qualifikationsanfor-
derungen von Ausbildungsbetrieben ausgewiesen bzw. Qualifizierungsbausteine zum Berufs-
bild des Kaufmanns/der Kauffrau im Einzelhandel angeführt. Inwiefern sich diese konkreten 
Qualifikationsanforderungen mit einer universellen und einfachen kaufmännisch-verwalten-
den Grundkompetenz überschneiden, kann durchaus hinterfragt werden. Weiter ist kritisch 
anzumerken, ob die hier verfolgten Ansätze zur Komplexitätsreduktion nicht auch mit der 
Gefahr des Verlusts der Realitätsnähe einhergehen. 

Insgesamt scheint jedoch in Bezug auf das Berufliche durchaus ein weites Begriffsver-
ständnis mitgeführt zu werden. Dies zeigt sich dann sehr anschaulich an der Ausrichtung 
von Praktika, die einmal das Kennenlernen der Arbeitswelt allgemein intendieren und an 
anderer Stelle auf die Vertiefung schulischer Inhalte und beruflicher Kenntnisse ausgerich-
tet sein sollen. Ein Bezug zu einem konkreten Ausbildungsberuf oder Berufsbild wie bspw. 
Kaufmann/-frau im Einzelhandel wird bezogen auf die Ausrichtung von Praktika nicht her-
gestellt.

Ausgehend von den Handlungsfeldern und Anforderungssituationen für den gesamten 
Fachbereich Wirtschaft und Verwaltung wurden für den Bildungsgang der Ausbildungsvor-
bereitung bestimmte Arbeits- und Geschäftsprozesse ausgeklammert. Diese analytische und 
ebenfalls implizite Reduktion der Anforderungssituationen wirft durchaus Fragen auf: 
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(1) Kann über dieses Vorgehen eine Kohärenz in Bezug auf das gekennzeichnete Profil (uni-
verselle kaufmännisch-verwaltende Grundkompetenz in einfachen Anforderungssitua-
tionen) hergestellt werden?

(2) Handelt es sich bei den verbleibenden Anforderungssituationen um solche, die im Sinne 
des Anspruchs einer Dualisierung auch den Lernenden in ihren (betrieblichen) Praktika 
zugänglich sind?

(3) Wird über die Kompetenzentwicklung in Bezug auf die verbleibenden Anforderungssitua-
tionen (automatisch) eine Ausbildungsreife aufgebaut?

Neben der dargestellten vordergründigen Bezugnahme auf einen Beruf/ein Berufsfeld wer-
den im Bildungsplan sehr vereinzelt Bezüge zum lernenden Subjekt hergestellt. So wird 
bspw. angeführt, die individuellen Ausgangslagen der Lernenden einzubeziehen, lebensna-
he Fragestellungen aufzunehmen oder Thematiken aus der Lebenswirklichkeit der Lernen-
den einzubinden. Gerade Letzteres scheint dabei jedoch weniger aus einer curricularen als 
mehr aus einer methodischen Perspektive formuliert worden zu sein und i. d. S. als Einstieg 
in berufliche Thematiken vorgeschlagen zu werden. Die Schwierigkeit der Verankerung 
privater und gesellschaftlicher Handlungsfelder in den Bildungsplänen führen Buschfeld 
u. a. (2013) darauf zurück, dass hierfür keine übergreifenden Orientierungsmuster vorlie-
gen (vgl. S. 11). 

Auf Grundlage der vorgenommenen Analyse kann ein erstes Zwischenfazit aufgenom-
men werden: Es konnte herausgearbeitet werden, dass die Aufnahme von Beruflichkeit auf 
der Ebene von Bildungsplänen der Ausbildungsvorbereitung über die Bezugnahme auf eine 
Lernfelddidaktik, die sich an beruflichen Handlungsfeldern ausrichtet, intendiert wird. Im 
untersuchten Dokument zeigt sich dabei jedoch deutlich, dass dies auch mit einer spezifi-
schen Interpretation des Lernfeldkonzepts einhergeht. Letztlich werden hier outcome- und 
inputorientierte Perspektiven zusammengebracht. Insgesamt ist auffällig, dass das lernen-
de Subjekt auf curricularer Ebene kaum Berücksichtigung findet. Die Argumentation von 
Buschfeld u. a. (2013) ist dabei durchaus nachvollziehbar, die Problematik fehlender Orien-
tierungsmuster für die Genese von Handlungsfeldern muss – das Fehlen einer grundständi-
gen Qualifikationsforschung und die Trägheit der Bildungspläne im Vergleich zum Wandel 
der Qualifikationsanforderungen gesetzt – grundsätzlich jedoch auch für die beruflichen 
Handlungsfelder festgestellt werden. Auch wenn durchaus klar ist, dass konkrete individu-
elle Lernziele, -perspektiven und -bedürfnisse insbesondere aus der direkten Interaktion 
und Kommunikation mit den Lernenden hervorgehen, so könnte auf curricularer Ebene zu-
mindest ein zeitlicher Freiraum für die Berücksichtigung einer subjektbezogenen Kompe-
tenzentwicklung einbezogen werden. Ganz im Gegenteil erscheint der Bildungsplan jedoch 
bereits dicht gebündelt. Das in der Stundentafel vorgesehene Stundenkontingent zur Diffe-
renzierung von bis zu 40 Unterrichtsstunden kann rein formal sogar vernachlässigt werden 
(vgl. MSW 2015, S. 17).
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Abschließend lässt sich feststellen, dass der betrachtete Bildungsplan unter dem Primat des 
Beruflich-Fachlichen entwickelt wurde. Das nachfolgende Kapitel nimmt nun auf, wie die Bil-
dungspläne auf Ebene der konkreten Bildungsgang- und Unterrichtsarbeit aufgenommen und 
umgesetzt werden.

3  Bildungsgangkonzeptionen der Ausbildungsvorbereitung 
an Berufskollegs: Exemplarische Vertiefung und Analyse 
von „Tageslernsituationen“

In diesem Kapitel geht es nun darum herauszuarbeiten, wie sich die normativen Vorgaben 
der Bildungspläne der Ausbildungsvorbereitung in ihrer Realisierung in der Praxis darstellen 
können. Einen empirischen Zugang zu dieser Praxis bieten uns dabei durchgeführte und ak-
tuelle Forschungs- und Entwicklungsprojekte zu didaktischen Fragestellungen am Übergang 
Schule – Beruf.4 

Die in diesem Kapitel aufgenommene Fallstudie (3.2.2) ist in ein designbasiertes5 For-
schungs- und Entwicklungsprojekt (Projekt 3i) eingebunden und stützt sich auf die in die-
sem Kontext generierten Textprodukte. Herangezogen werden insbesondere Protokolle aus 
Projekttreffen, aber auch Interviewtranskripte und Dokumentationen zu durchgeführten 
Forschungshospitationen an einem Berufskolleg (vgl. vertiefend zur Kennzeichnung dieser 
Textprodukte Frehe 2015, S. 157 ff. in Anlehnung an Sloane 1992, u. a.). Diese wurden in 
Anlehnung an Kuckartz (2012) und Mayring (2010) inhaltsanalytisch ausgewertet und auf 
die Fragestellung dieses Beitrags bezogen.

Im ersten Teil dieses Kapitels geht es darum, die grundlegenden didaktischen Heraus-
forderungen zu adressieren, bevor dann im zweiten Teil eine exemplarische Vertiefung – be-
zogen auf sogenannte Tageslernsituationen – vorgenommen wird. Das Kapitel schließt mit 
einem zweiten Zwischenfazit.

4 Die hier aufgenommenen Zugänge und Erkenntnisse aus der pädagogischen Praxis fußen auf Forschungs- und Ent-
wicklungsverbünden mit Berufskollegs aus NRW, die bereits seit 2009 durchgängig aufgebaut wurden. Im Kern neh-
men die Projekte didaktische Fragestellungen am Übergang Schule – Beruf auf und fokussieren hier insbesondere auf 
die Entwicklung und Gestaltung anwendungsorientierter Lösungen zur Ermöglichung individualisierter Lernprozesse. 
Hier sind insbesondere die Projekte InLab, Tandem und InBig zu nennen (zu weiterführenden Informationen zu den 
Projekten siehe https://www.uni-paderborn.de/cevet/forschung/abgeschlossene-projekte/). Fokussiert auf die Aus-
bildungsvorbereitung und auf die didaktischen Herausforderungen, die sich aus den Anforderungen einer inklusiven 
Berufsbildung und einer dualisierten Ausbildungsvorbereitung in NRW ergeben, werden mit dem Projekt 3i und QBi 
aktuell zwei Projekte durchgeführt (siehe https://www.uni-paderborn.de/cevet/forschung/aktuelle-projekte/), die 
auf die Entwicklung individualisierter Bildungsgangkonzepte einerseits und andererseits auf die Professionalisierung 
Lehrender in diesem Bereich ausgerichtet sind.

5 Dabei handelt es sich um einen gestaltungsorientierten Forschungsansatz, der international auch als Design-based 
Research (DBR) rezipiert wird (vgl. vertiefend u. a. Euler 2014; Sloane 2014). Dieser Ansatz zeigt sich vorliegend über 
eine An- und Einbindung an berufsschulische Entwicklungen im Rahmen einer Innovationsarena (vgl. Kremer 2014). 
Eine vertiefende methodologische Auseinandersetzung kann in diesem Beitrag nicht geleistet werden, die hier ange-
führten Quellen bieten den interessierten Leser(inne)n jedoch eine gute Orientierung für eine Vertiefung.
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3.1 Didaktische Arbeit im Bildungsgang Ausbildungsvorbereitung

Aus der Gesamtschau der durchgeführten Forschungs- und Entwicklungskontexte am Über-
gang Schule – Beruf konnten wir bereits in vorangegangenen Arbeiten verdeutlichen, dass 
die Lehrenden hier didaktisch in einem Spannungsfeld zwischen Anforderungen der Ar-
beitswelt und den Bedürfnissen der Lernenden zu agieren haben (vgl. Kremer 2011; Frehe 
2015, S.  15 ff.). Die Lehrenden sehen eine besondere Notwendigkeit, diesen Herausforde-
rungen pädagogisch-didaktisch zu begegnen, was dann zu standortspezifischen Konzep-
tionen führt (vgl. Frehe/Kremer 2016). Zur Veranschaulichung haben wir im Folgenden 
einige Einschätzungen von Lehrenden aus einer durchgeführten Befragung zusammenge-
führt (vgl. ebd.):

So schätzen die Lehrenden beispielsweise den strengen, in den Bildungsplänen aufge-
nommenen Berufs(feld)bezug mit Blick auf die Zielgruppe als besonders herausfordernd ein 
(vgl. ebd., S. 6 ff.). Für einen Großteil der Lernenden sei nach Aussage der Lehrkräfte weiter-
hin eine grundständige und breit ausgerichtete Berufsorientierung notwendig. Weiter berei-
tet die Ausrichtung der Kompetenzentwicklung und Lernziele Probleme, die zum einen auf 
den Erwerb des Hauptschulabschlusses bzw. einen dem Hauptschulabschluss gleichwertigen 
Abschluss ausgerichtet ist und damit allgemeinbildende Kompetenzstandards der Sekundar-
stufe I in den Vordergrund rückt. Das Nachholen eines allgemeinbildenden Abschlusses wird 
von einem Teil der Lernenden auch als primäres Bildungsgangziel benannt – die Entwicklung 
beruflicher Kompetenzen tritt dann in den Hintergrund, was sich auch auf den Unterricht 
insgesamt auswirkt. Zum anderen beklagen die Lehrenden, dass die starke Orientierung an 
berufsbezogenen und berufsübergreifenden Fachinhalten kaum noch Spielraum lässt, um 
Lerngegenstände aufzunehmen, die für die Lernenden subjektiv relevant sind oder ihren in-
dividuellen Entwicklungsbedarfen entsprechen.

Wie auch Kapitel 2 dieses Beitrags zeigt, können die Zielsetzungen, die an den Bildungs-
gang der Ausbildungsvorbereitung geknüpft werden, als sehr vielfältig und teilweise auch 
divergent beschrieben werden. Hiermit sehen sich auch die Lehrenden der Ausbildungsvor-
bereitung konfrontiert. Zwar halten sie die Entwicklung von Ausbildungsreife und berufli-
chen Grundkenntnissen sowie eine breite und berufsfeldbezogene Orientierung für wichtig, 
im Vordergrund steht für sie jedoch die Wiederherstellung der Motivation der Lernenden für 
schulisches Lernen und eine Unterstützung der Lernenden bezogen auf ihre Lebensbewäl-
tigung. Vor diesem Hintergrund werden auch subjektorientierte didaktische Prinzipien, wie 
Partizipation der Lernenden, Lebensweltbezug und Ressourcenorientierung als sehr wichtig 
betrachtet, ohne dabei jedoch auszublenden, dass mit Blick auf die Anforderungen der Ar-
beitswelt auch an bestehenden Defiziten der Lernenden anzusetzen ist (vgl. ebd., S. 8 ff.).

Nicht zuletzt schätzen die Lehrkräfte die Kompetenzanforderungen an sich selbst eben-
falls sehr profilierend ein: Eine positive Haltung bzgl. der Zielgruppe und die Motivation zur 
Arbeit mit den Lernenden wird in den Vordergrund gestellt. Berufs- und fachbezogene Kom-
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petenzen hingegen werden in Relation als weniger bedeutsam eingeschätzt. Bei der didakti-
schen Arbeit in der Ausbildungsvorbereitung handelt es sich nach Auffassung der befragten 
Lehrenden um ein besonderes Handlungsfeld, das einer spezifischen Expertise bedarf und 
insbesondere auch sozial- und sonderpädagogische Kompetenzbereiche erfordert. Diese soll-
ten entsprechend der Befragten schon in der Lehrerausbildung berücksichtigt werden (vgl. 
ebd., S. 10 f.). 

Im nächsten Abschnitt fokussieren wir exemplarisch eine aktuelle „Praxisentwicklung“, 
die – kontrastierend zu den vorgestellten Bildungsplänen – eine sehr starke Subjektorientie-
rung aufnimmt, die sich in curricular-didaktischen Setzungen der Lehrenden zeigt. Gleich-
zeitig werden so Fragen aufgeworfen, inwiefern durch diese Konzeptionen auch Bezüge zur 
Beruflichkeit hergestellt werden können.

3.2  Zum Umgang mit den Herausforderungen vor Ort: Tageslern-
situationen als didaktischer Trend in der Ausbildungsvorbereitung

3.2.1 Allgemeine Kennzeichnung
An den Berufskollegs in NRW kann gegenwärtig ein starker Trend bezogen auf die Umstruk-
turierung der standortspezifischen Bildungsgangkonzeptionen in der Ausbildungsvorberei-
tung festgestellt werden, der jedoch weitestgehend unabhängig von der Reformierung der 
Bildungspläne (Kapitel 3) zu betrachten ist. 

Häufig unter dem Titel „Tageslernsituationen“ werden Unterrichtstage und Stundenplä-
ne neu strukturiert. Die Ursprünge dieses Ansatzes können dabei kaum gesichert nachvollzo-
gen werden. Aus unserer Perspektive lassen sich jedoch Bezüge zu frühen Arbeiten bspw. des 
Berufskollegs Ernährung, Sozialwesen und Technik in Geilenkirchen unter dem Begriff „Ju-
gendliche in Arbeitsgruppen – JAG-Modell“ (vgl. Berufskolleg EST Geilenkirchen 2001, 
o. V.) herstellen, die u. a. darauf abzielten, mit veränderten berufsschulischen Konzepten Ju-
gendliche in ausbildungsvorbereitenden Bildungsgängen zur Teilnahme am Unterricht zu mo-
tivieren. Diese Konzepte wurden in den Projekten TANDEM (2009–2012) und InBig (2012–
2014) aufgenommen und weiterentwickelt (vgl. auch Beutner u. a. 2015). Aktuell wird in 
diesem Zusammenhang auf das „Bergheimer-Modell“ verwiesen, welches von Emmans u. a. 
(2014) beschrieben wird. 

Als Ausgangspunkt der Entwicklung von Tageslernsituationen wird dargestellt, dass in 
den Klassen der Ausbildungsvorbereitung die Problematik besteht, dass die Lernendengruppe 
an jedem Schultag anders zusammengesetzt ist. Dies ist auf die hohen Fehlzeiten der Lernen-
den in diesem Bereich zurückzuführen, die wiederum verschiedenste Gründe haben können, 
wie bspw. Schulverweigerung, Drogenkonsum oder familiäre Problemlagen. Ein Berufskolleg 
berichtet, dass von 72 Schülern und Schülerinnen regelmäßig nur 30 bis 40 Schüler/-innen 
anwesend sind (vgl. Protokoll Diskursarena 3i). Die Tageslernsituationen werden so aufbe-
reitet, dass ein Themenkomplex im Rahmen eines Schultages bewältigt und abgeschlossen 



248 Berufsorientierung und -vorbereitung 

werden kann. Dies ermöglicht den Lernenden täglich einen „neuen“ Einstieg in eine Thema-
tik. Die Lernenden sollen so von dem Gefühl befreit werden, etwas verpasst zu haben oder im 
„Stoff“ nicht mehr hinterherzukommen, was Schulabstinenz befördern kann. 

An den umsetzenden Berufskollegs werden pro Tag meist mehrere Tageslernsituationen 
zu verschiedenen Themen parallel angeboten. Dies soll den Lernenden ermöglichen, eine in-
teressengesteuerte Auswahl vorzunehmen. Jede Tageslernsituation wird dabei von den ver-
antwortlichen Lehrkräften (wenn möglich im Team-Teaching) betreut. Für die Schülerinnen 
und Schüler wird die Klassenstruktur (wenn vorhanden) in dieser Zeit aufgelöst. Vorteile wer-
den darin gesehen, dass typische Rollen in Klassenverbünden wie „der Klassenclown“ etc. sich 
nicht herausbilden. 

Die Thematiken der einzelnen Lernsituationen sind dabei stark an den (antizipierten) 
Interessen und Herausforderungen in der Lebenswelt der Lernenden ausgerichtet. Im Rah-
men der angeführten Forschungs- und Entwicklungskontexte wurden beispielsweise Tages-
lernsituationen zu den Themenkomplexen „Meine erste eigene Wohnung“, „Handykauf“, oder 
„Führerschein“ angesprochen. Dies soll die Lernenden dazu motivieren, überhaupt wieder 
regelmäßig zum Unterricht zu erscheinen und Schule nicht länger als eine Art „Verwahran-
stalt“ (Interview, Z. 25) wahrzunehmen. Zumeist erfolgt die Umsetzung der Tageslernsitua-
tionen dabei fachübergreifend. An einigen Standorten werden allerdings auch fachbezogene 
Tageslernsituationen angeboten, um insbesondere den Transfer von Leistungsbewertungen 
in Zeugnisformulare zu gewährleisten – insbesondere, wenn ein dem Hauptschulabschluss 
gleichwertiger allgemeinbildender Abschluss vergeben werden soll. Ebenfalls sind Konzep-
tionen zu finden, nach denen sich die Tageslernsituationen an den vorgegebenen Handlungs-
feldern und Anforderungssituationen des Fachbereiches orientieren (vgl. z. B. die Konzeption 
des Berufskollegs für Wirtschaft in Geilenkirchen 2017).

3.2.2 Vertiefende Fallstudie: „Modultage in der AV“
Wie bereits aus diesen kurzen Ausführungen deutlich wird, ist auch das Konzept der Tages-
lernsituationen durch die Implementation am Berufskolleg standortspezifischen Bedingun-
gen und Entscheidungen unterworfen. Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden eine fallbe-
zogene Perspektive aufgenommen werden. Die vorliegende Darstellung stützt sich dabei auf 
Dokumentationen zu einer durchgeführten Forschungshospitation (vgl. zum methodischen 
Vorgehen Frehe 2015, S. 165 ff.) mit anschließendem Gruppeninterview dreier Akteure der 
Ausbildungsvorbereitung:

Das hier betrachtete Berufskolleg bietet verschiedene Bildungsgänge zu den Fachberei-
chen Technik und Gestaltung an und beschult rund 2.500 Schüler/-innen. Die Ausbildungsvor-
bereitung (Teilzeit, Vollzeit und Internationale Förderklassen) werden der Abteilung „berufli-
che Grundbildung“ zugeordnet, die daneben auch Formen der Berufsfachschule umfasst. Die 
Ausbildungsvorbereitung/Vollzeit (AV-Vollzeit), in der auch das Konzept der hier betrachteten 
„Modultage“ verortet wird, orientiert sich am Berufsfeld „Metall- und Holztechnik“. Insgesamt 
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weist das Berufskolleg seit den 1980er-Jahren eine Expertise und Profilierung bzgl. der beruf-
lichen Bildung „benachteiligter Jugendlicher“ auf, die insbesondere durch die Unterstützung 
der Schulleitung vorangetrieben wurde.

Seit einem Jahr werden Tageslernsituationen bzw. Modultage am Berufskolleg für eine 
bestimmte Gruppe der Jugendlichen in der AV-Vollzeit angeboten, bei denen das Erreichen des 
dem Hauptschulabschluss gleichwertigen allgemeinbildenden Abschlusses von den Lehrenden 
als unwahrscheinlich eingeschätzt wird. Ein Großteil dieser Gruppe ist aus Förderschulen in den 
Bildungsgang der Ausbildungsvorbereitung eingegangen. Weitere Hinweise auf die Kriterien 
zur Zusammenführung von Lerngruppen werden an dieser Stelle nicht geliefert. Von insgesamt 
20 Lernenden in der Klasse erscheinen im Schnitt etwa zwölf bis 16 Lernende je Schultag in un-
terschiedlichster Gruppenkonstellation. Die Klasse wird insgesamt von einem Lehrendenteam 
betreut, das sich aus einer Lehrkraft, einer Sonderpädagogin und der Schulsozialarbeiterin 
zusammensetzt, wobei der Unterricht in den Tageslernsituationen im Team-Teaching durch-
geführt wird. Der Modultag (Tageslernsituation) findet dabei immer montags statt. Dienstags, 
mittwochs und donnerstags gehen die Schüler/-innen ins Praktikum, freitags findet dann ein 
Förderunterricht in Mathematik und Deutsch statt. Insgesamt werden die Lernenden an zwei 
Tagen in einem Umfang von je vier Stunden am Berufskolleg unterrichtet.

Am Montag wird jeweils ein Thema aufgenommen. Dabei kann auf ein Grund-Reper-
toire an Themen für Tageslernsituationen zurückgegriffen werden: Alkohol und Drogen, 
Verkehrserziehung, Geografie, Kaffee, Umgang mit Geld, Weihnachten, Sport/Gesund-
heitsförderung, Stadt, Bewerbung I  +  II und Ernährung. Dabei wird neben der Lebens-
weltorientierung auch versucht, saisonale Ereignisse (Weihnachten etc.) aufzunehmen. 
Darüber hinaus können die Schüler/-innen selbst Themenvorschläge unterbreiten. Die 
Themen werden von den Lehrenden dabei lediglich „grob“ vorbereitet, da davon ausge-
gangen wird, dass die Fragen und Herausforderungen, die sich im Kontext der Lernum-
gebung ergeben, kaum zu antizipieren sind. In der Interaktion mit den Lernenden kommt 
es häufig dazu, dass Aspekte situativ und ad hoc ausgelassen, übersprungen oder hinzu-
genommen werden müssen. Didaktische Entscheidungen sind überwiegend kurzfristig zu 
treffen (vgl. Interview, Z. 37).

Jede/-r Lernende hat zum Unterricht an den Modultagen ein Schülertagebuch zu führen. 
Dieses enthält neben persönlichen Dokumenten (Steckbrief, Lebenslauf, Checkliste für meine 
Interessen und Fähigkeiten etc.) insbesondere Reflexionsbögen zu den Tageslernsituationen. 
Hier dokumentieren die Lernenden Antworten zu den Fragestellungen „Worum ging es?“, 
„Was habe ich gelernt?“, „Was habe ich nicht verstanden?“ und „Was hat mir Spaß gemacht?“. 
Ebenfalls wird die Leistung der Lernenden je Modultag bewertet. Zur Transparenz der Leis-
tungsbewertung bekommen die Schüler/-innen einen ausgefüllten Bewertungsbogen. Weiter 
umfasst der Schülerordner eine Sparte für Dokumente wie Zeugnisse, Entschuldigungen und 
Schriftverkehr mit den Eltern sowie eine Sparte zur Lern- und Förderplanung (vgl. Dokumen-
tation zur Forschungshospitation).
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Die Hospitation wurde an einem Modultag zum Thema „Kaffee“ durchgeführt, den die Lehr-
kraft und die Sozialpädagogin zusammen durchführten. Die Tageslernsituation umfasste ins-
gesamt vier Unterrichtsstunden. Nachfolgend werden der Verlauf und dokumentierte Eindrü-
cke aus der Hospitation zusammenfassend und tabellarisch dargestellt:

Tabelle 1: Tageslernsituation „Kaffee“ – Ablauf und Eindrücke aus einer Forschungshospitation

Tageslernsituation zum Thema „Kaffee“

Gestaltung des Klassenraums
 ˘ Plakate und Aufsteller zum Thema Kaffee
 ˘ Utensilien zum Thema auf dem Pult: Kaffeemaschine, Tassen, Dosen, Zucker etc.

Thematische Struktur der  
Tageslernsituation

Besonderheiten Probleme

Erste offene Sammlung zum 
Thema Kaffee an der Tafel

Alles wird aufgenommen – es gibt kein 
Richtig oder Falsch

Mythen und Legenden zum 
Thema Kaffee und vertiefende
Anekdote zu persischem Heiler 
und Mokka

Lehrkräfte holen bzgl. der Aussprache des 
Namens des Heilers Rückversicherung bei 
den Lernenden ein

Lehrkraft fragt: Wie kocht ihr zu Hause 
Kaffee?

Begriffe wie Legende bereiten den SuS 
Probleme

Berechnung des durchschnittli-
chen Kaffeekonsums der Deut-
schen

SuS fragen sich gegenseitig „Wie hast du 
das gerechnet?“

Lesen und schriftliche Bearbei-
tung zweier Texte zum Thema 
Kaffee
a) Verarmter Kaffeebauer
b) Absatz von Kaffee

Vor dem Hintergrund der Texte werden 
Themen wie „Angebot und Nachfrage“ 
oder „Fair Trade“ besprochen

Ad hoc aufkommende Fragen (Was ist die 
Dritte Welt?) werden direkt aufgenommen 
und bearbeitet

SuS sträuben sich zu lesen und zu schreiben

Begriffe wie „Dritte Welt“ sind den SuS 
nicht klar

Kaffee-Experiment
SuS brühen Kaffee mit Bohnen 
unterschiedlichen Reifegrades 
etc. auf

Die SuS sind besonders aktiv und engagiert

Gemeinsames Aufräumen des 
Klassenraums 

Lehrendenteam  ˘ scheint gut aufeinander abgestimmt
 ˘ immer wieder situatives Interagieren
 ˘ Anwendung auffallend „einfacher“ Ausdrucksweisen
 ˘ wertschätzende und humorvolle Haltung den Lernenden gegenüber

Aus dem geführten Gruppeninterview mit dem Abteilungsleiter, der Lehrkraft und der Son-
derpädagogin geht hervor, dass die Bildungsgangkonzeption deutlich auf einer Subjekt-
orientierung fußt: „Und letztlich ging es immer darum, […] sich auf die Gegebenheiten vor 
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Ort mit Bildungsangeboten einzustellen. Immer wieder darauf zu reagieren, dass wir diesen 
Jugendlichen gute Angebote machen können. Und wir arbeiten in dem Vollzeitbereich zurzeit 
auch noch in den Werkstätten. Politisch gewollt ist natürlich, dass sie in die Betriebe gehen. 
Wir wissen aber alle, die hier in dem Bereich arbeiten, dass das so ad hoc gar nicht möglich ist. 
Also wir wollen sie schon auch immer fit machen für den Beruf und Praktika. Natürlich im bes-
ten Fall für die Ausbildung. Dass sie ihren Lebensunterhalt irgendwann auch selber bestreiten 
können. Also es geht wirklich immer [dar-]um Jugendliche eigentlich in ihrem Lebensweg zu 
begleiten.“ (Interview, Z. 8).

Weiter wird deutlich, dass sich das Team bewusst dafür entschieden hat, für diese Ziel-
gruppe ein motivierendes und niedrigschwelliges Angebot zu entwickeln, das sich eng an den 
Bedürfnissen und Interessen der Lernenden orientiert, die Vorgaben des Bildungsplans weitest-
gehend ausblendet und somit auch keinen allgemeinbildenden Abschluss ermöglichen kann. Der 
Abteilungsleiter argumentiert dies wie folgt: „[Wir haben; PF/HK] vor drei Jahren überlegt, wie 
kriegen wir überhaupt die Jugendlichen wieder zu einem regelmäßigen Schulbesuch. Dass sie 
nicht nur, sage ich mal, vier bis fünf Mal im Schuljahr zu uns kommen, sondern dass man denen 
auch wieder eine Lebensstruktur gibt. Dass man auch sagt: Wir müssen weg vom Lehrplan. Wir 
können denen nicht irgendwie einen Lehrplan überstülpen. […] wir müssten gucken, dass wir 
die Jugendlichen wirklich da abholen, wo sie stehen. Die Themen ansprechen, die sie brauchen 
und Angebote machen. Uns war wichtig, dass wir einen reduzierten Stundenplan da auch einfach 
durchsetzen, auch wenn es so dann natürlich nicht vorgesehen ist. Natürlich ist die Ausbildungs-
vorbereitung festgelegt eigentlich mit zwölf Stunden. Wir haben uns auf acht festlegt, weil wir 
sagen: Diese Jugendlichen, die sind auch in der 5., 6. Stunde überhaupt nicht mehr so aufnahme-
fähig. Das soll ein sukzessives Hinführen sein vielleicht zu einer weiteren Schulkarriere oder in 
eine Beruflichkeit. Da hilft nicht der Frust – sage ich mal dann auch vielleicht mit einem Bußgeld 
belegt zu werden, weil man die Schule nicht besucht – sondern wir versuchen den anderen Weg. 
Wir versuchen sie zu motivieren, dass sie dann doch auch kommen bei diesem reduzierten Stun-
denplan. (…) Ja, wir haben die Rückendeckung der Schulleitung und von daher ist das wirklich 
auch ein Projekt, wo man schauen muss, etabliert sich das.“ (Z. 52, vgl. auch Z. 16). Es wird deut-
lich, dass insgesamt ein Kompetenzverständnis mitgeführt wird, das den – wenn auch sehr klei-
nen – Entwicklungsschritten des Einzelnen eine Bedeutung beimisst: „Wir wollen gar nicht wirk-
lich so vermitteln, das ist Lernziel A, B, C, D, E, F und das muss jetzt abgehakt werden noch diese 
Stunde, sondern es geht darum, jedem die Möglichkeit [zu; PF/HK] geben, irgendein Erkenntnis-
gewinn hier rauszuziehen.“ (Interview, Z. 92). Dies ist eng verzahnt mit einer stärkenorientierten 
und wertschätzenden Haltung den Lernenden gegenüber, die auch in der Hospitationssituation 
beobachtet werden konnte. Die Sonderpädagogin formuliert dazu: „Wir gehen weg von diesem 
Defizit[-ansatz; PF/HK] in dieser Klasse, weil was sollen [wir; PF/HK] die Schüler bestärken oder 
in diesem Glauben lassen, was sie schon seit zehn Jahren Regelschule […] gehört haben. Du bist 
schlecht, du hast das nicht erreicht, du kannst das nicht. […] Es ist sehr […] negativ geprägt und 
[wir; PF/HK] versuchen genau das Denken wegzukriegen.“ (Interview, Z. 90).
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Den umsetzenden Akteuren wurden dabei seitens der Abteilungsleitung große Spielräume bzgl. 
der curricularen Konzeption eingeräumt. Die Lehrenden berichten, dass frei entschieden wer-
den konnte: „Welche Schwerpunkte setzen wir in der Klasse? [Wir; PF/HK] Sind so angefangen, 
dass wir überlegt haben: Was ist das, was den Schüler am meisten interessiert? Es geht ja um die 
Berufsvorbereitung. Wir wollen ja auch vermitteln, dass wir ihnen eine Chance geben, vielleicht 
in irgendeinen Beruf einsteigen zu können. Also geht es um die Grundlagen, welche Stärken, 
welche Schwächen ich habe, Persönlichkeitsanalyse hinzu welche Berufsfindungsmöglich-
keiten habe ich? An wen kann ich mich wenden? So dieses System Schule auch mal ganz be-
wusst zu machen.“ (Interview, Z. 25). 

Trotz aller Hervorhebung der Orientierung am lernenden Subjekt wird dennoch deut-
lich, dass die Lehrenden ihren Auftrag zur beruflichen Bildung nicht verkennen: „[…] wir sind 
ein Berufskolleg und wir wollen die Beruflichkeit voranbringen.“ (Interview, Z. 76). Allerdings 
sei Beruflichkeit und damit verbundene Fachlichkeit für diese Zielgruppe anders zu adressie-
ren. In der beobachteten Tageslernsituation konnte erkannt werden, wie Basiskompetenzen 
in Mathematik und Deutsch ergänzend zum freitags stattfindenden Förderunterricht auch si-
tuativ aufgenommen werden (vgl. Dokumentation zur Forschungshospitation). Mit Bezug zur 
Lehrer(aus)bildung argumentiert der Bereichsleiter, warum Fachkenntnisse für die Lehren-
den bezogen auf diese Zielgruppe nur nachrangige Bedeutung haben: „Es gibt ja nicht die per-
fekte Lehrerin oder den perfekten Lehrer, aber was wir hier immer wieder festgestellt haben 
ist einfach dieses Herzblut, was man mitbringen muss. Man muss ein Herz für Schüler haben, 
die benachteiligt sind, die irgendwo Schwächen auf ihrem Lebensweg haben. Wer das nicht 
hat, […] hat Schwierigkeiten in solchen Klassen überhaupt unterrichten zu können. Dann […], 
dass man seine Unterrichtsinhalte nicht für so wichtig nimmt, sondern […] die Personen, die 
vor einem sind, für wichtig nimmt. Da müssen wir uns immer wieder daran erinnern, dass 
wir uns da mit dem Anspruch auch zurücknehmen. Dass […] wir die Schüler da abholen, wo 
sie stehen. Das wissen wir alle. Es hört sich alles so toll an. Das ist aber sehr schwer, weil man 
sehr genau hingucken muss. Das heißt, man muss eine sehr hohe Beobachtungsgabe haben. 
Man muss eine sehr hohe Selbstreflexionsfähigkeit haben. Man muss nicht das höchste Fach-
wissen mitbringen. Das haben alle, die studiert haben. Aber man muss wissen, in welchen 
Dosen kann ich dieses Fachwissen in diesen Lerngruppen anbringen. Und zuallerletzt: Ich 
muss von dem, was ich mache, total überzeugt sein. Ich muss begeistern können. Also es hilft 
nichts, wenn ich mit meinem Köfferchen reinkomme und nur irgendwas nach Lehrplan hier 
rausposaune. Das geht an den Schülern vorbei. Also das wären für mich die allerwichtigsten 
Voraussetzungen. Selbst von sich und seinem Fach überzeugt sein, Schüler mitnehmen, Herz-
blut haben, engagiert sein, Empathie.“ (Interview, Z. 103). Die befragte Lehrkraft weist auch 
auf das Potenzial hin, gemeinsam mit einer Sonderpädagogin agieren zu können. Durch diese 
multiprofessionelle Teamarbeit habe sich der „Blickwinkel“ auf die Schüler/-innen und ihre 
Herausforderungen stark verändert (vgl. Interview, Z. 58).
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3.3  Zusammenführung und Zwischenfazit II: Bildungsgangkonzepte 
und Tageslernsituationen im Spiegel von Beruflichkeit

In diesem Kapitel ging es darum, die Perspektiven der handelnden Akteure und Akteurinnen 
auf die bestehenden Bildungspläne hervorzubringen und ihre Umsetzung in standortspezi-
fischen Konzeptionen zu betrachten. Ein exemplarischer Schwerpunkt wurde dabei auf das 
Konzept der Tageslernsituationen gelegt.

Insgesamt kann dabei für die didaktische Ausgestaltung an den Berufskollegs konsta-
tiert werden, dass hier größte Anstrengungen vorgenommen werden, die Lernenden zum 
Ausgangspunkt didaktischen Handelns zu machen. Individuellen Zielkorridoren und Ent-
wicklungswegen wird dabei besondere Bedeutung beigemessen – nicht zuletzt auch dadurch 
begründet, dass die Motivation der Lernenden einen besonderen Stellenwert einnimmt. Ins-
besondere wird deutlich, dass Beruflichkeit und allgemeinbildende Abschlüsse zwar durch-
aus als wichtig erachtet werden, der Lebensweltbezug bzw. die Aufnahme lebensweltnaher 
Inhalte stehen jedoch im Vordergrund.

Die Argumente „Motivationsförderung“ und „Lebensweltbezug“ sind ein Ausgangspunkt 
für die Konzeption von Tageslernsituationen, wo sie als übergeordnete Kriterien zur Auswahl 
von Themen und Inhalten herangezogen werden. Dabei werden Tageslernsituationen hin-
sichtlich ihrer motivationsfördernden Wirkung und Vorbereitung auf berufliche Handlungs-
felder von einigen Bildungsgangteams auch durchaus als kritisch eingestuft (vgl. Protokoll 
Diskursarena 3i). Die folgenden Aspekte fokussieren nochmals den Aspekt der Beruflichkeit:

Zumindest in den hier betrachteten Ausschnitten wurden berufliche Bezugspunkte eher 
vereinzelt in bspw. kleineren Aufgabenstellungen aufgenommen. Im Fallbeispiel handelt es 
sich um eine Ausbildungsvorbereitung im Berufsfeld Metall- und Holztechnik – eine konkrete 
Tageslernsituation in diesem Bereich lässt sich jedoch kaum ausmachen. Im konkreten Bei-
spiel werden eher gesamtgesellschaftliche bzw. volkswirtschaftliche Bezüge hergestellt, wie 
„Fair-Trade“, „Angebot und Nachfrage“, „Dritte Welt“ etc. In der Gesamtschau der Tageslern-
situationen und ihrer Themen lässt sich weiterhin kaum eine gemeinsame Bezugsgröße, wie 
etwa ein kohärentes Kompetenzprofil, ausmachen. Die Auswahl von Inhalten und Themen 
sowie ihre Sequenzierung erscheinen eher beliebig und in einzelnen Einheiten isoliert – dies 
erschwert sicherlich einen zielgerichteten und systematischen Kompetenzaufbau. 

Mit Bezug auf die Namensgebung Tageslernsituation mag die Hoffnung verbunden sein, 
dass hier auf das Konzept des situierten Lernens rekurriert wird. Sicherlich sind unsere Einbli-
cke in die Praxis an dieser Stelle nur begrenzt. Dennoch ist die Frage zu stellen, was an den Ta-
geslernsituationen tatsächlich „situativ“ ist. Zwar kann festgestellt werden, dass es sich hier um 
zeitlich begrenzte Einheiten an einem Schultag handelt, ob die Lernenden jedoch tatsächlich 
mit authentischen und problemhaltigen (ggf. sogar beruflichen) Lernsituationen konfrontiert 
werden, die vollständige Handlungsvollzüge und Handlungsprodukte (vgl. Sloane 2009 u. a.) 
erfordern, kann hier nur vorsichtig infrage gestellt werden. 
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Anstrengungen, in den Bildungsgängen abge-
grenzte und motivationsförderliche Sequenzen zu konzipieren, deutlich zu erkennen sind. 
Hier bieten Tageslernsituationen durchaus interessante Ansatzpunkte, führen jedoch auch zu 
Veränderungen des Beruflichen bzw. dessen Stellenwert in der Ausbildungsvorbereitung. 

4  Zusammenführende Überlegungen: Didaktik  
der Ausbildungsvorbereitung als eine Didaktik  
beruflicher Bildung

Auf den ersten Blick mag der Eindruck entstehen, dass die kompetenzorientierten Bildungs-
pläne, die sich an den jeweiligen beruflichen Handlungsfeldern ausrichten, und die schuli-
schen Curricula in der Praxis weit auseinanderliegen. Diese These haben wir in verschiedene 
Diskussionsrunden mit Akteuren und Akteurinnen aus den Bildungsgängen eingebracht. Bei 
aller Unterschiedlichkeit der Antworten kann festgehalten werden, dass die Orientierung am 
Lern- und Entwicklungsbedarf der Individuen eine feste und zentrale Größe nicht nur für die 
Unterrichts-, sondern auch für die Bildungsgangarbeit vor Ort sein sollte. Vereinfachend kann 
hier festgestellt werden, dass das Persönlichkeitsprinzip vor Ort eine gestaltende Wirkung er-
fährt. Jedoch wird damit nicht die Bedeutung des Situationsprinzips negiert.6 Die Ausführun-
gen zu Tageslernsituationen zeigen hier jedoch, dass Ansatzpunkte zu entwickeln sind, die 
den Jugendlichen schrittweise einen Zugang anbieten müssen und in der Form eine Offenheit 
besitzen, dass sie eine individuelle Differenzierung erfahren können. Dabei finden wir es eine 
überaus interessante Frage, inwiefern projektförmige Ansätze wie Tageslernsituationen an 
Lernfelder angebunden bzw. in diesen zusammengeführt werden können. Aus unserer Sicht 
zeigen Tageslernsituationen, dass die Authentizität der Situationen für die Lernenden eine 
höhere Bedeutung haben kann als realitätsnahe Lern- und Anforderungssituationen, die je-
doch durch die Jugendlichen nicht erschlossen werden können. Daneben zeigt sich vor Ort 
sehr deutlich, dass ein enger Berufsfeldbezug nur für wenige Jugendliche förderlich ist. Daher 
ist es erforderlich, dass über die Ausbildungsvorbereitung eine Hinführung zur Beruflichkeit 
erfolgt, die nur sehr begrenzt in Auseinandersetzung mit einem Berufsfeld möglich ist. Dies 
stellt curricular und institutionell die Herausforderung, dass Jugendlichen individuell unter-
schiedliche Zugänge zu Berufsfeldern zu eröffnen sind. 

Das Konzept der Tageslernsituationen zeigt sehr anschaulich, dass die Ausbildungsvor-
bereitung durchaus in der Gefahr steht, das Berufliche aus dem Auge zu verlieren. Aus unserer 
Sicht wäre zu fragen, welche Bedeutung das Berufliche haben kann und soll. Die Bildungsplä-
ne der Ausbildungsvorbereitung sollten hier einen Referenzrahmen zur Sequenzierung und 

6 In der Curriculumtheorie wird die Frage aufgeworfen, nach welchen leitenden Prinzipien die Auswahl von Lerngegen-
ständen bzw. Inhalten und Zielen vorgenommen wird. Reetz (1984) folgend, können dabei drei Legitimationskriterien 
herangezogen werden: das Wissenschaftsprinzip, das Situationsprinzip und das Persönlichkeitsprinzip. 
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Differenzierung von sogenannten Tageslernsituationen eröffnen und so eine Orientierung für 
die Profilierung der Bildungsgänge vor Ort anbieten. 

Die Curriculumrezeption zeigt deutlich auf, dass vor Ort die Notwendigkeit gesehen wird, 
das Subjekt zum Ausgangspunkt der Modellierung, Gestaltung und Reflexion einer Didaktik der 
beruflichen Bildung heranzuziehen und dem Lernenden Wege in die Komplexität beruflicher 
Handlungsfelder zu eröffnen. Berufliche Handlungsfelder bieten damit Korridore und Wege an, 
und gleichermaßen sind sie Zielgröße für die Ausbildungsvorbereitung. Hier gilt es, über eine auf 
das Individuum ausgerichtete Bildungsgangkonzeption eine Integration in berufliche Bildung zu 
eröffnen. Dies wird Ausbildungsvorbereitung nicht isoliert leisten können, sondern bedarf der 
Öffnung beruflicher Ausbildungsformen und der Möglichkeiten zur Anbindung an berufliche 
Ausbildung. Dies stellt Berufskollegs vor gravierende Herausforderungen und bedarf einer pro-
fessionellen Curriculumarbeit vor Ort. Die Rahmenbedingungen hierzu sind herzustellen. 
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 Dietmar Heisler, Susanne Schemmer

Zur Bedeutung von Lesen in der  
Berufsausbildung. Die Förderung  
von Leseverständnis als didaktische  
Herausforderung

Schriftsprachliche Fähigkeiten gelten als zentrale Voraussetzungen für gesellschaftli-
che Teilhabe und den erfolgreichen Übergang in die Berufs- und Arbeitswelt. Deshalb 
wird der Förderung dieser Fähigkeiten in der beruflichen Bildung besondere Aufmerk-
samkeit geschenkt, nicht zuletzt im Kontext der Diskussionen zur Inklusion und zur 
Inte gration von Flüchtlingen. In diesem Zusammenhang wird die Vermittlung der Le-
sefähigkeit, der Fähigkeit zum Lesen und Verstehen von Texten sowie zum Übersetzen 
des Gelesenen in Handlungen zur didaktischen Herausforderung. Der vorliegende Bei-
trag befasst sich mit der Frage, wo die Ursachen steigender schriftsprachlicher Anfor-
derungen liegen und was möglicherweise die Ursachen für die Schwierigkeiten einiger 
Jugendlicher beim Lesen und Verstehen von Texten sind.

1  Einleitung: Lesen und Schreiben als Voraussetzung  
für eine erfolgreiche Berufsausbildung

In der Berufs- und Arbeitswelt werden Lesen und Schreiben als zentrale Voraussetzungen 
für die erfolgreiche Einmündung und die Bewältigung einer Ausbildung betrachtet (Anslin-
ger/Quante-Brandt 2013; Leisen 2013). Deshalb wird der Förderung dieser Fähigkeiten in 
der Ausbildungsvorbereitung und auch in der Berufsausbildung zunehmend mehr Aufmerk-
samkeit geschenkt. Aktuell zeigt sich dies im Kontext der Flüchtlingsdebatte. Hier wird die 
Vermittlung der deutschen Sprache und von schriftsprachlichen Fähigkeiten als notwendige 
Voraussetzung für eine erfolgreiche Integration von Flüchtlingen in Gesellschaft sowie in Aus-
bildung und Erwerbsarbeit thematisiert.

Auch im Zuge der Diskussionen zur fehlenden Ausbildungsreife von Jugendlichen wird 
dies deutlich. Im „Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife“ sind im Bereich „Schulische Basis-
kenntnisse“ (Recht-)Schreiben, Lesen, Sprechen und Zuhören, im Bereich „Psychologische 
Leistungsmerkmale“ Sprachbeherrschung sowie im Bereich „Merkmale des Arbeits- und Sozial-
verhaltens“ die Kommunikationsfähigkeit als Merkmalsbeschreibungen zu finden (Nationaler 
Pakt 2006). Der Begriff der „Ausbildungsreife“ wird jedoch aus verschiedenen Gründen kritisch 
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gesehen (Dobischat/Kühnlein/Schurgatz 2012). Unklar ist, ob die genannten Merkmale tat-
sächlich Mindestanforderungen der Berufs- und Arbeitswelt sind oder ob es sich dabei vielmehr 
um die Wunschvorstellungen von Unternehmen bzw. Arbeitgeberverbänden handelt (Bau-
mann 2014, S. 53 f.). Es lassen sich kaum einheitliche Standards finden, die als allgemeingül-
tige schriftsprachliche Voraussetzungen am Übergang in den Beruf betrachtet werden können 
(ebd.). Ausbildende würden ganz unterschiedliche Anforderungen formulieren. Dies variiere 
in Abhängigkeit vom Betrieb und vom Beruf. Die einzelnen Berufe bilden demnach Sprachge-
meinschaften, in denen die Schriftsprache in jeweils spezifischer Form verwendet wird (Linke/
Nussbaumer/Portmann 2004, S. 350; auch Grotlüschen 2010, S. 24).

Das Niveau und die Qualität, in der Jugendliche über diese Kompetenzen verfügen soll-
ten, um die vielfältigen Anforderungen einer Ausbildung bewältigen zu können, sind jedoch 
unklar (Hanisch/Heisler 2016). Efing (2012) formuliert, dass in den derzeitigen Diskussio-
nen oft von kommunikativen Kompetenzen gesprochen wird. Darunter würden Lesen, Schrei-
ben und Ausdrucksvermögen subsumiert und zu wenig voneinander abgegrenzt werden. 
Zudem würde das Schreiben, insbesondere die Rechtschreibung als Kriterium zu sehr im Vor-
dergrund stehen. Das lässt sich vermutlich mit der objektiven Messbarkeit dieses Merkmals 
begründen (ebd., S. 8). Sprachliche Kompetenz meine aber auch den angemessenen Gebrauch 
der Sprache in verschiedenen beruflichen und auch außerberuflichen Handlungssituationen 
sowie in verschiedenen Sprachgemeinschaften (s. o.). Sprachlich kompetent sind demnach 
nicht diejenigen, die die formalen Sprachregeln besonders eng befolgen können, sondern die-
jenigen, die sie auch kreativ abändern, anwenden und hinterfragen können (ebd.). Dennoch 
nimmt der Aspekt des formal richtigen Sprachgebrauchs für die berufliche Bildung einen be-
sonderen Stellenwert ein und wird sogar als Indikator für personale Kompetenzen oder den 
individuellen Bildungsstand herangezogen. Zudem werden auf dieser Grundlage sogar Rück-
schlüsse auf sprachunabhängige, charakterliche Dispositionen potenzieller Auszubildender 
gezogen (ebd., S. 8).

Trotz der formulierten Kritik scheitern viele Jugendliche am Übergang in die Ausbil-
dung aufgrund ihrer vermeintlich fehlenden Ausbildungsreife, insbesondere aufgrund ihrer 
Defizite im Bereich Lesen, Schreiben und Kommunikation. Oft wird von Ausbildenden und 
auch Lehrkräften die defizitäre und sinkende Lesefähigkeit Auszubildender beklagt (z. B. 
DIHK 2016). Das meint insbesondere die Fähigkeit, Texte sinnverstehend zu lesen und ggf. 
in Handlungen zu übersetzen. Demgegenüber wird aber auch ein zunehmendes Bewusstsein 
für die Heterogenität von Auszubildenden deutlich. Offenbar sind Betriebe auch zunehmend 
bereit dazu, leistungsschwächere und nicht ausbildungsreife Jugendliche einzustellen und 
zu fördern (ebd.). Damit einhergehend wird offenbar zunehmend die Notwendigkeit für eine 
sprachsensiblere Gestaltung beruflicher Lernprozesse, auch für eine sprachsensiblere Gestal-
tung von Lernmaterialien gesehen. Dies stellt eine enorme methodische Herausforderung 
dar und erfordert einen Wandel im didaktischen Denken über die Bedeutung von Lesen und 
Schrei ben in der beruflichen Bildung.
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Damit wird sich der vorliegende Beitrag genauer befassen. Das Hauptaugenmerk liegt auf dem 
Lesen, seiner Bedeutung für die Berufsausbildung und die didaktischen Herausforderungen 
bei der Förderung der Lesefähigkeit in der Berufsausbildung. Es wird davon ausgegangen, 
dass die in der Ausbildungspraxis oft kritisierten defizitären Lesefähigkeiten Jugendlicher 
nicht nur auf das Individuum selbst, sondern auch auf den Wandel von Sprache, Sprachver-
wendung und auf die damit einhergehenden Veränderungen von Fachtexten zurückzuführen 
sind. Dieser Wandel wird zu zeigen sein. In diesem Kontext stellen sich zwei Fragen: (a) Wie 
haben sich Fachtexte aufgrund des Sprachwandels verändert? (b) Wo liegen mögliche Ursa-
chen für die Schwierigkeiten Auszubildender, Texte zu verstehen?

Es wird zu zeigen sein, dass die Zunahme schriftsprachlicher Anforderungen auch mit 
der Zunahme der sprachlichen Komplexität von Fachtexten zu begründen ist. Die Bewälti-
gung von Fachtexten stellt für viele Auszubildende eine Herausforderung dar und ist eventuell 
sogar ein Lernhindernis. Möglicherweise ist damit auch der z. B. bei Hanisch und Heisler 
(2016) konstatierte geringe Gebrauch von Lehrbüchern, z. B. für Selbstlernprozesse, zu erklä-
ren (ebd., S. 50 f.). Ausgangspunkt ist eine historische Betrachtung der Bedeutung von Spra-
che, Sprachverwendung sowie von Lesen und Schreiben.

2  Historischer Exkurs: Lesen und Schreiben in der Berufs- 
und Arbeitswelt

Historisch besaßen Lesen und Schreiben unterschiedlichen Stellenwert für die Berufs- und 
Arbeitswelt. Als Kulturtechniken wurden Lesen und Schreiben meist zusammen betrachtet. 
Zunächst galten Lesen und Schreiben als Machtinstrumente. Nur ausgewählte Gesellschafts-
schichten und Funktionsträger, wie Geistliche, Gelehrte und der Adel waren dazu in der Lage. 
Sie konnten damit Macht und gesellschaftliche Kontrolle ausüben. Erst in der zweiten Hälfte 
des 18. Jh. wurden Lesen und Schreiben zur gesellschaftlichen Norm und notwendigen Kul-
turtechnik, der sich der Einzelne kaum entziehen konnte. Messerli (2002) zeigt, dass vor 
allem in der zweiten Hälfte des 18. Jh. die Diskussionen über das Was und das Wie zu lesen 
ist, genauso die Darstellungen der Konsequenzen, wenn jemand nicht lesen und schreiben 
konnte, zunahmen (ebd., S. 21 und 23 ff.).

In den schulbezogenen, sprachdidaktischen Diskussionen dieser Zeit wurde der Vermitt-
lung von Lesen und Schreiben unterschiedliche Bedeutung beigemessen. Die verschiedenen 
Schulformen bedienten jeweils die Belange bestimmter sozialer Milieus bzw. Stände sowie 
ihrer Kinder. Damit trugen sie auch wesentlich zur Reproduktion gesellschaftlicher, sozialer 
Segmentierungen und sozialer Unterschiede bei (Büchter 2013). Im Schreibunterricht der La-
teinschulen ging es bspw. um die Vermittlung der Schreibtechnik. Schreiben wurde als Hand- 
bzw. Kunstfertigkeit verstanden. Dafür wurden die Texte verschiedener Autoren und Autorin-
nen reproduziert, um so (a) die für das Schreiben notwendige Fingerfertigkeit zu erlangen, um 
(b) die Schrift, ihre Grammatik und Orthografie sowie den Aufbau und die Struktur von Tex-
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ten zu erlernen und um (c) so den Zugang zum Denken der Autoren und Autorinnen zu finden 
(Bosse 2015, S. 68 ff.). Erst in höheren Klassenstufen und Schulen ging es schließlich darum, 
eigene Texte zu erzeugen und dabei die Fähigkeit des eigenen Denkens weiterzuentwickeln.

Die Lehrkräfte der Volksschulen wurden aus der Gruppe der Handwerker, Bauern und 
Bediensteten rekrutiert, die in der Regel keine Akademiker waren (ebd., S. 77). Ihre Schreibfä-
higkeiten waren eher begrenzt. Das Hauptaugenmerk ihres Unterrichts lag auf der Religion und 
dem Lesen. Es wird jedoch bezweifelt, dass alle Schüler/-innen damit zum Schreiben befähigt 
wurden (vgl. auch Messerli 2002, S. 321). Große Teile der deutschen Bevölkerung galten noch 
bis Anfang des 20. Jh. als Analphabeten, zumindest nach heutigen Maßstäben (Döbert/Hu-
bertus 2000). Ihre begrenzten schriftsprachlichen Fähigkeiten galten jedoch als ausreichend.

Die Schulreformen am Ende des 18. Jh. zielten u. a. auf die Unterstützung gesellschaft-
licher und wirtschaftlicher Modernisierungsprozesse. Auch der einfache Bürger sollte an den 
Entwicklungen seines Zeitalters teilhaben können. Dafür musste aus der bis dahin begrenzten 
Alphabetisierung eine totale werden (ebd., S. 77 ff.). Lesen und Schreiben wurden zur Voraus-
setzung der individuellen Fort- und Selbstbildung. Die Vermittlung von Lesen und Schreiben 
rückte damit ins Zentrum staatlicher Aufmerksamkeit und wurde zum Gegenstand pädagogi-
scher, bildungstheoretischer Überlegungen, so z. B. bei Wilhelm von Humboldt (1809). In sei-
nen Arbeiten, auch in seinem Bildungskanon, nehmen die Sprachen und auch Lesen und Schrei-
ben einen zentralen Stellenwert ein. Er betrachtet sie als die Grundlage des Denkens und als die 
Kraft, die dem Menschen die Tür zur Welt öffne. Ihm geht es auch um die Befähigung des Men-
schen zur selbstständigen Fortbildung (ebd.). Auch 100 Jahre später stellen Lesen und Schrei-
ben, z. B. für Georg Kerschensteiner (1964), notwendige Fähigkeiten und Bildungsgüter dar.

Bildungstheoretisch werden Lesen und Schreiben zunehmend als Mittel zur Entwicklung 
des eigenen Denkens und der selbstständigen Fortbildung betrachtet. Ab Mitte des 19. Jh. erfuhr 
dies eine zusätzliche Politisierung, indem es zum Gegenstand und zur Aufgabe der Arbeiterbil-
dungs- und Lesevereine wurde, die den Arbeitern und Arbeiterinnen nachträglich das Lesen und 
Schreiben vermittelten. Hierbei besaß das Lesen eine besondere Bedeutung: Im aufklärungspäda-
gogischen Sinn ging es um das Erleben des gemeinschaftlichen Lesens, dem eine solidarisierende 
Funktion zukam. Zum anderen sollten so die Mängel der schulischen Ausbildung kompensiert 
und die berufliche Entwicklung des Arbeiters/der Arbeiterin unterstützt werden (Huser 2012, 
S. 50 ff.). Damit stellten Lesen und Schreiben eine Voraussetzung des sozialen Klassenkampfes 
dar. Um diesen führen zu können, war es notwendig, dass die Arbeiter/-innen dazu befähigt 
wurden, ihre soziale Stellung bzw. ihre Stellung in der Welt zu erkennen und ihre ökonomische 
Knechtung mit geistigen Mitteln zu überwinden (ebd.). Dafür haben die Arbeitervereine „dem 
Mann das beibringen müssen, was man ihm als Kind vorenthalten habe“ (ebd., S. 52).

Oft waren Jugendliche als ungelernte Jungarbeiter/-innen in den Industriebetrieben be-
schäftigt. Sie galten jedoch als unzureichend ausgebildet. Darunter litten nicht nur die wirt-
schaftliche Entwicklung, sondern auch die Produktion und die Qualität der industriell herge-
stellten Güter. Bildungsreformen zielten aus schul- und wirtschaftspolitischer Sicht demnach 
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auf die Verbesserung des Bildungsstandes der Arbeiterschaft, auf die Qualitätssteigerung der 
produzierten Waren und auf die Erhöhung der wirtschaftlichen Leistungs- und Wettbewerbs-
fähigkeit Deutschlands. Sozialpolitisch ging es um die Verbesserung der sozialen Lage der 
Arbeiter/-innen. Einerseits kann dies als Mittel zur Wahrung des gesellschaftlichen, sozialen 
Friedens interpretiert werden. Andererseits lag darin auch eine gewisse soziale Sprengkraft, 
weil sich nun die Frage stellte, wie viel Bildung überhaupt notwendig – oder gewollt – ist, um 
die Anforderungen der modernen Arbeitswelt und der Industriearbeit bewältigen zu können. 
Dazu zählten auch Lesen und Schreiben. Vor allem die gehobenen sozialen Schichten sahen 
deshalb in den Reformbestrebungen des Bildungswesens die Gefahr, ihre gesellschaftlichen Pri-
vilegien, die auch mit ihrem Bildungsstand legitimiert waren, zu verlieren. Diese ließen sich nun 
durch die Differenzierung der Schulformen und ihrer Bildungsinhalte absichern. Zum Ausdruck 
kommt dies nicht zuletzt in den Fragen: a) Was soll gelesen werden? b) Was sind die Anforderun-
gen des formal richtigen Schreibens? c) Welcher Sprachstil wird verwendet? (Messerli 2002).

3  Entwicklung und Wandel im Sprachgebrauch. Folgen für 
die Gestaltung von Fachtexten und Lesen

3.1 Sprachwandel und Ökonomisierung der Sprache

Nicht nur die Bedeutung der Sprache, von Lesen und Schreiben haben sich historisch ver-
ändert, sondern auch die Sprachverwendung und der Sprachstil. Dieser Wandel wird zum 
einen auf die Anpassung der Sprache an die externen Anforderungen der Lebensverhältnis-
se der Sprecher/-innen zurückgeführt. Dazu gehört zum einen der Wortschatzzuwachs. Zum 
anderen, als gegenläufiger Trend, gehen damit Optimierungsbedürfnisse im Sprachgebrauch 
einher (Bittner 2014, S. 19). Aktuell unterliegt die deutsche Sprache, und auch andere euro-
päische Sprachen, einer besonders aktiven Phase sprachlicher Veränderungen. Gründe dafür 
sind die gestiegene internationale Mobilität und Vernetzung, genauso die Migrationsbewe-
gungen der letzten 50 Jahre. Die Veränderungen im Sprachgebrauch umfassen phonetische, 
morphologische, syntaktische und grammatikalische Veränderungen sowie Veränderungen 
im Wortschatz (Bittner 2014, S. 20). So hätten sich in den letzten Jahrhunderten ökonomi-
schere, effektivere Sprachsysteme zunehmend durchgesetzt (ebd., S. 22 ff.). Auch von Polenz 
(1984) formuliert, dass seit dem späten 19. Jh. der zunehmende Gebrauch eines komprimie-
renden Sprachstils zu beobachten sei (ebd., S. 32).

Für die Schriftsprache bleibt dieser Sprachwandel nicht ohne Folgen. Dies weist Eggers 
(1983) in einer Untersuchung wissenschaftlicher Texte nach. Er verweist auf die sprachliche 
Veränderung in der Entwicklung des deutschen Satzbaus. Seine wichtigsten Erkenntnisse sind:

˘˘ Die durchschnittliche Wörterzahl in Sätzen nimmt ab.
˘˘ Die Verwendung von Nebensätzen nimmt ab und einfache Hauptsätze werden bevorzugt 

verwendet.
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˘˘ Die Nebensätze sind meistens Relativsätze oder Gliedsätze. Sätze mit semantisch verknüp-
fenden Konjunktionen sind zunehmend seltener zu finden.

˘˘ Komplexe Nominalgruppen nehmen stark zu1 (auch von Polenz 1984, S. 31). 

Diese Veränderungen haben nach Eggers Auswirkungen auf die Textverständlichkeit: „Man 
behauptet – und nennt es oft einen Vorzug −, daß unsere heutige Sprache durch rasche Wortbil-
dung und die Bildung umfangreicher nominaler Blöcke viele Kleinwörter erspare; das liege im 
Sinne der Sprachökonomie. Man sollte aber andererseits die Mängel nicht verkennen, die in sol-
cher Kürze liegen. Die Mitteilung wird dadurch auf das sachlich Notwendigste eingeschränkt. 
Oft werden dabei syntaktische Bezüge im Unklaren gelassen; man muß sie ‚zwischen den Zei-
len lesen‘ “ (Eggers 1983, S. 137). Die Konsequenz ist eine höhere Informationsdichte und ein 
höherer Abstraktionsgrad. Von Lesenden wird ein gewisses Vorwissen erwartet, welches sie 
zum Text in Beziehung setzen müssen und mit dessen Hilfe sie den Text verstehen können.

Auch die Verwendung der Fachsprache wird als Hinweis auf die zunehmende Sprach-
ökonomie betrachtet. Leisen (2011) führt an, dass fachsprachlich formulierte Texte eine hohe 
Dichte an Fachbegriffen besitzen, sodass Fachtexte eigentlich erst verstanden werden können, 
wenn Lesende mit dem jeweiligen Thema vertraut sind (ebd., S. 6).

Verständlichkeitsfördernde Textmerkmale sind nach Christmann und Groeben (1996) 
u. a. kurze, grammatikalisch einfache Sätze. Nominalisierungen und Relativsätze sollten 
vermieden werden. Anreicherungen, wie bspw. Erläuterungen und Erklärungen, erleichtern 
ebenfalls die Textrezeption (ebd., S. 177 f.). Wichtig ist, so Artelt u. a. (2007), dass ein dich-
tes Netz zwischen bekanntem und neuem Wissen entsteht. Im Text selbst kann ein Hinzufü-
gen von Anreicherungen eine Erleichterung darstellen (ebd., S. 27 ff.). Erläuterungen werden 
durch Sätze mit semantisch verknüpfenden Konjunktionen ausgedrückt, wie z. B. weil, denn, 
obwohl usw.

Die Untersuchungen zur Sprachökonomie zeigen aber, dass diese Konjunktionen zu-
nehmend seltener verwendet werden (von Polenz 1984, S. 31). Sprachökonomische Verän-
derungen können für ungeübte Leser/-innen deshalb zu Verständnisproblemen und ggf. zu 
Demotivation führen. Nach Ziegler und Geschwendtner (2010) bewirkt das Bedürfnis nach 
Kompetenzerleben und Selbstwirksamkeitserwartungen, dass die Herausforderungen gemie-
den werden, die evtl. zu Überforderung führen können (ebd., S. 535 f.).

3.2 Didaktische Konsequenzen von Sprachwandel und Ökonomisierung 

In den bisherigen, historischen Darstellungen wurde von Sprache gesprochen. Dabei ist ein-
deutig, dass es sich hier um unterschiedliche kognitive Leistungen handelt: „Da zeigt denn 

1 Damit ist die mehrgliedrige Erweiterung eines Nomens gemeint, z. B.: „Der für Berufsschüler geschriebene Text des 
aktuellen Fachkundebuches, der im Unterricht behandelt wurde, ist ohne die Unterstützung der Lehrkraft nur schwer 
zu erschließen.“
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schon ein flüchtiger Blick, daß zwischen den Voraussetzungen für das geschriebene Wort 
und denen für das gesprochene Wort tiefgreifende Unterschiede bestehen. Das eine hat auf 
das Auge zu wirken, das andere auf das Ohr; und so sind schon die Mittel andere, über die 
beide gebieten“ (Behaghel 1927, S. 13). Bei der Konstitution von schriftlichen Texten wird 
nach Ehlich (1998) eine raumzeitliche Distanz (Diatopie und Diachronie) ermöglicht. Das 
bringt mit sich, dass die Kopräsenz, die akustische Dimension und das gemeinsame Zeigfeld 
entfallen (ebd., S. 28 ff.).

Im Folgenden wird der weitere Fokus des Beitrags auf dem Lesen von Fachtexten liegen. 
Lesen wird als ein komplexer Prozess verstanden, für den unterschiedliche, miteinander ver-
netzte kognitive Aktivitäten benötigt werden. Das „Construction-Integration Model“ (CI-Mo-
dell) von Kintsch und van Dijk (1983) beschreibt zwei Prozesse: zum einen die Konstruktion 
eines mentalen Modells, das auf der Grundlage von textlichem Input und leserseitigen Zielen 
und Wissensbeständen basiert und zum anderen die Integration von stimmigen Elementen 
zu einer mentalen Textpräsentation. Demnach wird die Textbasis zu einem Situationsmodell, 
wenn der Text durch leserseitige Wissensbestände angereichert wird. Dabei werden explizite 
Textinformationen mit dem Vorwissen verknüpft und somit Schlussfolgerungen (Inferenzen) 
gezogen (Philipp 2013, S. 21 ff.).

Um die verschiedenen Einflussfaktoren beim Lesen darzustellen, entwickelten Artelt 
u. a. (2007), in Anlehnung an die Arbeiten von Jenkins (1979), das sog. Tetraedermodell. Da-
rin werden die Determinanten des Lesens in vier Merkmalsklassen gruppiert: 1. Merkmale 
des Lesers/der Leserin, 2. Beschaffenheit des Textes, 3. Aktivität des Lesers/der Leserin, 4. 
Leseanforderung. Die Einflussfaktoren interagieren miteinander und beeinflussen das Text-
verstehen (ebd., S. 13).

Auch im Mehrebenenmodell nach Rosebrock und Nix (2014) werden die verschiede-
nen Dimensionen des Lesevorgangs aufgezeigt. Die „Prozessebene“, die „Subjektebene“ und 
die „soziale Ebene“ gelten darin für den Erwerbsprozess als gleichermaßen relevant (ebd., 
S. 13 ff.).

Alle genannten Modelle liefern Hinweise dafür, dass die Art und Weise der Textkonstitu-
tion das Textverständnis beeinflusst. Demnach sollten Texte so aufgebaut und gestaltet sein, 
dass sie ihren Leser(inne)n den Zugang erleichtern und das Verstehen des Textes ermöglichen. 
Genauso wird deutlich, dass Lesefähigkeit und Textverständnis nicht nur die Fähigkeit vor-
aussetzen, Buchstaben, Silben und Wörter zu erfassen. Es erfordert zudem ein gewisses Maß 
an Vorwissen. Deshalb sollten Fachtexte im Hinblick auf ihren Verwendungskontext und un-
ter Berücksichtigung der Erwartungen und Anforderungen verschiedener Personenkreise dif-
ferenziert werden. Wissenschaftliche Texte besitzen deshalb eine sehr hohe Komplexität und 
Informationsdichte. Sie richten sich an ein Fachpublikum und dienen dem präzisen und effi-
zienten fachlichen Austausch zwischen den Mitgliedern einer Fachcommunity. Fachbuchtexte 
in der Berufsausbildung richten sich hingegen an Auszubildende, die als Novizen in einem 
Fach gelten. Sie sollten deshalb auch unabhängig von den Lesefähigkeiten junger Menschen 
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eine geringere Komplexität besitzen (dazu Buhlmann/Fearns 2000) und im Sinne Bru-
ners (1987) als Hilfsinstrument betrachtet werden, was den Erwerb beruflichen Wissens 
am Zugang in die Berufs- und Arbeitswelt ermöglicht.

In der beruflichen Bildung unterliegt die Gestaltung von Fachtexten vermutlich nicht nur 
dem o. g. Wandel im Sprachgebrauch und den sprachbezogenen Ökonomisierungsprozessen, 
sondern ist zudem möglicherweise auch auf die Einflüsse in der Organisation der beruflichen 
Bildung, dem Wandel der Ausbildungsziele und auf den damit einhergehenden Wandel im 
didaktischen Denken zurückzuführen. Dazu gehörte z. B. die Wissenschaftsorientierung, wie 
sie in den 1970er-Jahren gefordert wurde. Dadurch sollten objektivierte, wissenschaftlich 
fundierte Erkenntnisse stärker in berufliche Bildungsprozesse eingebunden werden. Dabei 
ging es nicht nur darum, die Kritik an bisherigen methodisch-didaktischen Konzepten wie 
dem Kundeprinzip oder der Frankfurter Methodik zu überwinden. Dadurch sollten schließ-
lich auch die kritische Qualität des Bildungsbegriffs, „die Idee der Menschenbildung ohne 
Status und Übervorteilung“ (Kultusminister NRW 1972, S. 20) und die Idee der allgemei-
nen Menschenbildung in der beruflichen Bildung verwirklicht werden. Als maßgebend für 
die Inhalte berufsschulischen Unterrichts und seiner Struktur gelten die in der Berufspraxis 
notwendigen Wissensbestände und die Struktur der zugehörigen Fachdisziplin (Riedl 2011, 
S. 148). Die damit einhergehende zunehmende Komplexität der zu vermittelnden beruflichen 
Bildungsinhalte sollte durch didaktische Reduktion verringert werden (Ahlborn/Pahl 1998; 
Grüner 1978).

Abbildung 1:  Inhaltsverzeichnis Fachkunde für das Gastgewerbe 

Quelle: Ehm 1933
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Diese Entwicklung blieb auch für die Gestaltung von Fachkundebüchern nicht ohne Konse-
quenzen. Darauf deutet schließlich eine exemplarische Untersuchung von Fachkundebüchern 
hin (dazu ausführlich Heisler 2015, S. 259 ff.), deren inhaltliche Struktur analysiert wurde. 
Die Abbildungen 1 und 2 zeigen Auszüge aus den Inhaltsverzeichnissen von Fachkundebü-
chern für das Gastgewerbe aus den Jahren 1933 und 2013 (Ehm 1933; Metz u. a. 2013).

Ehm (1933) befasst sich hauptsächlich mit der Getränkekunde. Bereits der Titel deutet 
auf den Bezug zum Kundeprinzip (Spranger 1962) hin, d. h. er orientiert sich an der konkre-
ten Erfahrungswelt des Auszubildenden. Er geht einführend kurz auf die Bedeutung der Ge-
tränke für den menschlichen Stoffwechsel ein. Er verzichtet jedoch auf die wissenschaftliche 
Erklärung komplexer biochemischer Prozesse. Folglich beginnt Ehm mit den Wässern als Basis 
aller Getränke. Dem folgen die Fruchtsäfte, Kaffee, Tee, dann die alkoholischen Getränke etc. 
Im Unterschied dazu folgt der Inhalt bei Metz u. a. deutlich stärker der Struktur ernährungs-
wissenschaftlicher, biologischer und chemischer Grundlagen. Folglich werden erst der Aufbau 
und die Bedeutung von Fetten, Vitaminen, Eiweiß usw. als Grundlagen der Ernährung geklärt.

Abbildung 2:  Inhaltsverzeichnis Fachkunde für das Gastgewerbe 

Quelle: Metz u. a. 2013
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Die Analyse der inhaltlichen Struktur auf der Grundlage von Inhaltsverzeichnissen gibt frei-
lich nur einen verkürzten Einblick, nicht nur in die postulierte sprachliche Ökonomisierung 
und Wissenschaftsorientierung. Unbeantwortet bleibt an der Stelle auch die Frage, welche 
Konsequenzen Kompetenzorientierung oder die Einführung von Bildungsstandards haben, 
auch im Hinblick auf Lesefähigkeit. Zumindest der Aspekt und die Folgen der Sprachökono-
mie werden in der folgenden umfassenderen Analyse von Fachkundebüchern deutlicher.

3.3  Auswirkungen zunehmender Sprachökonomie für Fachtexte  
in der Berufsausbildung

Die Frage ist, wie sich eine zunehmende Sprachökonomie auf die Gestaltung von Fachkunde-
büchern und Fachtexten auswirkt und welche Hürden daraus für das Verstehen von Texten resul-
tieren. Es wird angenommen, dass die oben postulierte, zunehmende Sprachökonomie zu einer 
Erhöhung der Informationsdichte und Komplexität von Fachkundebüchern führte. Die Folge da-
von ist, dass Texte in Fachkundebüchern der Berufsausbildung komplexer und damit für Auszubil-
dende möglicherweise schwerer zugänglich sind, z. B. weil ihnen notwendiges Vorwissen fehlt.

Um dies zu untersuchen, wurden vier wissenschaftliche Texte (WT) und vier Schul-
buchtexte (SBT) für nahrungsgewerbliche Berufe miteinander verglichen. Alle Texte befassen 
sich mit dem Thema „Proteine“. Ihre Sprachökonomie wird anhand von Informationsdichte, 
Kompaktheit und Komplexität gemessen. Kriterien dafür sind:

˘˘ das Maß der lexikalischen Dichte, das prozentuale Verhältnis von lexikalischen Wörtern 
(Substantive, Vollverben, Adjektive, Adverbien) gegenüber grammatikalischen Wörtern 
(Artikel, Präpositionen usw.),

˘˘ die Satzlänge, also die durchschnittliche Anzahl der Wörter pro Satz,
˘˘ die durchschnittliche Anzahl der Wörter in den einzelnen Gliedsätzen und
˘˘ das Verhältnis von Hauptsatzkonstruktionen mit Verbzweitstellung (parataktische Kon-

struktionen) und Nebensatzkonstruktionen mit Verbletztstellung (hypotaktische Kon-
struktionen) (dazu Pohl 2007, S. 402 ff.; von Polenz 1984).

Die in Tabelle 1 zusammengefassten Ergebnisse der Untersuchung zeigen zunächst, dass die 
lexikalische Dichte (Zeile 1) der beiden untersuchten Textsorten identisch ist. Nach Pohl 
(2007) bedeutet eine höhere Anzahl lexikalischer Elemente einen gleichzeitigen Anstieg se-
mantischer, also bedeutungstragender Komponenten. Mit dieser Maßzahl seien jedoch nur 
erste Tendenzen im Hinblick auf die Informationsdichte eines Textes feststellbar.

Zudem sind die durchschnittliche Satzlänge (Zeile 2) und die Wortanzahl pro Gliedsatz 
(Zeile 3) in den Schulbuchtexten geringer als in wissenschaftlichen Texten. Dies könnte nach 
Eggers (1983) bedeuten, dass die Anforderungen den Text eines Fachkundebuches zu verste-
hen, durchaus höher sind, z. B. weil Rezipierende in der Lage sein müssen „zwischen den Zeilen“ 
zu lesen. Anders formuliert, sie benötigen ggf. gewisse Vorkenntnisse, um den Text zu verstehen.
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Tabelle 1:  Sprachökonomie in wissenschaftlichen Texten und Schulbuchtexten 

Aspekte der Sprachökonomie
WT
1

WT
2

WT
3

WT
4

SBT
I

SBT
II

SBT
III

SBT
IV

WT
∅

SBT
∅

(1) Maß der lexikalischen Dichte in % 54,8 52,3 48,3 62,6 55,5 54,2 52,5 55,8 54,5 54,5

(2) ∅ Satzlänge 15,3 13,0 14,3 20,1 12,5 12,8 11,2 13,8 15,7 12,6

(3) ∅ Wortanzahl pro Gliedsatz 9,1 7,2 6,3 14,0 7,6 7,5 5,5 7,3 9,2 7,0

(4) Parataktische Konstruktionen in % 66,7 62,5 50,0 73,3 58,3 75,0 66,7 86,4 63,1 71,6

Quelle: Amiri u. a. 2014

Bei der Untersuchung des Verhältnisses zwischen parataktischen und hypotaktischen Kon-
struktionen (Zeile 4) zeigt sich, dass der Anteil parataktischer Konstruktionen in Schul-
buchtexten höher ist als in wissenschaftlichen Texten. Demnach weisen die Sätze der Schul-
buchtexte eine geringere Komplexität auf. Allerdings lässt sich nicht eindeutig klären, ob die 
Texte dadurch verständlicher oder unverständlicher werden. Einerseits wird zwar die Kom-
plexität von Texten durch die Verwendung parataktischer Konstruktionen reduziert (Pohl 
2007, S. 404), was auf eine bessere Verständlichkeit hindeuten würde. Andererseits können 
die so aneinandergereihten Informationen aber auch zu einer Überforderung führen. Ein Bei-
spiel für eine solche Satzkonstruktion ist: „Nach dem Reinigen und Rösten werden die Bohnen 
gebrochen, von Schale und Keimling befreit und in Mühlen zu einer Kakaomasse vermahlen“ 
(Fürst/Schnauder/Schuler 2009, S. 154).

Hier können nicht mehr als Tendenzen in Bezug auf den Grad der Komplexität, die Kom-
paktheit und die Informationsdichte von Schulbuchtexten aufgezeigt werden, jedoch kann 
dieses Beispiel Impulse für weitere Überlegungen geben. Insgesamt neigen die untersuchten 
Schulbuchtexte offensichtlich zu einer hohen Kompaktheit. Um jedoch genauere sprachöko-
nomische Merkmale auf Satzebene feststellen zu können, müssten die einzelnen Sätze syn-
taktisch genauer analysiert werden.

Die konkreten, inhaltlichen Konsequenzen der referierten Ergebnisse werden exempla-
risch in den folgenden – vergleichsweise einfachen – Texten aus den o. g. Fachkundebüchern 
(Ehm 1933/Metz u. a. 2013) verdeutlicht.

Inhaltlich sind die Texte in Abbildung 3 und 4 identisch. Es geht um die Herkunft, das äu-
ßere Erscheinungsbild, die Beschaffenheit und Verarbeitung der Kakaofrucht. Im Hinblick auf 
die Sprachökonomie fällt nicht nur auf, dass der Text in Abbildung 4 deutlich kürzer ist. Der 
erste Satz „Kakao und Schokolade werden aus den Samenkernen des in tropischen Gebieten 
wachsenden Kakaobaumes gewonnen“ (Metz u. a. 2013, S. 292) enthält ein Genitivattribut 
und ein Partizipialattribut. Nach Ohm u. a. (2007) sind diese Attributformen für ungeübte 
Lesende schwer zu verstehen (ebd., 2007, S. 166 ff.). Darüber hinaus sind zum Verstehen die-
ses Satzes Vorkenntnisse erforderlich. Die Rezipierenden sollten ggf. wissen, dass Kakao die 
Grundlage für die Herstellung von Schokolade ist. Auch ist nicht eindeutig, ob mit „Kakao“ 
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hier die Frucht oder das Getränk gemeint ist, zumal dieser Textabschnitt unter dem Kapitel 
Getränke zu finden ist. Es liegen verdichtete Informationen vor. Weitere, ergänzende Anrei-
cherungen fehlen an dieser Stelle.

Abbildung 3:  Textbeispiel aus Fachkundebuch 

Quelle: Ehm 1933, S. 43

Abbildung 4: Textbeispiel aus Fachkundebuch 

Quelle: Metz u. a. 2013, S. 292
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Ähnlich im darauffolgenden Satz: „Aus den melonenartigen Früchten werden zunächst die 
Kakaobohnen (es sind die Kerne) entfernt“ (Metz u. a. 2013, S. 292). Der Satz ist zwar ein-
fach konstruiert, es sind aber auch hier weitere Überlegungen notwendig. So ist offen, was 
mit „melonenartig“ gemeint ist. Damit könnte die Konsistenz oder die Form der Frucht, ge-
nauso die Beschaffenheit der Schale gemeint sein. Durch die Abbildung können jedoch einige 
fehlende Informationen ergänzt werden. Problematisch ist auch, dass hier davon gesprochen 
wird, dass die Kakaobohnen entfernt werden. Korrekterweise muss eigentlich die Schale weg, 
da die Kakaobohnen bzw. die Kerne weiterverarbeitet werden.

Der Text aus dem Jahr 1933 ist hier etwas präziser: „Die Früchte haben die Form einer 
Gurke; unter einer lederartigen Schale liegt ein saftiges Fleisch […]“ (Ehm 1933, S. 43). In 
diesem Satz wird die Frage nach Form, Konsistenz und Beschaffenheit der Schale beant-
wortet.

Gravierende Unterschiede werden auch in der Darstellung der Verarbeitung bzw. Verede-
lung der Kakaobohne deutlich. Metz u. a. (2013) formulieren: „Bei der Fermentation wird der 
Gerbsäuregehalt verringert, es entstehen Geschmack, Aroma und Farbe“ (ebd., S. 292). Auch 
hier liegt eher eine einfache Satzkonstruktion vor, die zwar sprachlich präzise, aber ohne Vor-
wissen über den Prozess der Fermentation kaum zu verstehen ist. Möglicherweise geht es hier 
auch gar nicht darum, diesen Prozess zu verstehen, sondern vielmehr um seine Bedeutung im 
Verarbeitungsprozess. Im Unterschied dazu formuliert Ehm (1933), dass die Fermentation ein 
Gärprozess ist, dass sich dadurch das Fruchtfleisch einfacher entfernen lässt, dass dadurch 
der bittere Geschmack der Kakaobohne gemildert wird und sich so das eigentliche, uns be-
kannte Aroma entwickelt.

Insgesamt deuten die vorliegenden Ergebnisse lediglich auf Tendenzen in Bezug auf den 
hohen Grad der Komplexität, Kompaktheit und Informationsdichte von Texten in Fachkun-
debüchern hin. Für die Untersuchung wurden vergleichsweise einfache Textbeispiele aus 
Fachkundebüchern der Ausbildung im Nahrungsmittelgewerbe genutzt. Es ist naheliegend, 
dass die Texte anderer Berufsfelder, z. B. aus der Elektrotechnik, höhere Anforderungen an 
Lesende stellen.

3.4  Didaktische Herausforderungen für die Gestaltung von Lehrbüchern 
und Fachtexten

Die Ergebnisse legen nahe, dass wissenschaftliche Texte und die Texte in Fachkundebüchern 
einen ähnlichen Komplexitätsgrad aufweisen, obwohl sie sich an unterschiedliche Zielgrup-
pen richten (auch Eckardt-Hinz u. a. 2013). Mit Blick auf die hohe Heterogenität von Aus-
zubildenden, ihre Bildungsbiografien, Entwicklungsstände und ihre Leistungsfähigkeit, ist 
naheliegend, dass einige von ihnen Probleme beim Verstehen und bei der Arbeit mit diesen 
Texten haben. Ihre unterschiedlichen biografischen Erfahrungen haben zur Folge, dass die Ju-
gendlichen bspw. über unterschiedliches Vorwissen verfügen. Ihre individuellen schulischen 
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Erfahrungen und ihre Lesesozialisation führen zu unterschiedlichen Motivationslagen beim 
Lesen und bei der Arbeit mit Texten (Ruschel 2013).

Für eine Förderung der Lesefähigkeit fordert Aebli (2003) die Unterstützung durch 
Lehrkräfte und Autoren/Autorinnen. Lesen, mit dem Ziel der Informationsgewinnung, sei im 
modernen Leben zu wichtig, als dass Lernende dabei sich selbst überlassen werden könnten. 
Deshalb sollte beim Verfassen von Texten auch nach der Wirkung im Lesenden gefragt wer-
den. Dabei wird der Text nicht isoliert betrachtet, sondern vielmehr als Bindeglied zwischen 
Verfasser/-in und Lesenden. Dabei muss es gelingen, die Botschaft des Textes so zu formulie-
ren, dass diese bei den Lesenden ankommt. Die Wirkung in den Lesenden spielt sich in deren 
Denken, Handeln und Erleben ab. Dabei geht es nicht immer um eine unmittelbare und direkte 
Handlung, sondern auch um Handlungen, die im Geist vollzogen werden. Dies geschieht z. B. 
in beschreibenden und erklärenden Texten, die Lernprozesse auslösen, wenn sie didaktisch 
konzipiert sind (ebd, S. 148 ff.).

Bruner (1987) beschreibt diesbezüglich die Notwendigkeit eines unterstützenden Lern-
gerüsts: „Man führt ein Spiel ein, gibt einen Rahmen, der sicherstellt, dass die Schwächen 
des Kindes aufgefangen und korrigiert werden können, und entfernt diesen Rahmen in dem 
Maße, in dem die Struktur „auf der anderen Seite selber stehen kann“ (ebd., S. 51). Bruner 
deutet damit auf die Notwendigkeit von Hilfsinstrumenten in Form einer spracherwerbsbe-
zogenen Stützstruktur hin, die für Lernprozesse relevant sind. Damit geht einher, dass Lehr- 
und Lernmaterialien stets auf ihre lernunterstützende Funktionalität zu reflektieren und zu 
überprüfen sind, sodass ein systematischer und prozessorientierter Erwerb von Sprache erfol-
gen kann. Die didaktische Herausforderung besteht u. a. darin, die Entwicklungstendenzen 
im Verständnis von Lern- und Bildungsprozessen sowie die skizzierten, historisch geprägten 
Veränderungen im Sprachgebrauch zu bedenken. Allerdings, so die These, spielten in der Ver-
gangenheit weniger sprachwissenschaftliche Überlegungen bei der Gestaltung von Fachkun-
debüchern eine Rolle, sondern vielmehr didaktische Überlegungen zum beruflichen Lernen. 
Die historischen Darstellungen legen auch nahe, dass in der Gestaltung und im Aufbau von 
Fachtexten sich auch die soziale Herkunft ihrer Verfasser/-innen widerspiegeln. Das heißt, 
Schwierigkeiten im Textverstehen können also genauso auch Ausdruck herkunftsspezifi-
scher, unterschiedlicher Sprachverwendung sein.

4 Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag ging es um die Frage nach der Bedeutung von Lesen in der Berufs-
ausbildung. Die historischen Darstellungen zeigten, dass es dabei immer auch um (politische) 
Aufklärung, individuelle Entwicklung, die Entwicklung des Denkens, um Bildung und gesell-
schaftliche Integration ging. Das Beherrschen von Lesen und Schreiben wurde zunehmend 
auch als Bildungswert bzw. als Bildungsnorm betrachtet. Dieses Bildungsnormativ wird ei-
nerseits mit den Anforderungen der Berufs- und Arbeitswelt begründet. Andererseits hat es 
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seine Ursachen in den gesellschaftlichen Selektionskulturen, im Sprachgebrauch der sozialen 
Milieus und im Sprachniveau beruflicher Lernprozesse und der dort verwendeten Lernmedien, 
insbesondere von Fachkundebüchern. Damit wird das richtige Beherrschen der Schriftspra-
che zum Selektionskriterium am Übergang in die Berufsausbildung. Dies wird z. B. in Begrif-
fen wie „Ausbildungsreife“ deutlich. 

Der Sprachwandel, im Sinne einer Ökonomisierung der Sprache und Sprachverwendung, 
führte schließlich zu einem Anstieg der Anforderungen an die Lesefähigkeit und das Lesever-
ständnis Jugendlicher. Dies wurde anhand einer Untersuchung von Fachkundebüchern verdeut-
licht. Die oft artikulierten steigenden schriftsprachlichen Anforderungen der Berufsausbildung 
resultieren vermutlich vor allem aus dem Anspruch und der Gestaltung von Lernmaterialien, 
z. B. von Fachkundebüchern. Die Anforderungen im Hinblick auf das Verstehen von Fachtexten 
haben im Laufe der Zeit deutlich zugenommen. Die dargestellten Untersuchungsergebnisse plä-
dieren dafür, die Gestaltung von Fachkundebüchern hinsichtlich ihrer lernanleitenden Funk-
tionalität zu überprüfen. Historisch geprägte Entwicklungstendenzen im didaktischen Denken, 
wie die Wissenschaftsorientierung und die zunehmende Sprachökonomie, haben offensichtlich 
Einfluss auf die Gestaltung von Lernmaterialien genommen. Aus verschiedenen Gründen, nicht 
zuletzt mit Blick auf die Heterogenität Auszubildender – auch in Bezug auf ihre Lesefähigkeiten 
und die Forderung einer inklusiven Berufsbildung – wird die sprachsensiblere Gestaltung von 
Fachtexten zur Anforderung und didaktischen Herausforderung.

Die Untersuchung kam zu dem Ergebnis, dass die sprachliche Gestaltung von Fachtexten 
den Voraussetzungen ihrer Rezipienten und Rezipientinnen nur bedingt gerecht wird. Es han-
delt sich um Texte mit hohem Abstraktionsgrad und einer hohen Informationsdichte. Dabei 
wird nicht nur außer Acht gelassen, dass Fachkundebücher u. a. als Selbstlernmedien genutzt 
werden sollen, sondern auch, dass Auszubildende die Schriftsprache auf unterschiedlichem 
Niveau beherrschen oder mit Blick auf die eigenen Fähigkeiten unterschiedlich motiviert sind, 
diese Fähigkeiten zu gebrauchen.

Der vorliegende Beitrag sollte nicht die Notwendigkeit, lesen und schreiben zu können 
infrage stellen. Auch stellt er kein Plädoyer dafür dar, die Defizite und Grenzen junger Men-
schen im Lesen und Schreiben hinzunehmen und sie auf dieser Grundlage einer bestimmten 
beruflichen Position zuzuweisen. Vielmehr sollte die Generalisierung dieser Fähigkeiten als 
gesellschaftlicher Bildungswert kritisch betrachtet werden. Die Fähigkeit lesen und schreiben 
zu können wird dadurch zur Norm und zum Selektionskriterium am Übergang Schule  – Be-
ruf. Aus dem Blick gerät, dass diese Norm keine verbindlichen, einheitlichen Kriterien be-
sitzt, dass die Lebenswelten unterschiedliche Anforderungen stellen und dass Menschen in 
Abhängigkeit von ihrer sozialen Herkunft, ihren Erfahrungen und ihrem Alter unterschiedli-
che Fähigkeiten im Lesen und Schreiben besitzen. Damit fällt ihnen der Zugang zu den Lern-
inhalten unterschiedlich leicht bzw. schwer. Das Sprachniveau der derzeit verwendeten Lern-
materialien übersteigt möglicherweise die Fähigkeiten vieler Auszubildender, z. B. aufgrund 
ihrer Wissenschaftlichkeit und Komplexität. Nicht zuletzt mit Blick auf die Themen Inklusion 
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und Heterogenität oder auf die aktuell geführte Debatte zur Förderung und Integration von 
Flüchtlingen ist eine differenziertere, sprachbewusstere Gestaltung von Lernmaterialien in 
der beruflichen Bildung erforderlich, die die angesprochenen Aspekte stärker im Blick hat.
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Zur Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungs-
forschungsnetz

Die Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN) ist ein freiwilliger Zusam-
menschluss von Einrichtungen, die Beiträge zur Berufsbildungsforschung aus unterschied-
lichen wissenschaftlichen Disziplinen leisten. Ziel der Arbeitsgemeinschaft ist es, die wis-
senschaftliche Zusammenarbeit zu verbessern, den Austausch von Forschungsergebnissen, 
Meinungen und Erfahrungen zu unterstützen, relevante Forschungsfelder zu identifizieren 
und den wissenschaftlichen Nachwuchs zu fördern.

Die AG BFN wurde am 7. Juni 1991 in Nürnberg gegründet. Gründungsmitglieder sind 
die Sektion für Berufs- und Wirtschaftspädagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft für Er-
ziehungswissenschaften (DGfE), das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) und das Ins-
titut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesagentur für Arbeit (IAB). Über die 
Jahre hinweg hat sich der Kreis der Netzwerkpartner erweitert. Neben der Sektion BWP (ca. 
400  Mitglieder), dem IAB und dem BIBB haben sich die pädagogischen Institute der Bundes-
länder (17) sowie zahlreiche Forschungsinstitute in privater und öffentlicher Trägerschaft 
(25) dem Netzwerk angeschlossen. Eine Kooperation mit weiteren wissenschaftlichen Grup-
pierungen und Gesellschaften, die Berufsbildungsforschung betreiben, wird angestrebt. Die 
Netzwerkpartner verpflichten sich zu folgenden Arbeitsgrundsätzen:

˘˘ sie leisten Beiträge zur grundlagen- oder anwendungsorientierten Berufsbildungsfor-
schung;

˘˘ sie unterziehen ihre Forschungsarbeiten einer kontinuierlichen Qualitätsentwicklung;
˘˘ sie veröffentlichen die Ergebnisse ihrer Arbeit;
˘˘ sie beteiligen sich am wissenschaftlichen Diskurs;
˘˘ sie fördern den wissenschaftlichen Nachwuchs und
˘˘ sie beteiligen sich an den Aktivitäten der AG BFN.

In ihren Aufgaben wird die AG BFN vom BIBB gefördert und unterstützt. Sie führt themen-
orientierte Foren, Fachtagungen und Workshops durch. Im zweijährigen Turnus wird der 
Friedrich-Edding-Preis für Berufsbildungsforschung vergeben – eine Auszeichnung für 
den wissenschaftlichen Nachwuchs. Mit dem Internetauftritt www.agbfn.de präsentiert 
sich die AG BFN. Die Veranstaltungen der AG BFN werden im Internetportal und in dieser 
Schriftenreihe dokumentiert. Zudem bietet das Portal einen Bereich für Ankündigungen 
und einen Zugang zur Literaturdatenbank Berufliche Bildung, einem Gemeinschaftsprojekt 
der AG BFN.
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280 Abstract

Can vocational education refer to a common core of didactics, 
concerning the vast variety of occupations, specializations 
and company-based learning approaches it encompasses? 
What perspectives and innovations are being developed in 
the didactics of vocational education and training today? 
How can different research approaches and communities of 
practice be related productively? These issues are explored by 
twelve articles, offering an assessment of the status quo of 
vocational didactics as an academic discipline and providing 
examples of relevant current research. Included are studies 
on company-based learning as well as vocational schooling, 
adaptive didactics for individualisation and inclusion, and 
vocational orientation and preparation courses.
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BERICHTE ZUR BERUFLICHEN BILDUNG

Lässt sich ein gemeinsamer Kern der Didaktiken der beruflichen 

Fachrichtungen und auch der Didaktik des betrieblichen Lernens 

identifizieren, der als Didaktik beruflicher Bildung bezeichnet 

werden könnte? Welche Zukunfts- und Innovationsperspektiven 

werden in der Didaktik der beruflichen Bildung entwickelt? Wie 

lassen sich die unterschiedlichen Forschungspraktiken aufeinander 

beziehen? Diesen Fragestellungen wird in insgesamt zwölf Bei-

trägen nachgegangen. Sie bieten eine Standortbestimmung der 

beruflichen Didaktik als Wissenschaftsdisziplin und geben Einblick 

in aktuelle Forschungsarbeiten in wichtigen Gegenstandsbereichen 

der Didaktik der beruflichen Bildung. Dazu gehören Arbeiten zu 

lernortspezifischen Didaktiken der Berufsschulen und der Ausbil-

dungsbetriebe, zur Individualisierung und Inklusion im beruflichen 

Lernen sowie zur Didaktik der Berufsorientierung und -vorbereitung. 
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