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Neben der allgemein bildenden Säule, der Ernährungs- und Verbraucherbildung, 
besteht in unserem Fach eine zweite Säule, nämlich die berufliche Fachrichtung Er-
nährung und Hauswirtschaft und ihre Didaktik. Diese rückt in jüngster Zeit mehr ins 
Bewusstsein, nicht zuletzt deshalb, weil sich bei der berufsbezogenen Lehrerbildung 
ein struktureller und institutioneller Wandel vollzieht. Zusätzliche Standorte und 
neuartige Studiengangsmodelle treten auf den Plan. Damit einher geht auch ein Ge-
nerationenwechsel an den Hochschulen, sodass der Forschungsdiskurs breiter geführt 
werden kann und verstärkte Impulse erhält.  

Während in aktuellen Beiträgen noch oftmals eine mangelnde Breite der fachdi-
daktischen Konzeptentwicklung und Theoriebildung beklagt wird, stellen und bear-
beiten diese Beiträge doch zugleich die Frage nach den vielfältigen Bezugspunkten 
einer solchen Theorie bildenden Arbeit in der eigenen wie auch in den Nachbardis-
ziplinen. Kathrin Gemballa-Wytich und Stephan Stomporowski unternehmen es mit 
je unterschiedlichen Zugangswegen in diesem Heft, gleichsam Bilanz und Perspekti-
ven fachdidaktischer bzw. berufsfelddidaktischer Theoriearbeit für die Fachrichtung 
Ernährung und Hauswirtschaft zu formulieren. Nicole Riemer und Doris Wisse wie-
derum zeigen auf, wie berufswissenschaftliche und -didaktische Arbeit auf prakti-
sche Fragen der beruflichen Bildung in unserer Fachrichtung angewendet aussehen 
kann. Der verbindende Aspekt ist hierbei die Frage nach der Qualität einer guten und 
zukunftssicheren schulischen und betrieblichen Ausbildung.  

Im zweiten Schwerpunkt des Heftes wird die Thematik Diversität und Inklusion 
aufgegriffen – und damit komplexe Handlungsfelder, die die bildungspolitische Dis-
kussion zur Zeit stark prägen. Der Heftschwerpunkt wird theoretisch und empirisch 
grundgelegt mit einem Beitrag von Josef Rützel, der umfassend auf die Inklusions-
thematik, ihre gesellschaftliche Einordnung und ihre Bedeutung speziell für berufli-
che Bildung und die beruflichen Schulen eingeht. Einen Überblick über gesetzliche 
Rahmungen und den Stand der Umsetzung inklusiver schulischer Bildung im Ver-
gleich der deutschen Bundesländer geben Christine Keller und Thies Rohmann.  

Indem Alexandra Brutzer einen Ansatz zur niedrigschwelligen Qualifizierung 
von Jugendlichen mit besonderem Förderbedarf vorstellt, wird deutlich, welche Ver-
änderungen sich vollziehen müssen, um der Zielgruppe wirksame Chancen zu quali-
fizierten Berufsabschlüssen und Tätigkeiten im Feld personenbezogener Dienstleis-
tungen zu eröffnen. Mona Massumi diskutiert den Zusammenhang von 
Migrationshintergründen und Benachteiligungserfahrungen und prüft hierbei, welche 
Herausforderungen und Schwierigkeiten für Lehrkräfte mit Migrationshintergrund 
im Umgang mit den Jugendlichen wie mit den schulischen und gesellschaftlichen 
Strukturen bestehen.  
  

Irmhild Kettschau  
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______________________________________________________________ 

Kathrin Gemballa-Witych 

Didaktisch intendierte Forschung im Berufsfeld 
Ernährung und Hauswirtschaft 

Das Wissen über Arbeitsinhalte, -prozesse, -methoden und den Wandel der Berufsarbeit 
nimmt einen wichtigen Stellenwert für das didaktische Arbeiten ein. Die berufswissenschaft-
liche Forschung bietet hierzu wichtige Erkenntnisse. Mit diesem Beitrag wird ein Einblick in 
bereits vorliegende Forschungen zum Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft gegeben, mit 
dem Ziel, Ansätze zu einer Strukturierung zu liefern. 

Schlüsselwörter: Geschäfts- und Arbeitsprozesse, berufswissenschaftliche Forschung, histo-
rische Berufsforschung, berufswissenschaftlicher Vergleich 

______________________________________________________________ 

1  Berufswissenschaftliche Forschung – Aufgabenfelder  

Bezüge zur Berufsbildungsforschung sind ein wesentlicher Arbeitsbereich der beruf-
lichen Didaktik, da vor allem das Wissen über Arbeitsinhalte, -methoden und den 
Wandel der Berufsarbeit eine nicht zu vernachlässigende Relevanz für das didakti-
sche Arbeiten darstellt. Die von Lehrkräften vorzunehmenden didaktischen Überle-
gungen sind insbesondere im Hinblick auf die curriculare Struktur des Lernfeldkon-
zeptes geprägt und daher nicht auf einzelne Fächer, sondern auf den Beruf in seiner 
Ganzheit zu beziehen. Ausbildungsordnungen sowie berufs- und berufsfeldbezogene 
Lehrpläne sollten daher auf der Basis von Analysen und Bewertungen beruflicher 
Tätigkeiten, Arbeitsaufgaben und -prozesse und den hierzu erforderlichen Anforde-
rungen an die Qualifikation der späteren Fachkräfte in Orientierung an den Bil-
dungszielen entwickelt werden. In diesem Kontext dient die Ordnungsmittelfor-
schung der Vorbereitung der Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplänen. Der 
Rückgriff auf ein tragfähiges Instrumentarium zur Untersuchung von Anforderungen 
der Arbeitswelt sowie zur Erfassung beruflicher Handlungsfelder ist daher unab-
dingbar (Becker & Spöttl, 2008, S. 41). Auf Weisung des zuständigen Bundesminis-
teriums wirkt das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) an der Vorbereitung der 
Ausbildungsordnung mit (BBiG, § 90, Absatz 1 u. 2). Das BIBB liefert u.a. Informa-
tionen zum Ausbildungsmarkt sowie zur Modernisierung und Qualitätssicherung in 
der beruflichen Bildung. Diese Informationen sind besonders von Bedeutung, wenn 
es um berufsspezifische Entwicklungen und zu führende Diskussionen hieraus abzu-
leitender bildungspolitischer Konsequenzen geht. Darüber hinaus vergeben die zu-
ständigen Ministerien Studien an Forschungsinstitute sowie Hochschulen oder es 



 Berufsforschung Ernährung und Hauswirtschaft 
 

 4 

werden entsprechende Förderschwerpunkte seitens des BIBB angestoßen (z.B. För-
derschwerpunkt des BIBB „Berufliche Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 
(BBNE)“: sektorspezifische Forschungen zum Qualifizierungsbedarf, zu den Anfor-
derungen einer BBNE und deren Verstetigung in der betrieblichen Praxis, z.B. im 
Sektor der Gemeinschaftsverpflegung vgl. Kettschau & Mattausch, 2012). 

Verändert man den Fokus auf die Ebene des beruflichen Unterrichts (und auch 
der Lehre in Studiengängen der beruflichen Fachrichtung) ist es das Lehrpersonal, 
welches zur Planung und Umsetzung von Lernsituationen, berufliche Geschäfts- und 
Arbeitsprozesse zu reflektieren hat, um diese exemplarisch und praxisnah in den 
entsprechenden Lehr-Lernarrangements abzubilden. Es wäre daher wünschenswert 
(jedoch kaum realistisch), „von den Ausbildungs- und Lehrkräften an den Lernorten 
beruflicher Bildung zu fordern, dass sie Experten des Berufes sein müssten, für den 
sie ausbilden“ (Herkner & Pahl, 2013, S. 399). Das didaktische Arbeiten des Bil-
dungspersonals hat sich folglich so weit wie möglich an aktuellen Inhalten des jewei-
ligen Berufes zu orientieren.  

Unterschiedliche Ansätze der Berufswissenschaft mit dem Ziel der systemati-
schen Aufdeckung von Inhalten, Gegenstandsbereichen und Arbeitsprozessen dienen 
demgemäß dazu, Erkenntnisse für die Berufsbildung zu gewinnen, die von Lehrkräf-
ten berufsbildender Schulen und von Ausbildenden in Betrieben für die Praxis nutz-
bar gemacht oder für curriculare Konzeptionen auf der Ebene der Berufsbildungspo-
litik verwendet werden können.  

Eine Berufsforschung für jeden einzelnen der rund 350 nicht-akademischen Be-
rufe im Bundesgebiet zu vollziehen, kann kaum geleistet werden, so dass im Kontext 
der Berufsforschung vielfach eine Eingrenzung auf Berufsfelder vorgenommen wird. 
Aus der Perspektive der Berufsbildung führt diese Eingrenzung zu einer spezifischen 
Didaktik, die als Berufsfelddidaktik (vgl. Bonz, 1998, S. 268-287) bezeichnet wird. 
Ein beruflich-fachlicher Bezug soll dabei einen einseitig fachwissenschaftlichen 
Fokus ablösen (vgl. Schütte, 2006, S. 38-39) und die Facharbeit als Bestandteil be-
ruflicher Bildung einbeziehen. Auch für das Berufsfeld Ernährung und Hauswirt-
schaft wurden Ansätze einer Berufsfelddidaktik vorgelegt (vgl. Fegebank, 1998; 
2004). Im Allgemeinen ist für die Berufsfeldwissenschaft bzw. -didaktik festzuhal-
ten, dass ihre Aufgabe darin besteht, für das Berufsfeld gemeinsame Ziele, Inhalte, 
Methoden und Medien wissenschaftlich begründet zu erarbeiten. Hierzu kann die 
Berufsfeldforschung als Grundlage dienen.  

Trotz des Konstruktes der Zusammenfassung inhaltlich und funktional verwand-
ter Berufe kann es in einem Berufsfeld zu „fachlichen Vertiefungen, inhaltlichen 
Besonderheiten und unterschiedlichen Praxis- und Theorieansprüchen kommen“ 
(Herkner & Pahl, 2013, S. 401), so dass innerhalb eines Berufsfeldes weitere Cluster 
gebildet werden können. Dies gilt beispielsweise für das heterogene Berufsfeld Er-
nährung und Hauswirtschaft, welches hinsichtlich der darin verorteten Berufe in die 
Bereiche des Lebensmittelhandwerks, der Lebensmittelindustrie/des Lebensmittel-
gewerbes, der Hauswirtschaft und des Hotel- und Gastgewerbes eingeteilt werden 
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kann, so dass sektor-/bereichsspezifische Forschung innerhalb des Berufsfeldes an-
zustreben sind, um das Berufsfeld mit seinen Differenzen zu beleuchten. 

Neben dem Ansatz der Berufsfelddidaktik besteht das Konzept einer arbeitspro-
zessorientierten Didaktik (vgl. Grantz, Schulte & Spöttl, 2013, Becker, 2013). Vo-
raussetzung hierfür stellt das Verständnis des komplexen Arbeitsprozesses „in seinen 
produktbezogenen, technischen, arbeitsorganisatorischen, sozialen und systembezo-
genen Dimensionen“ dar (Kruse, 1986, S. 189), an dem die jeweilige Fachkraft betei-
ligt ist (Abb. 1). Da trotz der Einführung des Lernfeldkonzeptes vielfach die Orien-
tierung an der Fachsystematik und eine damit unverbundene Handlungssystematik 
bei der Methodenauswahl weiterhin Bestand haben (vgl. Becker, 2013, S. 1f), soll 
die arbeitsprozessorientierte Didaktik „Hilfestellung beim Finden, Aufbereiten und 
Umsetzen beruflicher Inhalte (Berufssystematik) bieten und damit die lernfeldbezo-
gene Unterrichtsarbeit erleichtern“ (ebd., S. 2). Arbeitsprozesse sind, wie in Abb. 1 
dargestellt, in Abhängigkeit ihrer Komplexität als vollständige Handlung oder Pha-
sen eines Handlungsablaufs einer Person zu verstehen. Zur Entwicklung einer ar-
beitsprozessorientierten Didaktik gilt es daher, die Struktur und Systematik des Aus-
bildungsberufs und der beruflichen Arbeit für das Lernen nutzbar zu machen und die 
Inhalte an dieser Struktur auszurichten (vgl. Herkner & Pahl, 2013, S. 403-404). 

 
Abb. 1: Arbeitsprozessbezogene Dimensionen (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an 

Becker, 2010, S. 60) 

Somit hat eine arbeitsprozessorientierte Didaktik „den Zusammenhang zwischen den 
empirisch zu ermittelnden Herausforderungen im Arbeitsprozess, den in der prakti-
schen Arbeit identifizierbaren beruflichen Kompetenzen und deren Stellenwert für 
die Kompetenzentwicklung des Lernenden für den Beruf“ herzustellen (Becker, 
2013, S. 2). Die Aufgabe der Lehrkräfte ist dabei, die Analysen des Berufsfeldes, 
seiner Sektoren und Einzelberufe für die Gestaltung der didaktischen Jahrespläne 
oder von Lehr-Lernsituationen und Lernumgebungen auszuwerten.  

Trotz des Stellenwertes, welcher der berufswissenschaftlichen Forschung als 
zentrales Element einer beruflichen Didaktik, Berufsfelddidaktik oder arbeitspro-
zessorientierten Didaktik zukommt, ist festzustellen, dass derartige Konzepte be-
rufswissenschaftlicher Forschung bisher noch zu wenig ausgebaut sind (vgl. Becker, 
2013, S. 4).  
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2  Berufswissenschaftliche Forschung – Methoden und 
Instrumente 

Forschungsansätze der Berufswissenschaft werden bereits zahlreich für unterschied-
liche Berufsfelder und Berufe in Modellvorhaben, Forschungsberichten, Dissertatio-
nen oder Studienarbeiten eingesetzt. Die Streuung von Forschungsansätzen veran-
lasste Becker & Spöttl dazu, im Jahr 2008 wesentliche Bestandteile einer 
berufswissenschaftlichen Forschung systematisch in einem Arbeitsbuch zu erfassen. 
 

Tab. 1: Berufswissenschaftliche Aufgabenfelder (Quelle: Becker & Spöttl, 2008, S. 64-65). 

Wissen und Können 
im Arbeitsprozess 

Typische 
Aufgaben  
eines Berufs 

Curriculum Berufsbilder 

Qualifikationsbedarf Lern- und 
Arbeitsaufgaben 

Lernort Problemorientierte 
Lernumgebungen 

Vier Forschungsebenen bilden die Grundlage für eine Berufsbild- bzw. Curriculum-
entwicklung und die Konzeption von Lernarrangements und -aufgaben. Für jede 
Ebene können unterschiedliche Forschungsinstrumente in Abhängigkeit der Zielset-
zung zum Einsatz kommen. Für diese Instrumente werden verschiedene Methoden 
benannt, die für die jeweilige Forschungsebene adäquat sind.  
Tab. 2: Berufswissenschaftliche Forschungsebenen, -instrumente und -methoden (Quelle: 

Becker & Spöttl, 2006, S. 9) 

Ebene Instrument Methoden 
Berufs- und 
Sektorstrukturen sowie 
berufsübergreifende 
Wirkungen 

Sektoranalysen Berufswissenschaftliche 
Dokumentenanalyse 
(Sektorberichte, Berufsstatistiken, 
Literatur), Technische 
Entwicklungen, Quantitative 
Erhebung zur Domäne und 
Qualifizierungspraxis 

Organisationsstrukturen 
beruflicher 
Arbeitsprozesse 

Fallstudien Aufgabeninventare, 
Auftragsanalyse, 
Betriebsbegehungen, 
Arbeitsablaufanalyse, Analyse 
betrieblicher Abläufe und 
Kennzahlen 

Kompetenzen in 
Geschäfts- und 
Arbeitsprozessen 

Arbeitsprozessanalysen Arbeitsbeobachtung, 
handlungsorientierte 
Fachinterviews und 
Expertengespräche 
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Bedeutung identifizierter 
Kompetenzen und 
Arbeitsaufgaben für den 
Beruf 

Experten-Facharbeiter-
Workshops 

Brainstorming, Metaplantechniken 
und Fachdiskussionen für die 
partizipative Evaluierung 
identifizierter Arbeitsaufgaben. 
Bewertung und Gewichtung der 
Aufgaben für die 
entwicklungslogische Anordnung 
in Berufsbildungsplänen  

3  Berufswissenschaftliche Forschung im Berufsfeld 
Ernährung und Hauswirtschaft 

Es stellt sich nunmehr die Frage, wie im Bereich Ernährung und Hauswirtschaft die 
Arbeitswelt der Auszubildenden bisher untersucht wurde. Zu diesen Aktivitäten soll 
ein Überblick gegeben und der Versuch einer Strukturierung unternommen werden.  

3.1 Historische Berufsforschung 

Berufe aus dem Bereich Ernährung und Hauswirtschaft haben eine lange Tradition. 
Sie entspringen aus der Bedarfswirtschaft und damit der Institution „Haushalt“, in 
dem Verrichtungen in Bereichen der Lebensmittelproduktion, -verarbeitung und der 
Versorgung der dort wohnenden Haushaltsmitglieder ausgeführt wurden und werden. 
Wirtschaftliche, technische und gesellschaftliche Entwicklungen führten dazu, dass 
aus diesen haushaltsbezogenen Tätigkeiten Berufe dieses Berufsfeldes entstanden 
sind, die es in ihrem Entwicklungsprozess zu erfassen gilt (vgl. Fegebank, 2013, S. 
605, Tornieporth, 1979, S. 22-33).  

Bisher widmeten sich Untersuchungen dem Haushalt als Produktions-, Repro-
duktions- und Ausbildungsstätte. Eine fachrichtungsspezifische historische Berufs-
forschung bietet Irmtraut Richarz (1983, 1991, 2000). Mit ihrem Buch „Oikos, Haus 
und Haushalt: Ursprung und Geschichte Der Haushaltsökonomik“ (1991) gab sie 
vertiefende Einblicke in die Haushaltsgeschichte. Die im Jahr 1997 veröffentlichte 
Festschrift für Rosemarie von Schweitzer „Vom Oikos zum modernen Dienstleis-
tungshaushalt. Der Strukturwandel privater Haushaltsführung“ (Meier, 1997) greift 
die Entwicklungsgeschichte der Haushalts- und Wirtschaftsgemeinschaft hin zu einer 
modernen Dienstleistungsgesellschaft auf.  

Ebenso greift Kettschau (2006, 2007) berufliche Entwicklungen auf, die aus dem 
Haushalt entsprungen sind und richtet aus sozioökonomischer und berufspädagogi-
scher Sicht den Fokus auf die Qualität, Qualifizierung, auf neue Arbeitsanforderun-
gen im Bereich der Hauswirtschaft. Sie macht insbesondere auf Entwicklungen auf-
merksam, mit denen sich Inhalte und Anforderungen beruflich erbrachter haushalts- 
und familienbezogener Dienstleistungen wesentlich verändert haben. Sie eröffnet die 
Diskussion, ob das Berufsbildungssystem mit den hervorzubringenden Qualifikati-
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onsprofilen flexibel und aktuell genug ist, um auf diesen Wandel zu reagieren oder 
ob Reformbemühungen innerhalb dieses Systems notwendig werden. Forderungen 
einer verbesserten Strukturierung, Profilierung und Akzeptanz hauswirtschaftlicher 
Berufe werden ihrerseits schlussfolgernd formuliert.  

Friese nimmt gleichfalls eine berufshistorische Perspektive ein und stellt sich vor 
diesem Hintergrund die Frage nach der Modernisierung personenorientierter Dienst-
leistungsberufe, um schließlich innovative Ansätze für ein Konzept der Professiona-
lisierung personenbezogener Dienstleistungsberufe zu entwickeln (vgl. Friese, 2000). 
Damit wird nicht die Entwicklung des Berufsfeldes Ernährung und Hauswirtschaft 
mit seinen zahlreichen Berufen im Ganzen angesprochen, sondern personenorientier-
te Dienstleistungsberufe aus unterschiedlichen Berufsfeldern bzw. Fachrichtungen 
(z.B. Gesundheit, Körperpflege, Sozialpädagogik, Ernährung und Hauswirtschaft: 
hier v. a. Hauswirtschaft). 

Auch Fegebank widmete sich in der Vergangenheit intensiv den Wurzeln und 
Entwicklungen der Berufe der Ernährung und Hauswirtschaft aus historischer und 
kulturgeschichtlicher Perspektive (Fegebank, 2004, 2013). Ausgangspunkt ihrer 
historischen Sichtweise auf das Berufsfeld ist die „geschlossene Hauswirtschaft“, aus 
der sich aufgrund zunehmender Spezialisierungen aus der Haus- bzw. Landwirt-
schaft die Stadtwirtschaft mit zunehmender Komplexität und Arbeitsteilung entwi-
ckelte. Die jeweils ausgeführten Tätigkeiten fanden in unterschiedlichen Berufen 
Gestalt an und sind auch heute noch in ihnen wiederzufinden. Zunehmende techno-
logische, gesellschaftliche, rechtliche und politische Entwicklungen führen zugleich 
zu Veränderungen in der Gestalt dieser Tätigkeiten. So sind nicht ausschließlich 
bäuerlicher Tätigkeiten Bestandteil der Haushaltsgeschichte, sondern ebenso kauf-
männische, gastwirtschaftliche, handwerkliche Tätigkeiten, erzieherische und bil-
dungsbezogene Dienstleistungsaufgaben und Tätigkeiten aus dem Textilgewerbe 
(vgl. Fegebank, 2013, S. 608). In der kulturhistorischen Forschung wird sich vor 
allem den mit der Befriedigung des leiblichen Wohls verbundenen Tätigkeiten be-
schäftigt und damit der gesellschaftliche Stellenwert der aus dem Haushalt hervorge-
gangenen Berufe und die hiermit einhergehenden kulturellen und technischen Ent-
wicklungen verdeutlicht. Fegebank verdeutlicht dies am Beispiel der Berufe 
„Bäcker/-in“, „Brauer/-in“, „Koch/Köchin“ und „Hauswirtschafter/-in“ (vgl. Fege-
bank, 2004, 2013). Darüber hinaus lassen sich auch Ansätze berufshistorischer For-
schung aus anderen Berufsfeldern teilweise nutzbringend für Fragestellungen des 
Berufsfeldes Ernährung und Hauswirtschaft aufgreifen (vgl. Grottker, 2013, S. 207). 

Aus der Einnahme einer historischen Perspektive können Konsequenzen für die 
Zukunft der Berufe des Berufsfeldes Ernährung und Hauswirtschaft abgeleitet und 
auf Veränderungen der Produktionsprozesse, neue Anforderungen an die Berufs-
handlungen und das Hervorgehen neuer Berufe hingedeutet werden. Aus den oben 
genannten Ausführungen wurde bereits erkennbar, dass sich durch die Verlagerung 
von Aufgaben aus der Familie „externe Beschäftigungsverhältnisse“ und neue bun-
deseinheitlich geregelte und vollzeitschulische Berufe ergeben haben (vgl. Kupka, 



Berufsforschung Ernährung und Hauswirtschaft  
 

 9 

2000, S. 141-142). Zudem wird am Einblick in die historische Entwicklung dienst-
leistungsorientierter Berufe deutlich, dass ihnen immer noch eine semi-professionelle 
Rolle zugewiesen wird. Diese Unterordnung ist angesichts der erhöhten Nachfrage 
nach qualitativen Dienstleistungen in Privathaushalten, sozialen, pflegerischen, ver-
sorgenden oder haushaltsorientierten Berufen aufgrund demografischer Entwicklun-
gen oder der zunehmenden Erwerbsorientierung von Frauen aufzuheben. Bildungs- 
und arbeitsmarktpolitische Lösungen sind zu erarbeiten, um eine Aufwertung des 
Stellenwertes dieser Berufe zu erzielen (Friese, 2000). Darüber hinaus zeigt die Be-
trachtung beruflicher Entwicklungen im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft 
(und nicht nur hier), dass sich originär handwerkliche oder gewerblich-technische 
Arbeitsabläufe um z.B. dienstleistungsbezogenen Tätigkeiten ergänzen. So ist der 
Bäcker/die Bäckerin nicht mehr allein für die Herstellung von Backwaren zuständig, 
sondern zunehmend auch für die Beratung der Kundschaft und die Unterbreitung von 
Angeboten. Desgleichen unterliegen handwerkliche Tätigkeiten ernährungsbezoge-
ner Berufe einer zunehmenden Industrialisierung. Maschinen übernehmen bspw. die 
Arbeit des einst traditionellen Bäckerhandwerks. Ferner verändert sich das Verbrau-
cherverhalten, welches sich auf das Angebot der Produkte und das Management der 
Unternehmen auswirkt. Am Bsp. des Bäckerhandwerks wird dies an der stagnieren-
den Nachfrage traditioneller Backwaren, der steigenden Nachfrage nach Snacks zum 
Außer-Haus-Verzehr, dem Wunsch nach Vielfalt und damit der Diversifizierung des 
Angebots, den steigenden Qualitätsansprüchen – bei gleichzeitiger Steigerung der 
Preissensibilität – und dem Trend zur gesundheitsbewussten und auch nachhaltigen 
Ernährung deutlich. Diese Entwicklungen bedingen eine kritische Betrachtung der 
bisher zugrunde gelegten beruflichen Qualifikationen und betrachteten Arbeitspro-
zesse. Erkenntnisse historischer Berufsforschung sollten daher in Verbindung mit 
aktuellen Untersuchungen zum Beruf/Berufsfeld in angemessenen Zeitabständen 
Auslöser für die Änderung der Ordnungsmittel, die Überarbeitung schulischer Curri-
cula und der Gestaltung unterrichtlicher Lernsituationen und Schulbücher führen. 

3.2 Aktuelle Untersuchungen zum Berufsfeld Ernährung und 
Hauswirtschaft an Beispielen 

Untersuchungen, die im Kontext dieses Artikels zum Berufsfeld Ernährung und 
Hauswirtschaft aufgeführt werden, lassen sich in drei Kategorien unterteilen: 

(1) Sektor- und berufsbezogene Erhebungen, welche u.a. als Grundlage für 

(2) berufspädagogische Forschungsarbeiten in dem Berufsfeld dienen, sowie 

(3) Forschungsarbeiten mit didaktischem Schwerpunkt, in denen sich auf o.g. 
Ergebnisse berufen wird. 

Zu 1: Ein wichtiger Akteur im Kontext der Berufsforschung staatlich anerkannter 
Berufe ist das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB), welches vielfältige Informa-
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tionen zu Berufsgruppen, Berufsklassen, Ausbildungsbereichen, Berufsfeldern, zur 
historischen Entwicklung der Berufe, Berufsstatistiken (Neuabschlüsse, Vertragslö-
sungen, Auszubildende etc.) und zu den Rechtsgrundlagen der Ausbildungsberufe 
liefert. In seiner Berufsfelddefinition erfolgen für die einzelnen Berufsgruppen ein 
Vergleich hinsichtlich der Ähnlichkeit ihrer Berufsordnungen bzw. Tätigkeiten und 
eine Zusammenfassung in 54 Berufsfelder mit jeweils umfangreichen Auskünften. 
Im Gegensatz zur Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder KMK), wel-
che insgesamt 13 Berufsfelder definiert (u.a. Ernährung und Hauswirtschaft), können 
nach der Definition des BIBB die ernährungs- und hauswirtschaftsbezogenen Berufe 
neun Berufsfeldern zugeordnet werden.  

Tab. 3: Berufsfelddefinition des BIBB (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an 
Tiemann, M., Schade, H.-J., Helmrich, R. et al., 2008) 

Berufsfeldbe-
zeichnung;  
(Berufsfeldnr.) 

Berufe Ernährung 
und Hauswirtschaft 

Tätigkeits-
schwerpunkt 

Branchen-
schwerpunkt 

Land-, Tier-, 
Forstwirtschaft, 
Gartenbau (1) 

- Winzer 
- Mithelfende 

Familien-
angehörige in der 
Landwirtschaft 

Anbauen, Züchten, 
Hegen, Ernten, 
Fischen  

Landwirtschaft, 
gewerbliche Jagd  

Back-, Konditor-, 
Süßwarenherstellung 
(14) 

- Bäcker 
- Konditor 
- Zucker-, 

Süßwaren- und 
Speiseeis-
hersteller 

Bewirten, 
Beherbergen,  
Speisen bereiten  

Ernährungsgewerbe  

Fleischer (15) - Fleischer Fertigen, Be- und 
Verarbeiten, 
Bauen/Ausbauen, 
Installieren, 
Montieren  

Ernährungsgewerbe  

Koch (16) - Köche Bewirten, 
Beherbergen, 
Speisen bereiten  

Gastgewerbe  

Getränke-, 
Genussherstellung, 
übrige 
Ernährungsberufe 
(17) 

- Brauer und Mälzer 
- Sonstige 

Getränke-
hersteller, Koster 

- Molkerei-
fachleute 

- sonstige Berufe 
der Lebensmittel-
herstellung 

Maschinen, 
technische Anlagen 
oder Geräte 
einrichten, steuern, 
überwachen, 
warten; 
Fertigen, Be- und 
Verarbeiten,  
Bauen/Ausbauen,  

Ernährungsgewerbe  
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Installieren, Montie-
ren (sonstige Berufe 
der Lebensmittel-
herstellung) 

Verkaufsberufe 
(Einzelhandel) (27) 

- Nahrungs-, 
Genussmittel-
verkäufer 

Einkaufen/ 
Verkaufen 
Vermitteln, 
Kassieren  

Einzelhandel  

Soziale Berufe (49) - Familienpfleger, 
Dorfhelfer  

Gesundheitlich/ 
sozial helfen, 
pflegen; 
medizinisch/ 
kosmetisch 
behandeln 

Erziehung und 
Unterricht  
Erbringung 
sonstiger 
Dienstleistungen  

Hotel- und Gaststät-
tenberufe (53) 

- Hoteliers, 
Gastwirte  

- Restaurant-
fachleute 

- Hotel-, Gast-
stättenkaufleute 

- Berufe in der 
Gästebetreuung 

- Haus- und 
Ernährungs-
wirtschafter 

Bewirten, Beher-
bergen, Speisen 
bereiten  

Gastgewerbe  

Reinigungs- und 
Entsorgungsberufe 
(54) 

- Hauswirtschaft-
liche Gehilfen und 
Helfer 

- (Textilreiniger, 
Textilpfleger, 
Raumpfleger) 

Reinigen, Abfall 
beseitigen, Recyc-
ling  

Erbringung von 
wirtschaftlichen 
Dienstleistungen 
anderweitig nicht 
benannt 

 

Weitere Informationen zu den Sektoren im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft 
können aus der Berufsbildungsstatistik des Statistischen Bundesamts (Destatis) und 
der zuständigen Stellen (z.B. übergreifend DIHK: bspw. Ausbildungsmarktstatistik 
für Tourismusberufe, 2012) und auch aus den Aktivitäten der Berufsverbände ge-
wonnen werden. Von der Hans-Böckler-Stiftung liegen zudem umfangreiche Publi-
kationen zu Entwicklungen und Perspektiven einzelner Bereiche des Berufsfeldes 
vor. Hierzu zählen z.B. Veröffentlichungen zum Backgewerbe (vgl. Beile & Maack, 
2009), zur Fleisch- und Brauwirtschaft (vgl. Beile & Maack, 200 & vgl. Maack, 
Haves, Schmid & Stracke, 2011), zur Süßwarenindustrie (vgl. Beile, Maack, Schott 
& Voß, 2008) und zum Gastgewerbe (vgl. Maack, Haves, Homann & Schmid, 
2013).  
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Zu 2: Das BIBB verfolgt zudem auf Weisung des zuständigen Bundesministeriums 
berufspädagogische Forschungsinteressen, die sich insbesondere auf die Mitwirkung 
im Gestaltungsprozess der Ausbildungsberufe beziehen (Neuordnung). Eine Berufs-
forschung des BIBB im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft, bei der die Über-
arbeitung von Verordnungen im Mittelpunkt steht, erfolgt aktuell zu folgenden Beru-
fen (Tab. 4). Forschungsanlass ist insbesondere die Überprüfung der Ordnungsmittel 
hinsichtlich der Aktualität der dort verankerten Produktions- und Handlungsprozesse 
und der Qualität der Ausbildung allgemein.  
Tab. 4: Aktuelle Berufsforschung ernährungs- und hauswirtschaftlicher Ausbildungsberufe 

(BIBB) (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an BIBB-Projekte; 
VO=Verordnung; BIBB, o. J.) 

Forschungsanlass/ 
Projekt-Nr./Laufzeit 

Forschungsziele 

Neuordnung der Berufsausbildung zum 
Weinküfer/zur Weinküferin  
(Novelle der VO 07.12.1982) 
(Projekt-Nr. 4.2.397) 
(Laufzeit II/2012-II/2013) 

- Berücksichtigung der technologischen 
Entwicklung 

- Abbildung moderner Produktions- und 
Handlungsprozesse  

- Verbesserung der gemeinsame 
Beschulung mit den Winzern  

Neuordnung der Berufsausbildung zum 
milchwirtschaftlichen Laborant/zur 
milchwirtschaftlichen Laborantin  
(Novelle der VO 1988) 
(Projekt-Nr. 4.2.396) 
(Laufzeit II/2012-IV/2013) 

- Anpassung der Verordnung (VO) unter 
Berücksichtigung der inhaltlichen und 
technischen Entwicklungen in der 
fachlichen Praxis 

- Verbesserung der fächerorientierten 
Prüfungsstruktur 

Entwicklung der Ausbildung Fachkraft 
für Süßwarentechnik  
(Novelle der VO 1980 bzw. Änderungs-
VO 1989) 
(Projekt-Nr. 4.2.430) 
(Laufzeit II/2013-IV/2014) 

- Anpassung der VO… (s.o.) 
- Neue Berufsbezeichnung 

(Süßwarentechnologe/-technologin) 
- Wegfall der Fachrichtungsstruktur 
- produkt- und technikneutraler 

Formulierung der Ausbildungsinhalte vor 
dem Hintergrund einer Erweiterung der 
Einsetzbarkeit und Flexibilität der 
Fachkräfte bei gleichzeitiger Nennung der 
Einsatzbereiche in der VO 

Evaluation der Erprobungsverordnung 
„Speiseeishersteller/Speiseeisherstellerin“ 
(VO vom 01.08.2008 mit Laufzeit bis 
31.07.2013) 
(Projekt-Nr. 4.2.372) 
(Laufzeit II/2011-IV/2013, 
Abschlussbericht liegt vor) 

Untersuchung von Struktur und Inhalt des 
Berufes: 
- Verordnungstext 
- Struktur der ausbildenden 

Betriebe/Struktur der Auszubildenden 
- Entwicklung der Ausbildungsverhältnisse 
- Umsetzung der VO in der betrieblichen 

Praxis/Umsetzung der VO mit Blick auf 
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die Auszubildenden 
- Berufsschule und RLP 
- Prüfung/Prüfungsergebnisse 
- Bewährung des Berufs/Nachfrage 
- Verbleib 

 

Ferner hat sich beim BIBB ein Expertengremium für „Personenbezogene Dienstleis-
tungen“ gegründet, mit deren Forschungsanliegen – z.B. der Analyse und Bewertung 
der Qualifikationsanforderungen und Qualifikationsbedarfe in den personenbezoge-
nen Dienstleistungen – indirekt auch Berufe aus dem Berufsfeld Ernährung und 
Hauswirtschaft einbezogen werden (v.a. hauswirtschaftliche Berufe) (Projekt-Nr. 
4.0.599).  

Gleichfalls ist bereits aus den Ausführungen zur historischen Berufsforschung  
erkennbar, dass sich die Vertreterinnen und Vertreter der beruflichen Fachrichtung 
Ernährung und Hauswirtschaft nicht nur der vergangenen Entwicklung, sondern 
gleichfalls den Zukunftsperspektiven der betrachteten Berufe widmen (vgl. Fege-
bank, 2013; Friese, 2007; Horlacher, 2013; Kettschau, 2013; Stomporowski, 2011a).  

Insbesondere hat der Beruf der Hauswirtschaft in der Vergangenheit und Ge-
genwart eine besondere Aufmerksamkeit erfahren. Auswirkungen zeigen sich in den 
aktuell u.a. von Ministerien und Verbänden getragenen Diskussionen zum Ände-
rungsbedarf der bestehenden Verordnung. So hat das Bayrische Staatsministerium 
für Ernährung, Landwirtschaft und Forsten dem Institut für empirische Soziologie 
Nürnberg an der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg (ifes) die Stu-
die „Einsatz und Perspektiven am Arbeitsmarkt hauswirtschaftlicher Absolventen in 
Bayern“ in Auftrag gegeben. Es erfolgte eine Befragung von Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern, die aktuell in der Hauswirtschaft tätig sind, früher tätig waren oder dort 
bisher noch keine Beschäftigung hatten (Absolventenjahrgänge 2006, 2008, 2010). 
Hieraus resultieren Aussagen zu den Einsatzgebieten, zum Praxisfeld und den hie-
rauf gerichteten Kompetenzen. Bedeutsame Inhalte beruflicher Bildungsangebote 
und Zukunftsperspektiven im Beruf der Hauswirtschaft wurden thematisiert, spezifi-
sche Problemlagen, wahrgenommene Berufswechsel und mögliche Gründe hierfür 
aufgedeckt, geänderte Anforderungen für die Aus-, Fort- und Weiterbildung in Bay-
ern diskutiert sowie Vorschläge zur Verbesserung der Arbeitsmarktchancen aufge-
führt (vgl. Wittenberg, 2013, S. 10-11). Hintergrund dieses Projektes war das Anlie-
gen, mehr aktuelle Informationen über den Berufsbereich der Hauswirtschaft zu 
gewinnen, die über das definierte Berufsprofil und die formalen Qualifikationserfor-
dernisse hinausgehen. Der Forschungsauftrag wurde nicht zuletzt vor dem Hinter-
grund des demografischen Wandels, der Zunahme altersbedingter Erkrankungen und 
der wachsenden Erwerbsbeteiligung von Frauen erteilt. Hieraus resultiert ein zuneh-
mender Bedarf an Versorgungs- und Unterstützungsleistungen, die immer stärker 
externen Dienstleistungsunternehmen übergeben werden. Darüber hinaus erweitern 
sich die Einsatzfelder der Hauswirtschafter/-innen um zukunftsträchtige Märkte in 
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den Bereichen Wellness und Tourismus. Es lässt sich insgesamt festhalten, dass un-
terschiedliche Prozesse zu veränderten Anforderungen an die Hauswirtschaft führen, 
die Anpassungsleistungen und eine inhaltliche und strukturelle Anpassung der Aus-
bildung erforderlich machen. Zahlreiche Aktivitäten sind als Folge der Ergebnisse 
dieser Studie in Bayern (jedoch nicht bundesweit) umgesetzt worden oder befinden 
sich in der Planung. Hierzu zählen z.B. ein neuer Lehrplan für die Berufsfachschule 
mit Wahlpflichtfächern (z.B. Gastronomie und Hotellerie, Grundversorgung und 
Betreuung alter Menschen), eine neue Bezeichnung der Berufsfachschule (Ernährung 
und Versorgung) und ergänzende Bezeichnung zur Hauswirtschafterin/zum Haus-
wirtschafter „Assistent/-in für Ernährung und Versorgung“ sowie auch Weiterent-
wicklungen zur Novelle des Ausbildungsberufes (vgl. Staatsinstitut für Schulqualität 
und Bildungsforschung ISB München, o. J.).  

Im Juni 2013 startete darüber hinaus die vom Bundesministerium für Wirtschaft 
und Technologie (BMWi) in Auftrag gegebene Untersuchung „Neue Perspektiven 
für die Hauswirtschaft – Analyse des Berufsfeldes, Profilschärfung und Neupositio-
nierung der Professionalisierung“. Die wissenschaftliche Umsetzung erfolgt durch 
das Zentrum für Sozialforschung der Martin-Luther-Universität-Halle-Wittenberg 
(zsh) und durch die Institution für Organisationskommunikation (ifok) bis Juni 2014. 
Folgende Leitfragen sind formuliert: 

• „Wie stellt sich die aktuelle Situation des Berufsfeldes qualitativ und 
quantitativ dar? 

• Welche künftigen Einsatzbereiche werden für ausgebildete Hauswirt-
schafter/-innen gesehen?“ (zsh, o. J.).  

„Berufsbild, Nachfrage, Image und Nachwuchssicherung“ (ebd.) sind wesentliche 
Bestandteile der Untersuchung mit dem Ziel, Empfehlungen und Lösungsansätze für 
eine bedarfsgerechte und zukunftskonforme Qualifizierung im Bereich Hauswirt-
schaft auszusprechen. Der erste Expertenworkshop „Zukunftsberuf Hauswirtschaft. 
Ansatzpunkte zur Potenzialentfaltung“ fand am 10. Juni 2013 statt. Ziele des Work-
shops waren: 

• „die zentralen Alleinstellungsmerkmale des Berufs ‚Hauswirtschaft‘ her-
ausarbeiten 

• die konkreten Marktbedarfe und Bedarfe auf Arbeitgeberseite identifizie-
ren 

• den Zukunftsmarkt der ‚Hauswirtschaft‘ aufzeichnen“ (zsh & ifok, 2013, 
unveröffentlichte Präsentation vom 10.06.2013). 

zu 3: Wie bereits eingangs dargestellt, hat sich das didaktische Arbeiten des Bil-
dungspersonals bestmöglich an aktuellen Inhalten des jeweiligen Berufes zu orientie-
ren. Ergebnisse der Berufswissenschaft zu Inhalten, Gegenstandsbereichen und Ar-
beitsprozessen können von Lehrkräften berufsbildender Schulen und von 
Ausbildenden in Betrieben für die Praxis nutzbar gemacht. 
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Berufswissenschaftliche Forschungsarbeiten, in welchen eine didaktische Per-
spektive eingenommen wird, liegen für das Berufsfeld Ernährung und Hauswirt-
schaft mit verschiedenen Akzentuierungen und in unterschiedlicher Komplexität vor 
– wenngleich noch nicht hinreichend, um das Berufsfeld mit seinen typischen Tätig-
keiten und Arbeitsprozessen in seiner Ganzheit abzubilden. Didaktische Aufgaben 
werden von den jeweiligen Akteuren gelöst, indem sektor-/berufs-/berufsfeld-
bezogene Erhebungen und berufspädagogische Arbeiten herangezogen werden, um 
didaktische Fragestellungen und Gestaltungsmöglichkeiten für Lehr-Lernsituationen 
abzuleiten. Dieses Vorgehen stellt angesichts der vielfältigen didaktischen Aufga-
benbereiche innerhalb der Vielzahl und Spannbreite ernährungs- und hauswirtschaft-
licher Berufe eine große Herausforderung dar. Durch einen arbeitsprozessbezogenen 
didaktischen Fokus innerhalb der fachbezogenen Forschung kann ein Beitrag dazu 
geleistet werden, diese Herausforderungen zu bewältigen. 

So fand an den Universitäten Hamburg und Lüneburg im Rahmen des vom Bun-
desministerium für Bildung und Forschung (BMBF) geförderten Projekts „Berufs-
bildung für nachhaltige Entwicklung in der Hotel- und Gaststättenbranche“ (2009-
2012) eine Analyse des fokussierten Sektors aus der Perspektive der Nachhaltigkeit 
statt, um nachhaltigkeitsbezogene Bildungsmaterialien zu erstellen. Dabei fanden 
Vorbereitungsstudien zur Hotelbranche mit ihren Arbeitsprozessen, Verbänden und 
Netzwerken statt. Ein besonderer Fokus wurde auf die Ausbildungsinhalte dieser 
Berufe und auf die Frage nach Möglichkeiten einer Integration der nachhaltigen 
Entwicklung gerichtet. Aus diesen Recherchen ergaben sich Handlungsempfehlun-
gen, Informationsbroschüren und Bildungsmaterialien, die jeweils an Hochschulen 
und Landesinstituten sowie insbesondere an beruflichen Schulen und Betrieben die-
ser Branche erprobt und evaluiert wurden, um sie schließlich der Öffentlichkeit zu-
gänglich zu machen (vgl. Stomporowski, 2011b). 

Mit dem Projekt „Nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurriculum für die Ernäh-
rungs- und Hauswirtschaftsberufe“ (2010-2013), welches vom BIBB in Auftrag ge-
geben und vom Institut für Berufliche Lehrerbildung der Fachhochschule Münster 
umgesetzt wurde, liegen nunmehr erweiterte Ergebnisse vor, die das didaktische 
Arbeiten mit dem Schwerpunkt einer nachhaltigen Arbeitsprozessgestaltung erleich-
tern. Ein wesentliches Ziel war es, Elemente zu einem Rahmencurriculum für eine 
nachhaltigkeitsorientierte Berufsbildung in der Ernährung und Hauswirtschaft zu 
erarbeiten und fachwissenschaftliche und fachdidaktische Fragestellungen für die 
Ausbildung von Lehrpersonal in der Fachrichtung zu begründen. Analysierte sektor-
spezifische Arbeitsprozesse sowie Handlungsfelder und deren Nachhaltigkeitsrele-
vanz stellen die Basis dar, Lern- und Ausbildungssituationen sowie Qualifikationen 
und Kompetenzen abzuleiten. Hierzu wurden exemplarisch für vier Berufe der Ge-
meinschaftsverpflegung auf Basis von Sektoranalysen, wissenschaftlichen Experti-
sen und Ordnungsmittelstudien typische Arbeitsprozesse definiert und Nachhaltig-
keitsbezüge vom Prozess der Speisenplanung bis zum Prozess der Reinigung/Pflege 
identifiziert. Das Ziel ist es, den Fachkräften eine Orientierung zu bieten, ihnen Wis-
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sen zu vermitteln und ihre Handlungskompetenz zu fördern, um ihnen die Nachhal-
tigkeitsrelevanz ihres beruflichen Handelns und Möglichkeiten zur Erarbeitungen 
von Lösungen entlang der Wertschöpfungskette transparent zu machen (vgl. Kett-
schau & Mattausch, 2011, S. 15). Es schlossen sich daher „Aussagen zu nachhaltig-
keitsrelevanten Handlungs- und Qualifikationsanforderungen“ sowie Kompetenzbe-
schreibungen an (Kettschau, 2014).  

Aus dem methodischen Ansatz dieses Projektes wird eine Orientierung an dem 
von Becker & Spöttl vorgeschlagenen berufswissenschaftlichen Forschungsdesign 
deutlich. Vor diesem Hintergrund werden relevante berufspädagogische und fachdi-
daktische Empfehlungen abgeleitet. 

Tab. 5: Forschungsdesign „Nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurriculum für die 
Ernährungs- und Hauswirtschaftsberufe“ (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung 
an Becker & Spöttl, 2006, S. 10; Kettschau, 2014) 

Vorbereitung 
Erhebung 

Sektoranalyse:  
GV in ihren Strukturen, 
Potenzialen, 
Herausforderungen; 
Kernelemente einer 
nachhaltigen Verpflegung, 
Verortung von 
Handlungsfeldern einer 
nachhaltigen Verpflegung 
im integrierenden 
Nachhaltigkeitsdreieck 
(Hauff & Kleine, 2009, 
125)  

► Literaturrecherchen, 
beauftragte Expertisen, 
Erkenntnisse aus 
vorangegangenen 
Projekten, 
Erarbeitungsphasen 
mit Studierenden, 
Ordnungsmittelanalyse  

Arbeitsprozessanalyse, Expertenpa-
nel: Analyse zentraler Prozesse der 
gesamten Wertschöpfungskette der GV 
und ausgewählter Berufe  

► Literaturrecherchen, Expertenpanel 
bestehend aus betrieblichen 
Führungskräften und Lehrkräften 
beruflicher Schulen: Beratung über 
Prozessschritte in realen 
betrieblichen Abläufen und 
Möglichkeiten der Gestaltung 
dieser vor dem Hintergrund der 
Nachhaltigkeit 

Strukturierung 
Validierung 

Prozessbeschreibung: berufsübergreifend (GV), berufsbezogen und 
nachhaltigkeitsorientiert  

► Literaturrecherche; Ordnungsmittelanalyse 
► Fachtagungen, Experten-Facharbeiter-Workshop: Lehrkräfte, 

Vertreter aus Wirtschaft und Industrie, Wissenschaftler der 
Berufsbildung, Ausbildungs- und Ernährungsfachkräfte, 
Studierende sowie Mitarbeiter der entsprechenden Kammern und 
Berufsverbände  

► Schulische und betriebliche Erprobung von Lern- und 
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Ausbildungssituationen  
► Einbindung und Erprobung in fachdidaktischen Seminaren der 

Lehramtsausbildung 
► Transferveranstaltungen 

Empfehlung 
Design 

Fortschreibung der Aufdeckung arbeitsprozessorientierter 
Handlungsfelder mit Nachhaltigkeitsrelevanz für die Domäne 
Ernährung/Hauswirtschaft 

Anregungen durch systematische Materialien, das Thema 
Nachhaltigkeit in die fachbezogene Berufsbildung im Berufsfeld 
Ernährung und Hauswirtschaft curricular zu integrieren  

Auf der Basis können von Ausbildungs- und Lernsituationen 
entwickelt werden 

Ableitung von Kompetenzen und konkrete Qualifikationen für die 
prozessbezogenen Handlungsfelder 

Anregungen für die ordnungspolitische Reformarbeit liegen vor 

4  Ausblicke zur Berufsforschung im Berufsfeld 
Ernährung und Hauswirtschaft  

Für verschiedene Sektoren und Ausrichtungen im Feld Ernährung und Hauswirt-
schaft existieren Erhebungen zur Ausbildungs- und Arbeitsmarktsituation, zu Her-
ausforderungen und zukünftigen Handlungsfeldern. Diese werden allerdings nicht 
immer aus berufspädagogischer und (berufsfeld-)didaktischer Perspektive betrachtet. 
Den Ausführungen liegt ein Versuch der Verknüpfung und Strukturierung dieser 
Ansätze zugrunde, um bisherige Forschungserträge für die Akteure in der berufli-
chen Bildung transparenter und zugänglicher zu machen. Somit können Diskussio-
nen über berufspolitische und curriculare Reformerfordernisse sowie Veränderungen 
in der Gestaltung von Lern- und Ausbildungssituationen angeregt und ein Beitrag zur 
Weiterentwicklung einer berufsfeld- bzw. arbeitsprozessbezogenen Didaktik geleis-
tet werden.  

Die vorliegenden Publikationen zu den Berufen des Berufsfeldes gilt es berufs-
politisch, -pädagogisch und didaktisch neu zu betrachten und auszuwerten. Bereits 
vorhandene Arbeiten können hierzu den berufswissenschaftlichen Forschungsebenen 
(nach Becker & Spöttl, 2006, S. 9) zugeordnet werden. Damit können Desiderate, die 
sich entlang der Forschungsebenen ergeben, aufgedeckt und die Berufsforschung um 
Anstrengungen zur Schließung dieser Lücken und einer Erweiterung um Forschun-
gen zu weiteren Berufen des Feldes Ernährung und Hauswirtschaft ergänzt werden.  

Angesichts der Vielfalt differierender Berufe innerhalb des Berufsfeldes Ernäh-
rung und Hauswirtschaft und ihrer Nähe oder auch Distanz zu gewerblich-
technischen, kaufmännisch-verwaltenden, agrarwirtschaftlichen und personenbezo-
genen Berufen ist zudem ein berufswissenschaftlicher Vergleich vorzuschlagen, um 
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die „Identität“, „Gleichheit“, Ähnlichkeit“ oder „Verschiedenheit“ der Berufe festzu-
stellen (Lauth & Winkler, 2010, S. 5). Kriterien, die sich für einen Vergleich eignen 
sind z.B. berufliche Inhalte und ihre Komplexität, Tätigkeiten und Kompetenzen, 
funktionale/gesellschaftliche Bedeutung der Berufe etc. (vgl. Pahl & Vermehr, 2013, 
S. 213). Mithilfe berufswissenschaftlicher Vergleiche lassen sich Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede der Berufe in einem Berufsfeld oder von Berufen unterschiedlicher 
Berufsfelder aufdecken. So mag z.B. die Bedeutung der Kommunikation eine Ge-
meinsamkeit der Berufe im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft sein. Welche 
unterschiedlichen Nuancen Sprache bzw. Kommunikation einnehmen kann, lässt 
sich mithilfe eines Vergleiches untersuchen (vgl. Gemballa, 2013).  

Die gewonnenen Erkenntnisse und Ergebnisse verbreitern die Basis der Berufsfor-
schung und erhellen Zusammenhänge. Die jeweiligen Ergebnisse können wiederum 
in der Lehre wie in der Forschung Schlussfolgerungen nach sich ziehen und zum 
Ausgangspunkt neuer, weitreichender Analysen und Untersuchungen werden. (Pahl 
& Vermehr, 2013, S. 220) 
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Stephan Stomporowski  

Die Bedeutung ‚Praktischen Wissens‘ für die 
Entwicklung gestaltungsorientierter Curricula  

Gesichertes Wissen über die Relevanz beruflicher Arbeitsaufgaben, aus denen sich Prakti-
sches Wissen generiert und über das sich gestaltungsorientierte Curricula entwickeln lassen, 
existiert kaum. Dabei fehlt es nicht an der Konzeption geeigneter Forschungsmethodik. Um 
diese nutzen zu können, muss die Bedeutung der gestaltungsorientierten Berufsbildung mit 
der Orientierung an dem Begriff des ‚Praktischen Wissens‘ in Erinnerung gerufen werden.  

Schlüsselwörter: Arbeitsprozessorientierung, berufswissenschaftliche Forschung, berufliche 
Gestaltungskompetenz, praktisches Wissen 

______________________________________________________________ 

1  Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung 

Seit dem Paradigmenwechsel in der beruflichen Bildung und der Einführung des 
Lernfeldprinzips gilt für sämtliche Rahmenlehrpläne der verpflichtende Bezugspunkt 
zur Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung:  

Arbeitsprozessorientierung im Rahmenlehrplan hat die Funktion, das Lernen an 
fachsystematisch strukturierten Inhalten zu überwinden zugunsten eines Lernens, 
dessen Inhalte auf Arbeitsprozesse bezogen sind. Hierbei sollen Arbeitsprozesse wis-
senschaftlich fundiert verstanden werden. Dementsprechend sollen die Lernfelder 
sich nicht an Teilgebieten wissenschaftlicher Fächer orientieren, sondern von Ar-
beitsprozessen in beruflichen Handlungsfeldern ausgehen und entsprechend struktu-
riert werden. (Kultusministerkonferenz (KMK), 2011, S. 29) 

Grundlage jeder curricularen Arbeit stellen insofern in der beruflichen Bildung die 
realen Arbeitsprozesse der betrieblichen Berufspraxis dar. Aus ihnen werden die 
Inhalte der schulischen Berufsausbildung für den konkreten Schulunterricht gene-
riert, die Ziele der Stoffverteilungspläne ausformuliert und das Berufsbild der Aus-
bildungsverordnungen praxisnah entworfen. Gleiches gilt für den Deutschen Qualifi-
zierungsrahmen der hauswirtschaftlichen Berufe, der Lernergebnisse beschreibt, die 
sich explizit an der konkreten Praxis orientieren und der das erwünschte personale 
und  fachliche Kompetenzprofil ausweist (Deutsche Gesellschaft für Hauswirtschaft 
e.V. (dgh), 2012, S. 11). 

Damit zeichnet sich das klare Bild der Rückbindung an reale Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse als Grundlage der beruflichen Bildungsarbeit. Offen bleibt hingegen 
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die Frage, was denn konkret die tatsächlich relevanten Arbeits- und Geschäftspro-
zesse sind, wie sich diese bestimmen lassen und inwieweit sich hierüber Kompeten-
zen ausbilden. 

2  Berufswissenschaftliche Forschung 

Teil der Berufsbildungsforschung ist die Berufsforschung bzw. berufswissenschaftli-
chen Forschung. Ihre Aufgabe besteht u.a. in der „Analyse und Systematisierung von 
Aufgaben, Tätigkeiten, Arbeitsmitteln“ und wird auf durch Analyse berufskundlicher 
Literatur und über empirische Erhebungsverfahren vollzogen (Dostal, 2006, S. 107). 
Für den Bereich der Ernährungsberufe sowie für das Gebiet der haushaltsnahen 
Dienstleistungsberufe befindet sich diese Forschung jedoch „noch am Anfang ihrer 
Entwicklung“ (Fegebank, 2006, S. 175). Dieses Desiderat ist jedoch in den letzten 
Jahren in vielfacher Weise angegangen worden – zahlreiche Forschungsleistungen 
sind erbracht und beleuchten das Feld in eindrucksvoller Weise (z.B. im Rahmen des 
vom BIBB geförderten Projektes „Nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurriculum für 
die Ernährungs- und Hauswirtschaftsberufe“; vgl. Kettschau & Mattausch 2013). 
Entscheidend ist, dass auf Grundlage berufswissenschaftlicher Untersuchungen de-
tailliertes und gesichertes Wissen über die realen und relevanten Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse ausbuchstabiert werden kann. Ansonsten verblasst die Gestaltung 
von beruflichen Bildungsprozessen entweder als eine bloße Bezugnahme auf formale 
Richtlinien (Ausbildungsordnung, Rahmenlehrpläne) und/oder in Richtung individu-
eller Auslegung subjektiv gewonnener eigener Erfahrungswerte. Grundlage sollte 
aber vielmehr das Anknüpfen an Ergebnissen der berufswissenschaftlichen For-
schung in Bezug auf folgende drei Kernfragen sein (Rauner, 2005, S. 7): 

(1) Welches sind die Kompetenzen, die „Fach“-Arbeiter befähigen, ihre Arbeitsauf-
gaben adäquat auszuführen? 

(2) Über welche Fähigkeiten müssen sie darüber hinaus verfügen, um am Prozess 
der betrieblichen Organisationsentwicklung – im eigenen sowie über den eige-
nen Aufgabenbereich hinaus – mitzuwirken? 

(3) Welche Fähigkeiten werden im Arbeitsprozess selbst entwickelt oder: Wie müs-
sen lernhaltige und qualifizierende Arbeitsprozesse und Arbeitssysteme gestaltet 
werden? 

Die formalen Ordnungsmittel repräsentieren und beantworten diese Fragen jedoch 
nur im Hinblick auf die betriebliche Organisationsentwicklung – nicht aber im Sinne 
eines sich fortlaufenden verändernden sozio-kulturellen Berufsbegriffes. Dieser in-
terpretiert die Arbeitswirklichkeit entsprechend nicht bloß als eine empirisch gege-
bene und qualifikationsbezogen abzubildende, „sondern auch als eine zu entwickeln-
de“ sowie kritisch zu reflektierende (Rauner, 2005, S. 7). Zudem befindet sich die 
Arbeitswirklichkeit im stetigen Prozess ihrer Veränderung, weshalb es notwendig ist, 
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Berufsbilder und die darauf zugeschnittenen Ordnungsmittel auf ihre Aktualität und 
Prospektivität hin zu untersuchen. Des Weiteren kolportiert Berufsarbeit ja nie aus-
schließlich fachliches Wissen und Können im Sinne von Qualifikation, sondern be-
gründet zugleich auch Reflexionsprozesse, die einen Kompetenzgedanken markie-
ren, der schon bei Roth mit dem Ziel der Entwicklung beruflich-moralischer 
Handlungsfähigkeit beschrieben wird (Roth, 1976, S. 180). 

Der Begriff der Berufsform ist dabei vielfältig in der berufspädagogischen Fach-
literatur entfaltet worden (z.B. Lange, 1999), wobei insbesondere Lempert seit vielen 
Jahren auf den elementaren Zusammenhang zwischen Qualifikation, Sozialisation 
und Lernen verweist (Lempert, 2006, S. 413). Berufswissenschaftliche Studien ste-
hen daher stets im Verhältnis qualifikationsbezogener und bildungs- sowie sozial-
wissenschaftlich begründeter Forschung. Insofern ist die Berufsbildungsforschung 
Aufgabe der Berufs- und Wirtschaftspädagogik, in deren Schnittfeld die Bereiche 
Bildung, Sozialisation und Qualifikation stehen. Fragt man hingegen nach der institu-
tionellen Verankerung der berufswissenschaftlichen Forschung, so kann dies nur 
Anliegen der domänenspezifischen Berufsfelddidaktik mit ihrem Aufgabenbereich 
im Schnittfeld zwischen pädagogischer und fachkundlicher Verortung sein (Fege-
bank, 2006, S. 174)  

3  Arbeitsprozesswissen 

Um ein Verständnis über die berufspädagogische Bedeutung des Arbeitsprozesswis-
sens zu erhalten, muss eine grundsätzliche Annäherung an den Begriff der Hand-
lungsregulierung erzielt werden (vgl. Pahl, Rauner & Spöttl 2000; Rauner, 2004). 
Dies ist jedoch angesichts der Fülle an Literatur zum Thema Handlungsforschung 
und Kompetenzentwicklung durchaus kompliziert – ja sogar mit Unsicherheit ver-
bunden, weil sich innerhalb der verschiedenen Ansätze auch erhebliche qualitative 
Unterschiede zeigen (dazu Jung, 2010, S. 49ff.). Vor diesem Hintergrund wird hier 
Position bezogen und auf den Ansatz der ‚Gestaltungsorientierten Didaktik‘ nach 
Felix Rauner verwiesen.  

Den Begriff der ‚Gestaltungsorientierten Didaktik‘ verwendet Rauner erst seit 
einigen Jahren (z.B. Rauner, 2004; Rauner, Grollmann & Martens, 2007). Es stellt 
jedoch kein konzeptionell ausformuliertes Didaktik-Modell dar, sondern ist vielmehr 
das Ergebnis seiner Forschung zu den Bereichen der gestaltungsorientierten Berufs-
bildung, des Arbeitsprozesswissens und der berufliche Kompetenzentwicklung. Inso-
fern befindet sich der didaktische Ansatz der Gestaltungsorientierung quasi im Pro-
zess seiner Konstituierung, besitzt aber angesichts der zahlreichen Studien, die 
Rauner während seiner Arbeit am Institut für Technik und Bildung (ITB) der Univer-
sität Bremen durchgeführt hat und die nun insbesondere von Seiten der Technik-
Didaktik fortgeführt wird (z.B. Becker, 2013), eine fundierte und vor allem eine be-
rufspädagogisch begründete Basis (vgl. Jung, 2010, S. 69).  
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Das Besondere ist dabei der von Rauner zugrunde gelegte Begriff des Arbeits-
prozesswissens und seine Ausführungen zur Theorie praktischen Wissens. Hauptan-
liegen der von Rauner vertretenen gestaltungsorientierten Berufsbildung ist die Be-
deutung empirisch gesicherten Wissens über die zentralen beruflichen 
Handlungssituationen, in denen sich die Auszubildenden befinden und über die sich 
eine Kompetenzentwicklung begründen lässt. Rauner plädiert deshalb nachhaltig für 
die Ausweitung berufswissenschaftlicher Studien, um empirische Gewissheit über 
das eigene Handlungsfeld zu erhalten. Dieser Blickwinkel begründet sich entlang 
folgender Überlegungen: 

(1) In der empirischen Curriculumforschung zur Arbeitsprozessorientierung erhebt 
sich die Forderung nach einer Identifikation paradigmatischer beruflicher Hand-
lungssituationen (Rauner, 2004, S. 4). Ziel muss es sein, das in ihnen enthaltene 
berufspraktische Können auf die darin enthaltenen Wissensformen auszudiffe-
renzieren und zu explizieren, um überhaupt erst einen fundierten Anhaltspunkt 
für den Entwurf eines domänenspezifischen Curriculum im Kontext der berufli-
chen Bildung zu erhalten.  

(2) Aussagen zur beruflichen Kompetenzentwicklung sind überhaupt nur dann im 
Sinne lerntheoretischer Begründungen als gehaltvoll anzusehen, sofern ihnen 
praktische Handlungssituationen zugrunde liegen, über die sich Entwicklungs-
zuwächse im Sinne veränderter Perspektivbildung beschreiben lassen.  

3.1 Paradigmatische Arbeitsaufgaben 

Sofern die berufliche Praxis als Ausgangspunkt der Konstruktion beruflicher Bil-
dungsprozesse anzusehen ist, stellt sich die Frage nach der Auswahl der Inhalte. In 
der bildungstheoretischen Didaktik besitzt die Frage nach den Auswahlkriterien den 
Stellenwert der grundsätzlichen Legitimation jeglichen didaktischen Handelns, zu-
mal sich hierüber die unterrichtlichen Bildungsgehalte ausweisen lassen (Klafki, 
1963, S. 126ff.; Klafki, 1996, S. 250ff.). Rauner greift in seiner gestaltungsorientier-
ten Berufsbildung dieses prinzipielle Verständnis auf, indem er die konkrete Berufs-
praxis nach Merkmalen einer beruflichen Kompetenzentwicklung untersucht. Damit 
stellt sich die Frage nach der Bewertung der Arbeitsprozesse, also nach der Identifi-
kation von Arbeitshandlungen, die als geeignet erscheinen, eine Kompetenzentwick-
lung zu befördern und damit einen curricularen Zugang zu ermöglichen. Demgegen-
über greifen Ansätze der reinen Outcome-Orientierung zu kurz, weil sich hierüber 
kein Kriterium erschließt, das auf die Entwicklungsfähigkeit von Kompetenzen ge-
richtet ist. So geht es in der Berufsbildung nicht bloß um die Darstellung erwünschter 
Qualifikationen, sondern um die mit ihnen verbundenen Gestaltungsfähigkeiten – 
oder anderes, um die in ihnen enthaltenen Qualitäten. Vor diesem Hintergrund ver-
weist Rauner auf die Bedeutung der Identifizierung paradigmatischer Arbeitsaufga-
ben, die er wie folgt skizziert: 



 Praktisches Wissen 
 

 26 

Von charakteristischen, für die Berufsarbeit ‚paradigmatischen‘ Arbeitsaufgaben 
sprechen wir immer dann, wenn den für einen Beruf charakteristischen Arbeitszu-
sammenhängen zugleich eine die berufliche Kompetenzentwicklung fördernde Qua-
lität zugemessen wird. (Rauner, 2004, S. 4) 

Entsprechend wird hier davon ausgegangen, dass sich in der Bewältigung beruflicher 
Arbeitsaufgaben zwei unterschiedliche Handlungsdimensionen widerspiegeln: quali-
fikationsbezogene und kompetenzbezogene Handlungsmuster. Während für die 
sachgerechte Ausübung von Arbeitstätigkeiten, wie das Herstellen von Speisen, die 
Einrichtung eines Hotelzimmers, den Empfang von Gästen usw., Qualifikationen im 
Sinne von Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen notwendig sind, führt der 
Kompetenzgedanke zur Bewältigung der hierin enthaltenen Problemsituationen. 
Diese Bewältigungshandlung setzt nun aber weniger die qualifikationsbezogene 
Fähigkeiten als vielmehr Aspekte des Verstehens, Reflektierens und Bewertens vo-
raus – Eigenschaften, die im Kontext lernpsychologischer Überlegungen die Ent-
wicklung der Persönlichkeit betreffen und insoweit den Begriff der Bildung unter-
streichen (Rauner, 2008, S. 85). Vor diesem Hintergrund konturiert sich das Bild der 
paradigmatischen Arbeitsaufgaben als eines, das nicht nur typische berufliche Hand-
lungssituationen abbildet, sondern zugleich auch den Aspekt der darin  enthaltenen 
Persönlichkeitsentwicklung skizziert. Für die Bildungsarbeit erschließt sich hierüber 
die prinzipielle Möglichkeit zum Entwurf kontextspezifischer Fallbeschreibungen, 
über die eine Herleitung beruflicher Kompetenzanforderungen auf Grundlage eines 
entwicklungslogischen Curriculum gelingt. Dieses Curriculum basiert nun auf dem 
Verständnis kompetenten Handelns, welches Rauner im Modell vom ‚Novizen zum 
Experten‘ entfaltet (z.B. Rauner, 2004, S. 6). Um aber dieses Bild der Generierung 
von entwicklungslogischen Kompetenzstufen auszudifferenzieren, ist es zunächst 
notwendig, den Begriff der paradigmatischen Arbeitsaufgaben an ein Verständnis 
der Theorie ‚Praktischen Wissens‘ zu binden.  

3.2 Praktisches Wissen 

Ziel beruflicher Bildung ist in Anlehnung an den Kompetenzbegriff von Roth kom-
petentes Handeln im Sinne beruflich-moralischer Handlungsfähigkeit. In der berufs-
wissenschaftlichen Forschung hat sich bereits in den 1980er Jahren hierfür die Be-
deutung so genannten praktischen Wissens herauskristallisiert, das sich im 
Unterschied zum abstrakt-theoretischen Wissen für die Bewältigung beruflicher 
Handlungssituationen als dominant nachzeichnen und empirisch überprüfen lässt. 
Rauner verweist hier exemplarisch auf die Studien von Schön, der über die Erfor-
schung von Bewältigungshandlungen in beruflichen Alltagssituationen auf die insge-
samt eher rudimentäre Bedeutung abstrakt-theoretischen Wissen aufmerksam macht. 
Im gleichen Kontext stehen die Untersuchungen von Polany zum impliziten Wissen, 
welche vom österreichischen Wirtschaftspädagogen Neuweg für den deutschsprachi-
gen Raum erschlossen wurden und eine intensive Debatte in der Berufsbildung her-
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vorgerufen haben (Neuweg, 1999; Hackl, 2004). Im Kern geht es um ein Verstehen 
praktischen Könnens, das eben nicht primär als Ergebnis einer gezielten theoreti-
schen Reflexionsleistung zu bewerten ist, sondern sich vor allem über Wissen gene-
riert, das einen impliziten Charakter besitzt. So werden z.B. Probleme der ärztlichen 
Berufspraxis zu mehr als 80 Prozent entlang des erfahrungsbezogenen praktischen 
Wissens bewältigt (Rauner, 2008, S. 98). Implizites Wissen zeichnet sich danach für 
die Regulierung einer Bewältigungshandlung verantwortlich, kann aber selbst nicht 
kausallogisch expliziert und generalisiert werden. Der Grund liegt in der subjektiven 
Gebundenheit des impliziten Wissens, das letztlich als ein Konglomerat subjektiver 
Erfahrungsvorräte und subjektiver Empfindungen im Kontext der Situativität einer 
Handlungssituation auszuweisen ist.  

Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt auch die Lehr-Lernforschung zum 
Thema träges Wissen. Danach erweist sich das bei Lehrerinnen und Lehrern durch-
aus vorhandene objektive Theoriewissen als für das Unterrichtshandeln wenig bis gar 
nicht handlungsregulierend. Objektiv mein hier das wissenschaftliche Wissen, das 
sich nicht über subjektive Erfahrungen generiert, sondern auf wissenschaftlicher 
Forschung beruht (Wahl, 2006, S. 29ff.). Anders die eigenen subjektiven Theorien, 
die sich über Jahre individuell ausgeprägt und als stabile und sichere Erkenntnisse 
zur Bewältigung von Handlungsproblemen ausgewiesen haben: „Das neue Wissen 
‚perlt‘ an den stabilen, handlungssteuernden subjektiven Theorien geringer Reich-
weite ab, vermag sie also nicht zu modifizieren“ (Wahl, 2006, S. 28). 

Der Begriff des ‚Praktischen Wissens‘ schließt hier prinzipiell an das implizite 
Wissen und an den Begriff des trägen Wissens insoweit an, als dass Rauner nach 
einer eindeutigen Kategorie für das Arbeitsprozesswissen fragt, deren Form sich also 
über die konkrete berufliche Arbeitshandlung erschließt. Allerdings zeigt sich in 
seiner Beschreibung des ‚Praktischen Wissens‘ ein genereller Unterschied zum Ge-
danken des impliziten Wissens. Denn dieses erweist sich als „grundsätzlich nicht 
explizierbar, bestenfalls können Aspekte, Dimensionen, Ausrichtungen, Schwer-
punkt o.ä. sprachlich re-modelliert werden ohne damit jedoch das Eigentliche des 
‚schweigenden Wissens‘ zum Sprechen bringen zu können“ (Hackl, 2004, S. 109). 
Anders das ‚Praktische Wissen‘, das zwar auf implizites Wissen verweist, aber „sich 
zu einem großen Teil explizieren ließe, wenn die Qualifikations- und Wissensfor-
schung ihre Forschungsmethoden verbessern würde“ (Rauner, 2004, S. 23). Ent-
scheidend, so Rauner, ist die Identifizierung und Analyse paradigmatischer Arbeits-
prozesse, in denen sich berufliche Kompetenzentwicklung im Prozess reflektierter 
Praxiserfahrung vollzieht. Dies wiederum fordert die berufswissenschaftliche und 
eben im besonderen Maße die domänenspezifische Forschung heraus, die ergründe-
ten paradigmatischen Arbeitssituationen dahingehend zu untersuchen, welches ‚Prak-
tische Wissen‘ in der Bewältigungshandlung zum Ausdruck kommt und wie sich 
dieses Kriterien geleitet auch beschreiben bzw. ausdrücken lässt. Dazu folgendes  
Beispiel: 
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Ein typischer und in den Rahmenlehrplänen z.B. der Bäcker, Konditoren, Köche so-
wie in der Hauswirtschaft mehrfach ausgewiesener Arbeitsprozess ist die Herstellung 
von Teigen und Massen bzw. feiner Backwaren. Hierbei spielt Wissen über die Gä-
rung eine zentrale Rolle, zumal sich hierüber eine Vielzahl an Erklärungen für das 
Gelingen und Misslingen der Backwaren, Teige usw. erschließen lässt. Wie nun ge-
nau eine Gärung in der Praxis herbeigeführt wird, das wiederum hängt von einer 
Reihe an Einflussfaktoren ab, deren Berücksichtigung in der Bewältigungshandlung 
sich im Verlauf des handwerklichen Könnens über praktische Erfahrungen ausdiffe-
renziert und professionalisiert. Es entsteht ‚Praktisches Wissen‘. Insofern verweist 
zwar die berufliche Handlungssituation (Arbeitsprozess) auf die Herstellung von 
Teigen und Massen, doch die Handlungsproblematik (Bewältigungshandlung) drückt 
sich in der kompetenten Herbeiführung einer Gärung aus, über welche die gewünsch-
te Eigenschaft des Produktes erzielt wird. Darin zeigt sich die Verknüpfung zwischen 
Qualifikation und notweniger Kompetenz, diesen Vorgang verstehen, bewerten und 
reflektieren zu müssen. 

In diesem Beispiel zeigt sich die strukturelle Tiefe des praktischen Wissens im Zu-
sammenhang mit Gärprozessen. So lassen sich nicht nur unterschiedliche Kompe-
tenzniveaus entfalten, sondern es kann vor allem ein spezifischer Lernbegriff ausge-
wiesen werden („Gärung“), über den sich das gesamte Curriculum dimensioniert.  

Es stellt sich jedoch die Frage nach der Validität des praktischen Wissensbegrif-
fes, wie er hier mit der Bezeichnung Gärung ausgewiesen wird. Grundsätzlich ist 
dies Aufgabe der berufswissenschaftlichen Forschung, für die Rauner auch ein me-
thodisches Verfahren über die Initiierung von Experten-Facharbeiter-Workshops 
vorschlägt (Rauner, 2005). Zu erbringen ist eine Identifizierung und Systematisie-
rung paradigmatischer Arbeitsaufgaben, über die sich praktische Wissensbegriffe 
ausbuchstabieren lassen. Des Weiteren schließt Rauner an die Studien von Benner 
an, die über eine Vielzahl an Untersuchungen im Segment der personenbezogenen 
Dienstleistungsberufe den Nachweis erbracht hat, dass sich praktisches Wissen in der 
konkreten Berufserfahrung in sechs unterschiedlichen Dimensionen mit fortlaufender 
Professionalisierung immer weiter ausdifferenziert und damit auch für berufswissen-
schaftliche Analysen nachzeichnen lässt: Sensibilität, Kontextualität, Situativität, 
Paradigmatizität, Kommunikativität und Perspektivität (Rauner, 2004, S. 15ff.). Die 
Dimension Sensibilität meint z.B. die sich im Verlauf der Berufserfahrung herausbil-
dende „Fähigkeit zur Wahrnehmung und Bewertung immer feinerer und feinster 
Unterschiede in den berufstypischen Arbeitssituationen“ (Rauner, 2004, S. 19):  

Über eine fortschreitende berufliche Kompetenz im Umgang mit Gärprozessen (Er-
fahrung mit unterschiedlichen Außentemperaturen und Lagerstätten, Verwendung 
verschiedener Mehltypen usw.) entfaltet sich entsprechend ein Mehr an praktischem 
Wissen, das selbst minimale Zustandsveränderungen infolge der Produkterstellung 
erkennen und ggf. korrigieren lässt.  

Der Begriff des ‚Praktischen Wissens‘ bietet damit einen gehaltvollen Anknüpfungs-
punkt für die berufliche Bildungsarbeit auf Grundlage paradigmatischer Arbeitspro-
zesse. In ihm drückt sich die Relevanz beruflicher Bewältigungshandlungen aus, die 
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über bloßes Routinewissen und reiner fachkundiger Qualifikation hinausgeht und auf 
den Aspekt kompetenten Handelns aufmerksam macht. An dieser Stelle gelingt denn 
auch die Anbindung an ein Kompetenzmodell, das nach dem Niveau der Bewälti-
gungshandlung fragt.  

3.3 Gestaltungskomptenz  

Kompetentes Handeln vollzieht sich nach Rauner in Entwicklungsstufen, die eine 
curriculare Konzeptualisierung nach dem Novizen-Experten-Modell erlaubt (siehe 
Abbildung 1; dazu Rauner, 1999, 2008; auch Becker, 2013).  
 

 
Abb. 1: Novizen-Experten-Modell (Quelle: eigene Darstellung nach Rauner) 

Dieses Modell ist in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik breit entfaltet und disku-
tiert worden und weist sich vor allem durch den arbeitsprozessbezogenen Bezugs-
punkt für didaktisches Planen aus (vgl. z.B. Pätzhold & Rauner, 2006; Jung, 2010; 
Stomporowski, 2011). Jede Kompetenzstufe wird dabei auf einen spezifischen Wis-
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sensbereich bezogen, wodurch eine Ausdifferenzierung nach Niveaus i.S. der Lite-
racy-Modelle gelingt. 

Ein besonderes Merkmal dieses Modells ist das integrale Bildungsverständnis, 
das berufliche Handlungsfähigkeit mit dem Ziel verknüpft, die Arbeitswelt nicht nur 
zu internalisieren, um eigene Qualifikationen auszubilden, sondern an dieser über die 
Erweiterung der eigenen Kompetenzen aktiv teilzuhaben zum Zwecke der Gestal-
tung und Veränderung der Berufswirklichkeit. 

In diesem Zusammenhang bricht denn auch Rauner mit dem Begriff der berufli-
chen Handlungskompetenz, da dieser im Unterschied zur Gestaltungskompetenz 
kaum die „schöpferische Qualität des selbstverantworteten Tuns sowie auf die Inhalt-
lichkeit der Gestaltungsspielräume verweist, die es im Prozess gesellschaftlicher 
Arbeit zu nutzen gilt“ (Rauner, 2008, S. 93). An dieser Stelle lässt sich auf Roth 
verweisen, der bereits im Begriff der Kreativität ein besonderes und auszuweisendes 
Merkmal kompetenten Handelns (also jeglicher Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz) 
sieht: „Die Geschichte der Entstehung dieser kritischen Reflexion ist die Geschichte 
der Entwicklung und Erziehung der menschlichen Handlungsfähigkeit zu ihrer 
Höchstform, wobei ‚kritisch‘ nur die eine Seite der Reflexion betrifft. Die andere ist 
ihre kreative Funktion, d.h. die Hoffnung auf die Chance, dass sich in dieser Pause 
Phantasie, Intuition, Imagination zu entwickeln vermögen, die zu neuen produktiven 
und kreativen Lösungen von Konflikten befähigen“ (Roth, 1976, S. 383).  

Bezogen auf die Aspekte der paradigmatischen Arbeitsprozesse und des darin 
inkorporierten ‚Praktischen Wissens‘ zeigt sich folgende Besonderheit: Jeder der von 
Rauner skizzierten Kompetenzstufen verweist nicht nur auf die darin enthaltenen 
Wissensbereiche, sondern markiert damit zugleich auch eine Wahrnehmungsper-
spektive. Eine Person, die z.B. komplexere Zusammenhänge beruflicher Arbeitsauf-
gaben versteht und Verknüpfungen zwischen den eigenen Faktenwissen und der 
konkreten Arbeitssituation herleiten kann (Stichwort: Zusammenhangswissen), die 
bewältig ihre Arbeitsaufgabe nicht nur in dieser bestimmten und kompetenten Art 
und Weise, sondern sie expliziert zugleich diese bestimmte berufliche Situation aus 
eben in jener spezifischen Kompetenz- bzw. Wahrnehmungsperspektive. Diese spe-
zifische Wahrnehmungsperspektive beruflicher Arbeitsaufgaben wird durch den 
Umstand des sich allmählich herausbildenden routinemäßigen Handelns quasi fort-
laufend bestätigt (die Bewältigung der Arbeitsaufgabe gelingt in immer sicherem 
Maße durch die wiederholende Anwendung der bewährten Lösungsstrategie). Vor 
diesem Hintergrund kristallisiert sich ‚Praktisches Wissen‘ heraus, das sich aber als 
eine bestimmte Form der jeweiligen Kompetenzstufe manifestiert. 

Eine Veränderung dieser routinierten Handlungspraxis erfolgt dann wiederum 
durch neue Handlungsproblematiken, die aber von ihrer Form an ebene keine der 
bewährten Routinehandlungen anknüpft, quasi eine andere Perspektivwahrnehmung 
beinhaltet und daher zu einer Reflexion und Transformation des bisherigen Handelns 
auffordert. An dieser Stelle wird deutlich, dass mit der Auswahl paradigmatischer 
Arbeitsprozesse, die sich ebene über jene Entwicklungsmöglichkeiten auszeichnen, 
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überhaupt erst die Chance auf eine Konstruktion eines gehaltvolles Curriculum für 
die beruflichen Bildungsarbeit ergibt. Gehaltvoll aus dem Grunde, weil es mit der 
Auswahl der im Unterricht zu behandelnden Problemstellung immer um eine Ver-
knüpfung von Qualifikations- und Kompetenzentwicklung gehen muss – sofern mit 
dem Anspruch nach kompetenten Handeln zugleich auch ein Bildungsverständnis der 
beruflich moralischen Handlungsfähigkeit i.S. des von Roth formulierten Kompe-
tenzansatzes ausgedrückt ist.  

An dieser Stelle deckt sich das Modell des Arbeitsprozesswissens von Rauner 
durchaus mit der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie von Holzkamp, der von 
qualitativen Lernsprüngen stets dann spricht, sofern damit ein Gewinn an subjektiver 
Handlungsfreiheit (Autonomie und Mündigkeit) verbunden ist (Holzkamp, 1995, 
245ff.). Anders formuliert bedeutet es für berufliche Bildungsprozesse, sofern mit 
der gewählten Thematik keine Möglichkeit der Erweiterung beruflicher Handlungs-
freiheit subjektiv verbunden werden kann, dass Lernblockaden entstehen, welche die 
Kompetenzentwicklung behindern.  

Zurück zum Beispiel der Gärung. Sofern zu Beginn einer Ausbildung die Auszu-
bildenden mit der Herstellung von Teigwaren beschäftigt sind und eine Teiglocke-
rung durch Gärung herbeiführen sollen, erfolgt i.d.R. der Einsatz z.B. von Hefe ent-
lang einer festen Vorgabe einer Rezeptur bei Beachtung gleicher Rahmen-
bedingungen. Vertiefendes Detailwissen über Temperaturen, mikrobiologische 
Vorgänge, Standzeiten, Standorte usw. ist zu diesem Zeitpunkt der Ausbildung noch 
nicht vorgesehen. Es wird ein grobes Orientierungswissen vermittelt, dass am Erfolg 
der Bewältigungshandlung orientiert ist und den Zweck der Einübung erster Routi-
nehandlungen der Produktherstellung unter Bedingungen beruflicher Arbeitssituatio-
nen verfolgt. Das kompetente Handeln ist auf dieser (Ausbildungs-)Stufe am Erler-
nen von Orientierungswissen gebunden und begründet ein erstes berufliches 
Selbstverständnis. Durch die Situiertheit der Arbeitsaufgabe entsteht neues prakti-
sches Wissen und berufliche Handlungsfähigkeit. Sobald aber neue, grundsätzlich 
anders begründete Handlungsweisen zur Erstellung von Teigwaren im Zusammen-
hang mit der Gärung notwendig sind, die z.B. ein Mehr an Detailwissen notwendig 
machen, weil eine andere Lockerung des Produktes erwünscht ist, dann verändert 
sich das Wissen und formt ein neues berufliches Können. In Anlehnung an Koller 
kann hier von einer Transformation beruflichen Selbstverständnisses gesprochen 
werden (Koller, 2012, S. 144). In seiner bildungstheoretisch orientierten Biographie-
forschung spricht Koller von Bildung, wenn Menschen mit „Problemen konfrontiert 
werden, für deren Bewältigung die bisherige Figuren ihres Welt- und Selbstverhält-
nisses nicht mehr ausreichen“ (Koller, 2012, S. 144). 
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4  Fazit 

Berufliche Bildung orientiert sich an Arbeits- und Geschäftsprozessen der realen 
beruflichen Praxis und generiert hierüber ihren pädagogischen Gegenstand. Ziel ist 
die Entwicklung beruflich-moralischer Handlungsfähigkeit, die auf das Mitgestalten 
der Arbeitswelt hinauswirkt. Für die Planung von Bildungsprozessen kommt es da-
her darauf an, berufliche Handlungssituationen zu identifizieren, über die eine tat-
sächliche Kompetenzentwicklung und nicht bloß Qualifikationsschulung gelingt. 
Dies setzt berufswissenschaftliche Forschung über paradigmatische Arbeitsaufgaben 
voraus – eine Aufgabe, die vor allem als kooperatives Feld zwischen Berufsfelddi-
daktik und Fachwissenschaft zu betrachten ist. Hier besteht die Aufforderung, die 
berufswissenschaftliche Forschung innerhalb der Domäne Ernährung und Hauswirt-
schaft auch weiterhin zu unterstützen und fortzuführen. Umso erfreulicher ist die 
Tatsache, dass sich inzwischen eine Bundesarbeitsgemeinschaft für Berufsbildung in 
der Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft gegründet hat, um dem Entwick-
lungsprozess Impulse zu geben. Letztlich wird es aber Aufgabe der Vertreterinnen 
und Vertreter der Berufsfelddidaktik sein, hier Forschungsaktivitäten voranzutreiben.  
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______________________________________________________________ 

Nicole Riemer 

Lernsituation „Was hat der Regenwald mit mir/uns zu 
tun?“ im Spiegel des Angebots-Nutzungsmodells nach 
Helmke  
Im Rahmen der Lernfeldsystematik des Unterrichts wurde in der Berufsfachschule für Kin-
derpflege eine Lernsituation „Was hat der Regenwald mit mir/uns zu tun“ entwickelt. An 
Hand des Angebots-Nutzungs-Modells von Helmke werden die Faktoren der Unterrichts-
qualität und ihre Umsetzung untersucht, reflektiert und Verbesserungen aufgezeigt.  

Schlüsselwörter: Lernsituation, Unterrichtsqualität, Angebots-Nutzungs-Modell 
__________________________________________________________________ 

1  Einleitung  

Mit den didaktischen Konzepten weg von der Fachsystematik hin zu Lernfeldern 
und Lernsituationen sind in den beruflichen Schulen viele Veränderungen verbun-
den. In der vorliegenden Arbeit wird der Schwerpunkt auf das Angebots-Nutzungs-
Modell von Helmke als Instrument zur Qualitätsbestimmung und -entwicklung von 
Unterricht gelegt. Nach seiner Erörterung wird die Lernsituation umfassend darge-
stellt. Es erfolgt die Einbindung des Modells bei der Planung, Umsetzung und ab-
schließenden Bewertung der Lernsituation. Dies bedeutet ein Verbinden des Mo-
dells von Helmke mit der Lernsituation, um anschließend die einzelnen Faktoren 
von Unterrichtsqualität herauszuarbeiten und mit Inhalten aus der Lernsituation 
darzustellen. Danach erfolgt eine kritische Würdigung der Integration des Ange-
bots-Nutzungs-Modells in die Lernsituation und eine allgemeine Ableitung auf 
Lernsituationen. Somit ist die zentrale Frage, ob das Modell von Helmke sich eig-
net, Lernsituationen so zu gestalten, dass die Schule bzw. das Lehrkräfteteam eine 
umfassende Unterrichtsqualität entwickeln und damit eine nachhaltige Schulent-
wicklung betreiben kann.  

2  Grundorientierung der Unterrichtsqualität 

Für die berufliche Bildung wurde von der OECD das Gegenstück zum Programme 
for International Student Assessment (PISA) entwickelt: Programme for the Inter-
national Assessment of Adult Competencies (PIAAC). In verschiedenen Berufsfel-
dern wurde damit begonnen, entsprechende Kompetenzüberprüfungen durchzufüh-
ren. Die Auswirkungen solcher Schulleistungsuntersuchungen fasst Helmke wie 
folgt zusammen: „Die Schule muss sich daran messen lassen, welche Wirkungen, 
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welchen Ertrag sie bei ihrer Klientel, den Schülerinnen und Schülern, erzielt“ 
(Helmke, 2006, S. 1). 

Generell sind zwei Perspektiven in Bezug auf die Qualität des Unterrichts zu 
unterscheiden: „Zum einen kann man den Unterricht selbst – das, was im Klassen-
zimmer geschieht – zum Gegenstand der Beurteilung machen…“ (Helmke, 2006, 
S. 10). Dies ist traditionell der Hauptbestand der Lehrerausbildung in der ersten 
und zweiten Phase. Somit wird ein Unterricht dann als gut angesehen, wenn be-
stimmte unterrichtsmethodische Forderungen aus einem Kriterienkatalog erfüllt 
werden. Hierbei geht man davon aus, dass das Lernen nach so genannten Formal-
stufen abläuft. Dazu merkt Weinert (1998) kritisch an „guter Unterricht ist ein Un-
terricht, in dem mehr gelernt als gelehrt wird“ (zitiert nach Helmke, 2006, S. 11). 
Die andere Perspektive geht von der Wirkung aus, d.h. der Unterricht ist nur so gut 
wie die Wirkung, die er erzielt. Hier richtet sich die Unterrichtsqualität nach dem 
Output. Daraus folgt, dass man nicht von „dem guten Unterricht“ sprechen kann, 
sondern die Kriterien müssen mit benannt werden, die für einen guten Unterricht 
sprechen. Helmke hat sowohl die Prozess- als auch Produktorientierung in einem 
Vierfelderschema zusammengefasst (Tabelle 1). Somit ist guter Unterricht bei der 
Bewertung des Unterrichtsprozesses als auch bei der Bewertung des Unterrichts-
produktes positiv zu benennen. Wichtig dabei ist, dass der Beurteilungsbezug be-
nannt wird.  

Tab. 1: Vierfelder-Schema der prozess- vs. produktorientierten Sichtweise der 
Unterrichtsqualität. (Quelle: Helmke, 2009, S. 25) 

 Bewertung des Unterrichtsproduktes 

negativ positiv 

Bewertung des 
Unterricht-
sprozesses 

negativ 
schlechter und 
wirkungsloser 
Unterricht 

schlechter, aber 
wirkungsvoller 
Unterricht 

positiv guter, aber wirkungsloser 
Unterricht 

guter und 
wirkungsvoller 
Unterricht 

2.1 Definition von gutem Unterricht  

Bereits jetzt wurde deutlich, dass unterschiedliche Antworten zu gutem Unterricht 
je nach Betrachtungsweise gegeben werden können (vgl. Helmke, 2006, S 32). In 
diesem Beitrag wird für einen guten Unterricht das Angebots-Nutzungs-Modell 
herangezogen. Dies bedeutet, dass von einem guten Unterricht gesprochen werden 
kann, wenn die Kriterien dafür vorher benannt und im Unterricht berücksichtigt 
und erfüllt wurden. Nachfolgend wird das Modell dargestellt. 
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2.2 Das Angebots-Nutzungs-Modell  

Im Angebots-Nutzungs-Modell werden die Faktoren der Unterrichtsqualität mit der 
Wirkungsweise und den Zielkriterien des Unterrichts gemeinsam betrachtet; es 
umfasst sowohl Merkmale der Lehrperson als auch des Unterrichts und die Le-
benswelten der Lernenden wie z.B. die Familie und die Peergroup. 

 
Abb. 1: Das (vereinfachte) Angebots-Nutzungs-Modell (Quelle: eigene Darstellung) 

2.2.1 Angebot und Nutzung 

Die Ausarbeitung der Lernsituation mit ihren unterschiedlichen Methoden reprä-
sentiert in der gesamten Sequenz ein Angebot. Beim konstruktivistischen Ansatz 
sind die Lernenden aktiv an ihrem Lernprozess beteiligt. Somit führt das unter-
richtliche Angebot nicht notwendigerweise direkt zu den erwünschten Wirkungen, 
sondern seine Wirksamkeit für das Lernen hängt von zweierlei Typen vermitteln-
der Prozesse ab:  

(1) einmal, ob und wie Erwartungen der Lehrkraft und unterrichtliche Maßnah-
men von den Schülern/innen überhaupt wahrgenommen und wie sie interpre-
tiert werden, sowie 
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(2) ob und zu welchen motivationalen, emotionalen und volitionalen (auf den Wil-
len bezogen) Prozessen sie auf Schüler/-innenseite führen (modifiziert nach 
Helmke, 2009, S. 74). 

Helmke spricht in diesem Zusammenhang auch von Mediationsprozessen. Vom 
Ausgang dieser Prozesse hängt die Lernaktivität jeder und jedes einzelnen Lernen-
den ab. Daraus folgt, dass ein Unterricht (hier eine Lernsituation) immer nur ein 
Angebot darstellen kann. Wichtig ist, dass dieses Angebot so vielfältig und interes-
sant gestaltet wird, dass für die einzelnen Lernenden die Möglichkeit besteht, das 
Angebot anzunehmen und für sich einen Nutzen daraus zu ziehen. Dies bedeutet, 
dass 

die Mediationsprozesse – Wahrnehmung/Interpretation der Lehrkraft bzw. des Un-
terrichts und aktive Lernprozesse –  .. ihrerseits entscheidend von den individuellen 
Eingangsbedingungen (insbesondere dem Vorkenntnisniveau, den Lernstrategien 
und der Lernmotivation) der Schüler/innen und vom Klassenkontext ab(hängen) 
[z.B. ob es sich um ein leistungsfreundliches oder -feindliches Klima handelt, ob 
die personelle Zusammensetzung der Klasse lernförderlich oder lernhemmend ist]. 
(Helmke, 2009, S. 74)  

Angebote werden nicht nur von Seiten der Lehrkraft in die Lernsequenz hineinge-
tragen, sondern auch von den Lernenden d.h. Schülerinnen und Schüler bringen 
Angebote in die Lernsituation ein. Dies können Erweiterungsfragen, Verständnis-
fragen, Impulse oder Anregungen sein. 

2.2.2 Lehrperson und -expertise 

Helmke stellt die primäre Bedeutung der unterrichtsrelevanten Expertise, d.h. der 
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Expertise der Lehrkraft ergänzt um 
die Bereiche der Klassenführung und Diagnostik heraus (vgl. Helmke, 2009, S. 
78). Ausschlaggebend für das Gelingen von Lernsituationen sind unterrichtsrele-
vante Werte und Normen, Ziele, Orientierungen, subjektive und intuitive Theorien. 
Lehrende müssen die Bereitschaft zur Selbstreflexion, zu berufsbezogenem Selbst-
vertrauen wie Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept aufweisen.  

2.2.3 Prozessqualität des Unterrichts  

Helmke stellt diesen Teil als einen wichtigen Teil der Schule dar und definiert die-
sen wie folgt: „Der Unterricht ist das Kerngeschäft der Schule, und den Kern der 
Unterrichtsqualität stellen diejenigen Prinzipien und Merkmale dar, die für den 
Unterrichtserfolg ausschlaggebend sind“ (Helmke, 2009, S. 79). 
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2.2.4 Unterrichtsquantität  

Neben der Unterrichtqualität stellt Unterrichtsquantität eine weitere, oft falsch 
eingeschätzte Bestimmungsgröße für einen erfolgreichen Unterricht dar. Helmke 
stellt ein Rahmenmodell vor, nach dem sich auf Klassenebene hinsichtlich des 
Zeitfaktors unterschiedliche Nutzungen wie die nominale Unterrichtszeit (im Stun-
denplan ausgewiesene Zeit), die tatsächliche Unterrichtszeit (wirklich gehaltene 
Stunden) und die tatsächliche Unterrichtszeit im Lehrstoffsegment x. Dieses ergibt 
in Summe das quantitative Unterrichtsangebot. Daraus ergibt sich auf Schüler-
innen und Schülerebene einmal ein Nutzen durch die Anwesenheit und einmal 
durch die aktive Lernzeit (Dauer der Aufmerksamkeit der Schülerin/des Schülers 
für den Lernstoff y) im Lernstoffsegment x. Als Ertrag ergeben sich aus dem Lern-
stoffsegment x verstandene Inhalte und daraus resultierende Leistungen des jewei-
ligen Schülers/der jeweiligen Schülerin. Wichtig bei der Frage der Unter-
richtsquantität ist, wie viel Zeit die Lernenden für den jeweiligen Lernstoff haben.  

2.2.5 Qualität des Lehr-Lern-Materials  

Die Aufbereitung und Gestaltung von Lernmaterial haben Einfluss auf das Anre-
gungsniveau der Lernenden. Je nach Leistungsniveau müssen die Materialien ge-
staffelt angeboten werden. Ebenso hängt die Nutzung der Materialien von der Le-
sekompetenz der Lernenden ab. Um die unterschiedlichen Kompetenzbereiche zu 
erreichen, müssen angepasste Textniveaus mit Abbildungen individuell für die 
einzelnen Lernenden erarbeitet bereitgestellt werden. 

2.2.6 Familie und Lernpotenzial  

Helmke beschreibt den Zusammenhang von Familie und Lernerfolg so, dass „die 
individuellen Lernvoraussetzungen „…für das Lernen die entscheidenden Bedin-
gungen … sind“ (Helmke, 2009, S. 82). Somit hängen Dauer, Erfolg und Ergebnis 
des Lernens wesentlich von den kognitiven, motivationalen und volitionalen Lern-
voraussetzungen ab. Diese werden geprägt durch Aspekte wie die Intelligenz, das 
Vorkenntnisniveau, das Fähigkeitsselbstkonzept, die Leistungsangst, die Lernmoti-
vation und die Lernemotion. Näheres kann bei Wiedemann und Krapp (2008), bei 
Helmke und Weinert (1997) sowie bei Helmke und Schrader (2006) nachgelesen 
werden. 

Generell ist die Familie für den Aufbau von Lernkompetenzen ein entschei-
dender Sozialisationsfaktor. Werden diese Kompetenzen nicht aufgebaut, können 
über die ganze Schullaufbahn und darüber hinaus Hemmnisse entstehen und sich 
manifestieren. 
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2.2.7 Mediationsprozesse  

Wichtig bei der Betrachtung von Unterrichtserfolg ist die Realisierung der Tatsa-
che, dass keine direkten und linearen Effekte nachweisbar sind, „sondern seine 
Wirkungen erklären sich nur auf dem Wege über individuelle Verarbeitungspro-
zesse“ (Helmke, 2009, S. 82). Darunter können zwei Prozesse gefasst werden: Die 
Wahrnehmung und Interpretation des Unterrichtsangebots und hier besonders auch 
das Lehrkräfteverhalten und die Lern- und Denkprozesse, sowie die Motivationen 
und Emotionen. Dies bedeutet: „Nur in dem Maße, in dem der Unterricht Lernakti-
vitäten anregt, bewirkt er den Aufbau von Wissen und beeinflusst den Lernerfolg“ 
(Helmke, 2009, S. 83). 

2.2.8 Wirkungen 

Unterricht hat viele Wirkungen, die beabsichtigt oder unbeabsichtigt sein können. 
Ob eine Lehrkraft erfolgreich oder erfolglos ist, hängt davon ab, welche Zielkrite-
rien zugrunde gelegt werden. Helmke schreibt dazu: 

Eine allgemeine Frage wie die nach „dem“ guten Unterricht stößt daher ins Leere. 
Es ist unmittelbar einleuchtend, dass unterschiedliche Lernziele – z.B. Aufbau von 
Wissen vs. Automatisierung von Skills, Lernkompetenz vs. Sozialkompetenz – 
notwendigerweise unterschiedliche Lehr-Lern-Szenarien erfordern. (Helmke, 
2009, S. 84) 

Weinert hat für bestimmte Lernziele bestimmte Lernformen und Lernmethoden 
zusammengefasst (vgl. Weinert, 1999, S. 31) – dies bedeutet für die Lernsituation, 
dass sich das Lehrkräfteteam im Klaren über seine Lernziele sein muss, damit diese 
auch anschließend als Wirkungsfaktor angesetzt werden können. 

2.2.9 Die Rolle des Kontextes  

Die Kontextvariablen haben eine große Wirkung auf den Unterrichtserfolg. Der 
Unterricht wird auf dem Land anders zu gestalten sein als in einem Stadtteil, wel-
cher als Brennpunkt ausgewiesen ist. Ebenso ist die Altersstufe ausschlaggebend. 
Schülerinnen und Schüler, die sich in der Pubertät befinden, haben ein anderes 
Aufmerksamkeitsniveau als Erwachsene. Der Bildungsgang hat Auswirkungen auf 
die Binnendifferenzierung im Unterricht und das Sprachniveau bei der Aufgaben-
stellung. Bei weiterführenden Schulen ist das Fähigkeits- und Vorkenntnisniveau 
der Lernenden und somit der Klasse (mit-)entscheidend für den Nutzen. Bedeut-
sam, um das Angebot nutzbringend für die Lernenden zu gestalten, ist auch der 
Klassenkontext. Das Klassenklima entscheidet mit darüber, ob die einzelnen Schü-
ler/-innen ihr Potenzial gewinnbringend für sich selbst ausschöpfen oder nicht (vgl. 
dazu auch Helmke, 2009, S. 86 ff.). 
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3  Lernsituation  

Nachfolgend wird die Lernsituation vorgestellt und darauf geprüft, inwieweit die 
einzelnen Faktoren des Angebots-Nutzungs-Modells dort berücksichtigt bzw. um-
gesetzt wurden. Somit lässt sich erkennen, ob der jeweilige Unterrichtsteil als gut 
zu bewerten bzw. welche Faktoren noch überarbeitet werden müssen, damit diese 
in der Unterrichtsqualität auch als gut bezeichnet werden können. 

3.1 Die Lernsituation „Was hat der Regenwald mit mir/uns zu tun?“ 

Eine Lernsituation zu dem Oberthema „Klima“ sollte an der Schule entwickelt 
werden. Dazu fand sich ein Lehrkräfteteam, welches sich mehrmals für die Kon-
zeptionierung traf und den oben genannten Titel anschließend gemeinsam fand. 
Zielsetzungen der Lernsituation ist es zum einen, Schülerinnen und Schüler für 
dieses Thema zu sensibilisieren und zum anderen, Teilaspekte des Themas bei-
spielhaft für die Anwendung als Lernmaterial in Kitas aufzubereiten. Die (zukünf-
tigen) Kinderpfleger/-innen sollen nach dem Durcharbeiten der Lernsituation in 
ihrer Einrichtung ein Angebot zu diesem Themenkomplex entwickeln und durch-
führen. In der Lernsituation „Was hat der Regenwald mit mir/uns zu tun“ liegt der 
Fokus auf Fragen der Ökologie und Gesundheit. Es fand sich ein kleines, auf diese 
Thematik bezogenes Team zusammen und erarbeitete inhaltlich und methodisch 
das Grundgerüst dieser Lernsituation. Die einzelnen Fachschaften bauten darauf 
gezielt Unterrichtssequenzen auf. Nach der erstmaligen Durchführung der Lernsi-
tuation in einer Klasse fand eine Evaluation statt. Dazu wurden die Schüler/-innen 
durch externe Evaluatoren befragt. An Hand der Ergebnisse wurde das Konzept 
didaktisch überarbeitet, um es anschließend in allen zehnten Klassen umzusetzen.  

3.2 Konzept der Lernsituation 

Während der Anfangsphase der Lernsituation soll der „normale“ Unterricht mit sei-
ner 45-Minuten-Taktung aufgelöst werden. Jeder Klasse wird ein Unterrichtsordner 
über die Lernsituation zugeordnet. In diesem sind alle Kopien für die Klasse sowie 
die Anweisungen an die Lehrkräfte inklusive Lösungen und methodischem Vorge-
hen enthalten. Ein didaktischer Lernsituationsverlauf ist für die Lehrkräfte beigefügt, 
so dass die Lehrkräfte, die in den jeweiligen Klassen unterrichten, an Hand des Pla-
nungsschemas wissen, wo sich die Klasse in Bezug auf Inhalt und zeitlichem Verlauf 
befindet. Die Schüler/-innen sind aufgefordert sehr selbstständig zu arbeiten und bei 
Fragen erst zu ihren Klassenkameraden zu gehen. Die Lehrkraft dient als Impulsge-
ber und ist vorab für die inhaltliche Hinführung zuständig. Die Materialien für die 
inhaltliche Vertiefung sollten die Schülerinnen und Schüler sich anhand aufbereiteter 
Unterrichtsmaterialien beschaffen. Um Raum für Aussprachen in den Klassen zu 
schaffen, wird nach jeder fachlichen Erarbeitung und Präsentation ein Stuhlkreis 
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gebildet, indem Schwierigkeiten und Positives angesprochen werden. Dies soll die 
mentale Einstimmung und Begleitung der Lernsituation sicherstellen. Außerdem 
erhalten die Schülerinnen und Schüler eine Lernsituationsmappe, in der sie die Mate-
rialien, ob als Vorlage, als Informationsgrundlage oder bereits Selbsterarbeitetes, 
abheften. 

3.3 Durchführung der Lernsituation 

Die Auflösung der 45-Minuten-Taktung des Unterrichts findet an den ersten zwei 
Kerntagen statt. Die gesamte Lernsituation dauert zwei Wochen. Als Einstieg dient 
ein Plakat mit der Gegenüberstellung des Lebens im Regenwald und der Welt der 
Schülerinnen und Schüler. Sehr schnell kommen die Schülerinnen und Schüler auf 
Zerstörung von Ressourcen und Klimakatastrophen, ohne dass sie über die Begriffe 
wirklich Bescheid wissen. Um die Fachbegriffe einzubinden, findet ein Lehrervor-
trag über Regenwald und Umweltzerstörung statt. Mit Hilfe der Fish-bowl-
Methode vertiefen und festigen die Schülerinnen und Schüler ihr Wissen. An-
schließend erarbeiten die Schülerinnen und Schüler in Kleingruppen (je nach Leis-
tungsniveau und Interesse) Unterthemen (z.B. Tiere und Pflanzen im Regenwald). 
Als Ergebnis soll jede Gruppe einen Infotext mit den wesentlichen Punkten ihres 
Themas erstellen. Diese Infotexte sollen später in den Kitas als inhaltliche Grund-
lage für spezielle Beschäftigungen in diesem Bereich dienen. Zu dieser Präsentati-
on erfolgt eine kritische und konstruktive Auseinandersetzung mit den anderen 
Gruppen. Die Infotexte werden anschließend überarbeitet bzw. ergänzt. Es folgt ein 
Klassengespräch. Hier wird über die Zusammenarbeit, über die Inhalte etc. gespro-
chen. Es findet eine erste Rückmeldung über die Lernsituation statt. Nach diesen 
zwei Tagen haben die Schülerinnen und Schüler ein Grundwissen erworben bzw. 
sich das Wissen aktiv angeeignet. Darauf bauen die anderen Fächer auf und ergän-
zen in den nächsten ein bis zwei Wochen das Wissen, das Können und die Fähig-
keiten der Schüler/-innen.  

3.4 Erste und weitere Rückmeldungen  

Beim ersten Durchlauf wurde von Seiten der Schüler und Schülerinnen angemerkt, 
dass es wichtig sei, nicht nur Internetquellen zu nutzen, sondern auch Bücher etc. 
Deshalb wurden beim nächsten Durchlauf weitere (Print-)Materialien bereit ge-
stellt. Die Vorgehensweise fanden die Schüler/-innen gut und sie konnten das ge-
wonnene Wissen und Können bzw. die Fähigkeiten in den anderen Fächern aktiv 
mit einbinden und dadurch ihre Kompetenzen erweitern. Ebenso sind Visualisie-
rungen durch Bilder sehr wichtig. Dies wurde vom Lehrerteam ebenfalls beim 
neuen Durchlauf der Lernsituation mitberücksichtigt. Die Zeit von zwei Tagen zur 
Themeneinführung ist wichtig und sinnvoll bei der Umsetzung dieser Unterrichts-
sequenz. Die Schülerinnen und Schüler sehen zwei Tage als Minimum für die fach-
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liche Einführung dieses Themas, da auch ein Nachdenken und Austauschen in den 
Gruppen ermöglicht werden muss. 

3.5 Übertragung des Angebots-Nutzungsmodells auf die Lernsituation  

Nachfolgend werden die einzelnen Faktoren auf die Lernsituation übertragen. 
Hierbei wird ersichtlich, welche Faktoren überlegt und gut durchdacht wurden und 
welche noch geändert werden müssen. 

3.5.1 Angebot und Nutzung  

Die Wirksamkeit hängt wie bereits dargelegt von zweierlei Typen ab. Die Sensibi-
lisierung der Schülerinnen und Schüler erfolgt mit Hilfe eines Plakats. Auf diesem 
sind die Lebensverhältnisse von Kindern im Regenwald und von Kindern „ihrer“ 
Stadt dargestellt. Außerdem beinhaltet das Plakat den schriftlichen Text der Lernsi-
tuation. Bei dieser Lernsituation geht es um ein Kind, welches aus dem Regenwald 
kommt und jetzt in der Einrichtung des Schülers/in integriert werden soll. Diese 
Person gibt es in Wirklichkeit und hat uns als erwachsene Person an der Schule 
bereits besucht. Ein Aufforderungscharakter ist durch den Berufsbezug erkennbar. 
Die Einbeziehung der zusätzlichen Lebenswelt der Schüler/innen bringt in gewis-
ser Weise die motivationalen, emotionalen und volitionalen Prozesse in Gang. 
Durch die weitere Vorgehensweise, wie die Klärung von Fachbegriffen und der 
Fish-bowl-Methode werden die Schülerinnen und Schüler weiter in ihrem Mediati-
onsprozess angeregt. Die Schüler/innen haben Gestaltungsfreiheit bei der Einbrin-
gung von Ideen. Lernschwächere und lernstärkere Schülerinnen und Schüler wer-
den durch gezielte Arbeitsaufträge gefordert und gefördert. 

3.5.2 Lehrperson und -expertise 

Die Durchführung der Lernsituation hinsichtlich des Inhaltes, der jeweiligen Me-
thoden und der Klassenführung wurde im Vorfeld im Team besprochen. In Bezug 
auf die Schülerinnen und Schüler wurde hinterfragt, welche Fragestellung ihren 
jeweiligen Leistungsstand fördert und fordert. Außerdem wurde im Team die Ei-
genständigkeit der Schülerinnen und Schüler diskutiert. Bei mehreren Klassen 
stellt dies eine Herausforderung dar.  

3.5.3 Prozessqualität des Unterrichts 

Die Lernsituation „Was hat der Regenwald mit uns/mir zu tun?“ ist Teil des Unter-
richtsprozesses, welches im Lehrerteam als wichtig eingestuft wurde. Den Klassen 
wurde diese Wichtigkeit durch das einheitliche Vorgehen am Anfang der Sequenz 
verdeutlicht sowie durch die Auflösung der Unterrichtstaktung an zwei Tagen zu-



 Lernsituation „Regenwald“ 
 

 44 

gunsten der Handlungsorientierung. Dies erfolgt bis jetzt bei anderen Lernsituatio-
nen nicht. 

3.5.4 Unterrichtsquantität 

Das Lehrerteam hatte zwei Tage für die Einführung und fachliche Vertiefung des 
Themas geplant. Aus stundenplantechnischen Gründen wurden jedoch nur ein Tag 
zugestanden. So mussten die Lehrkräfte an einem Tag ein Maximum an Unter-
richtsstunden mit den Schüler/innen absolvieren, um das grundlegende Hand-
lungswerkzeug für die Lernsituationen zu erarbeiten. Nur wenn sich die Schüler/-
innen angenommen fühlen und Fragen stellen können, ist eine Atmosphäre der 
Selbstständigkeit und Eigenständigkeit geschaffen. Lernschwächere Schüler/innen 
benötigen meist mehr Zeit und haben für Konzentrationsleistungen eine geringere 
Spannweite. Im Nachhinein hat sich der ursprüngliche Zeitansatz von zwei Tagen 
als richtig bestätigt. Durch die Verkürzung wird die Unterrichtsqualität negativ 
beeinflusst. Durch die eingesetzten unterschiedlichen Methoden waren die Schü-
ler/-innen sehr aktiv in ihrer Lernzeit. Die Diskussionen der Schülerinnen und 
Schüler konzentrierte sich auf die inhaltlichen und methodischen Aspekte der 
Lernsituation. In der letzten durchgeführten Befragung der Schüler und Schülerin-
nen zu dieser Lernsituation wurde auch die Einstiegsphase (ein Tag) als zu kurz 
angesehen. 

3.5.5 Qualität des Lehr- und Lern-Materials 

Das Lernmaterial wurde in intensiver Arbeit vom Lehrkräfteteam zusammenge-
stellt. Die Arbeitsaufträge für die Gruppen wurden gemeinsam formuliert und aus-
diskutiert. Dabei wurde auf die verschiedenen Leistungsniveaus der Schüler/innen 
eingegangen. Im ersten Durchgang wurde die Internetrecherche für einige Schüler 
zu viel. Bei den nächsten Durchläufen hatten die Schülerinnen und Schüler mehr 
unterschiedliche Materialien in der Erarbeitungsphase zur Verfügung. Die Materia-
lien sind unterschiedlichen Lesekompetenzen und -niveaus angepasst, so dass eine 
Binnendifferenzierung bei den Schülerinnen und Schüler gegeben war bzw. ist. 
Ebenso wurden die Fragestellungen nach und nach angepasst, so dass die Schüle-
rinnen und Schüler besser damit arbeiten konnten. 

3.5.6 Familie und Lernpotenzial 

Damit die Lernsituation an einer berufsbildenden Schule optimal läuft, ist die Ein-
bindung in den Lernprozess als notwendig zu sehen. Die Grundpfeiler für die kog-
nitiven, motivationalen und volitionalen Lernvoraussetzungen sind vor der berufli-
chen Bildung implementiert. Da die Schülerinnen und Schüler sich teilweise noch 
in der Pubertät befinden und es sein kann, dass Schwierigkeiten im Elternhaus 
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vorhanden sind, ist die Einbindung der Eltern immer eine Gradwanderung. Für die 
Lernsituation hätte das Lehrerteam ein Infoblatt über die Lernsituationen an die 
Eltern schicken können. Da die Schülerinnen und Schüler bereits älter sind, wurde 
bis jetzt darauf verzichtet. Für eine bessere Einbindung in den Schulalltag wäre 
eine bessere Einbindung der Eltern erstrebenswert.  

3.5.7 Die Rolle des Kontextes 

Um die Lernsituation erfolgreich durchführen zu können ist die Klassendynamik, 
das Miteinander der einzelnen Schülerinnen und Schüler sehr wichtig. Wenn das 
Klassenklima nicht gut ist, findet eine Präsentation vor der Klasse nur sehr zöger-
lich statt. Beim ersten Durchlauf der Lernsituation in der Klasse, nahmen die Schü-
lerinnen und Schüler auf einander Rücksicht. Bei Fragen wurden die Inhalte ge-
genseitig erklärt. Somit waren die Kontextbedingungen optimal für das 
erfolgreiche Durchführen der Lernsituation und die Sensibilisierung der Schülerin-
nen und Schüler für das Thema. Bei den darauffolgenden Durchgängen zeigte sich 
ein heterogenes Bild, je nach Klassenklima und Lehrkraft. 

4  Auswertung  

Das Planen von Lernsituationen mit Hilfe des Angebots-Nutzungs-Modells von 
Helmke regt im Team an, genauer einzelne Faktoren zu betrachten und diese sorg-
fältiger abzuwägen. Durch die strukturierte Vorgehensweise können die einzelnen 
Faktoren im Team zeitsparend diskutiert und eingebracht werden. Das Team macht 
sich dadurch sehr früh über die Zielsetzung der Lernsituation Gedanken und engt 
die Fragestellung der Lernsituationen ein. Somit werden die Zielsetzungen im Vor-
feld gründlicher durchdacht und abgewogen. Dieses Vorgehen der Schulentwick-
lung und hier besonders der Unterrichtsentwicklung als Kernprozess ist zwar zeit-
intensiver, aber auch Erfolg versprechender hinsichtlich der Angebotsannahme auf 
durch die Schüler und Schülerinnen. Bei routinierten Teams wird das Modell au-
tomatisch bei den Planungen integriert und der zeitliche Aufwand minimiert sich. 
Ob die Qualität des Unterrichts letztlich durch den Einsatz des Angebots-
Nutzungs-Modells verbessert werden kann, ist nicht eindeutig mit ja oder nein zu 
beantworten. Die vorliegenden Erfahrungen lassen allerdings eine Verbesserung 
klar bejahen. Wichtig ist, dass die Lehrkräfte von dieser Vorgehensweise überzeugt 
und mit Motivation dabei sind. Um dies wissenschaftlich zu manifestieren, müsste 
eine empirische Untersuchung durchgeführt werden. Bei dem Durchführen der 
Lernsituation in allen zehnten Klassen zeigte sich, dass die Planung eigentlich 
nochmals von dem konkreten Team, welches in der jeweiligen Klasse die Einfüh-
rung macht, überarbeitet werden müsste, um einen guten Unterrichtserfolg hin-
sichtlich der Zielsetzungen  zu erreichen. Dies erfolgte leider nicht immer. Um dies 
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zu verbessern, wurde das Konzept vom Planungsteam nochmals in einer 
Lehrerfortbildung vorgestellt. Hier konnten die Lehrkräfte Fragen zum Konzept 
stellen. Es stellte sich heraus, wenn Lehrkräfte unsicher sind, tragen sie neu erar-
beitete Inhalte und Unterrichtskonzepte nicht mit. 

5  Fazit  

Durch das Planen einer Lernsituation mit Hilfe des Angebots-Nutzungs-Modells 
wird die Bedeutung der einzelnen Faktoren für den Unterrichtserfolg herausge-
stellt. Außerdem wird dem Team klar, dass es „den“ guten Unterricht nicht gibt, 
sondern dass Ziele formuliert werden müssen, die dann ausschlaggebend für den 
guten Unterricht sind. Bei der Auseinandersetzung mit dem Modell nach Helmke 
wird allen Beteiligten klar, welche Fokussierung man vornehmen möchte oder 
muss. Hier werden auch „Baustellen“ sichtbar, die unabhängig von einer Lernsitua-
tion angegangen werden müssen. Wenn zum Beispiel das Klassenklima nicht gut 
ist und dies durch die Kontextbestimmungen diagnostiziert wird, ist es wichtig, 
dort weiter zu machen und sich im Team zu überlegen, wie das Klassenklima bes-
ser werden kann. 

Abschließend ist zu sagen, dass es durch das Einbeziehen des Modells hinsicht-
lich der Planung der Lernsituation zu einem strukturierteren Arbeiten im Team 
kommt. Es werden mehr Faktoren berücksichtigt, was die Qualität des Unterrichts 
nachhaltig verbessert. Die Zielsetzung im Team wird dadurch klar formuliert und 
kann so auch den Schülerinnen und Schülern vermittelt werden. Die Lernvoraus-
setzungen der einzelnen Schülerinnen und Schüler werden genauer und besser in 
die Planung aufgenommen, was sich dann auf die Nutzung des Angebots durch die 
Schüler und Schülerinnen positiv bemerkbar macht. Generell wäre es wünschens-
wert, alle Lernsituationen nach dem Modell von Helmke in einem (Planungs-
)Team zu planen. Die Meinungen der Schüler und Schülerinnen fließen durch eine 
Befragung in die Überarbeitung mit ein. Sehr gut wäre auch, wenn die organisato-
rischen und administrativen Gegebenheiten die Erfordernisse eines so geplanten 
Unterrichtes mit berücksichtigen würden. Leider ist es immer wieder ein „Kampf“, 
die reguläre Taktung auszusetzen zu Gunsten eines ganzheitlichen Lernprozesses. 
Um das Ziel zu erreichen, dass Schülerinnen und Schüler in ihren Praxiseinrich-
tungen Angebote zu diesem Thema für die Kinder anbieten, besteht noch weiterer 
Handlungsbedarf. 

Anmerkung 

Die vorliegende Ausführung ist eine überarbeitete und gekürzte Version der unver-
öffentlichten Hausarbeit der Autorin im Studiengang Schulmanagement an der 
Technischen Universität Kaiserslautern. 



Lernsituation „Regenwald“   
 

 47

Literatur  

Bastian, J. (2006). Studienbrief „Unterrichtsentwicklung“, Technische Universität 
Kaiserslautern, Kaiserslautern, Zentrum für Fernstudien und Universitäre 
Weiterbildung. Kaiserslautern. 

Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultur. (2010). Lehrplan für die 
Berufsfach schule für Kinderpflege. München: Hintermaier. 

Diehl, U. (Hrsg.). (2013). „Berufsbildungs-PISA“: Erste Ergebnisse, Universität 
Bremen veröffentlicht Vergleichstest in der Beruflichen Bildung.  
[http://bildungsklick.de/a/87924/berufsbildungs-pisa-erste-ergebnisse]. 

Deutsche Bildungsserver. (2013). PIAAC - Programme for the International As-
sessment of Adult Competencies - Pisa für Erwachsene. 
[www.bildungsserver.de/PIAAC-Programme-for-the-International-
Assessment-of-Adult-Competencies-Pisa-fuer-Erwachsene-6323.html]. 

Dörig, R. (2003). Handlungsorientierter Unterricht, Ansätze, Kritik und 
Neuorientierung aus bildungstheoretischer, curricularer und instruktions-
psychologischer Perspektive. Stuttgart: WiKu. 

Fend, H. (1981). Theorie der Schule (2. Aufl.). München: Urban & Schwarzen-
berg. 

Gravert, H. & Hüster, W. (2005). Intentionen der Kultusministerkonferenz bei der 
Einführung von Lernfeldern für den berufsbezogenen Unterricht in der 
Berufsschule. In K. Illerhaus (Hrsg.), Die Koordinierung der Berufsausbildung 
in der Kultusministerkonferenz, Festschrift anlässlich der 250. Sitzung des 
Unterausschusses für Berufliche Bildung der Ständigen Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland am 16./17. Juni 
2005 in Potsdam (S. 40 ff.). Bonn. 

Helmke, A. (2006). Studienbrief „Unterrichtsqualität: Konzepte, Messung, 
Veränderung" (2. Aufl.). Kaiserslautern: Universität Kaiserslautern, ZFUW, 
Fernstudiengang „Schulmanagement“. 

Helmke, A. (2009). Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität, Diagnose, 
Evaluation und Verbesserung des Unterrichts (2. Aufl.). Seelze: Klett/ 
Kallmeyer. 

Helmke, A. & Schrader, F.W. (2006). Determinanten der Schulleitung. In D. H. 
Rost (Hrsg.), Handwörterbuch pädagogische Psychologie (3. Aufl.). Wein-
heim: Beltz, PVU. 

Helmke, A. & Weinert, F.E. (1997). Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. 
In F.E. Weinert (Hrsg.), Psychologie des Unterrichts und der Schule 
(Enzyklopädie der Psychologie, Pädagogische Psychologie; Vol.3. ) (S. 71-
176). Göttingen: Hogrefe.  

Horster, L. & Rolff, H.G. (2001). Unterrichtsentwicklung Grundlagen, Praxis, 
Steuerungsprozesse. Weinheim: Beltz. 

http://bildungsklick.de/a/87924/berufsbildungs-pisa-erste-ergebnisse]
http://www.bildungsserver.de/PIAAC-Programme-for-the-International-Assessment-of-Adult-Competencies-Pisa-fuer-Erwachsene-6323.html]
http://www.bildungsserver.de/PIAAC-Programme-for-the-International-Assessment-of-Adult-Competencies-Pisa-fuer-Erwachsene-6323.html]


 Lernsituation „Regenwald“ 
 

 48 

KMK (Hrsg.). (1999). Handreichung für die Erarbeitung von Rahmen-lehrplänen 
der Kultusministerkonferenz für den berufsbezogenen Unterricht in der 
Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungs-ordnungen des Bundes für 
anerkannte Ausbildungsberufe. Bonn. 

Krapp, A. & Weidenmann, B. (Hrsg.). (2006). Pädagogische Psychologie, ein 
Lehrbuch (5. Aufl.). Weinheim: Beltz. 

Rolff, H. G. (1997). Niedersächsischen Bildungsserver. 
 [www.nibis.de/nli/expo/galerie/exposes/rolff/rolff2.htm]. 
 

Verfasserin 

Dr. Nicole Riemer, Dipl.-Ing. (FH), M. A. 
 
Lehrkraft, Schulpsychologin und Beratungslehrkraft 
Städtische Berufsfachschule für Kinderpflege  
 
Tumblingerstr. 6 
D-80337 München 
 

E-Mail: Nicole_Riemer@web.de  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.nibis.de/nli/expo/galerie/exposes/rolff/rolff2.htm]
mailto:Nicole_Riemer@web.de


Konditorberuf zwischen Tradition und Moderne   
 

 49

______________________________________________________________ 

Doris Wisse 

Der Konditorberuf im Spannungsfeld von 
handwerklicher Tradition und modernen 
Marktmechanismen 

Ein zentrales Problem im Konditorhandwerk ist aktuell der drohende Fachkräftemangel. Die 
industrielle Produktion preisgünstiger Konditoreiwaren setzt verbliebene Betriebe zunehmend 
unter Druck und erfordert eine Neuorientierung auf dem Markt. Daraus ergeben sich neue 
Anforderungen zur Sicherung der Ausbildung angehender Konditorinnen und Konditoren. 

Schlüsselwörter: Konditorberuf, Ausbildungsbedingungen, Verbundausbildung, Binnendif-
ferenzierung, Zusatzqualifikationen 

______________________________________________________________ 

1  Einleitung 

Das Konditorhandwerk besitzt eine lange Tradition und war über die Jahrhunderte 
hinweg ständigen Veränderungen ausgesetzt. Die wohl größte Herausforderung 
bahnte sich jedoch im Zuge der Industrialisierung an. Sie führte zu einer Ausgangs-
lage, die handwerklichen Konditoreibetrieben die Behauptung am Markt stark er-
schwerte. In der heutigen Zeit, in der Zucker, Süß- und Backwaren sowie Tiefkühl-
produkte aus industrieller Produktion zu Niedrigstpreisen in den Supermärkten 
angeboten werden, sind Konditoreien gezwungen, neue Marktnischen zu erschließen. 
Dementsprechend muss auch die Ausbildung von Nachwuchskräften angepasst wer-
den. Konditorinnen und Konditoren arbeiten nicht nur in kleinen, traditionsreichen 
Handwerksbetrieben, sondern auch in der Industrie sowie in großen Bäckerei-
Konditorei-Mischbetrieben, in denen standardisierte Produkte als Massenware herge-
stellt werden. Daher ergibt sich die naheliegende Frage, ob die Ausbildung angehen-
der Konditorinnen und Konditoren in der bestehenden Form noch sinnvoll ist, oder 
ob möglicherweise eine Binnendifferenzierung im Sinne einer Aufspaltung von 
handwerklicher und industrieller Konditorei einen verstärkten Kompetenzzuwachs 
zur Bewältigung der jeweiligen Arbeitsaufgaben darstellt.  

Im Sinne dieser Fragestellung wurde eine Untersuchung durchgeführt, die so-
wohl die aktuelle Arbeits- und Ausbildungsmarktlage im Konditorhandwerk als auch 
aktuelle Veränderungen im Ernährungsverhalten der Verbraucherinnen und Verbrau-
cher berücksichtigt (Wisse, 2013). Daraus resultieren veränderte Anforderungen an 
das Berufsbild von Konditorinnen und Konditoren, die zum Anlass genommen wer-
den, erforderlichen Handlungsbedarf in der Berufsausbildung zu identifizieren. Im 
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Rahmen dieser Untersuchung wurden durch Befragungen von Innungs- und Hand-
werkskammervertretern/-innen, sowie von Ausbildern und Lehrkräften Einschätzun-
gen zur aktuellen Ausbildungssituation sowie zu erforderlichen Veränderungen in 
der Ausbildungspraxis eingeholt. An dieser Stelle erfolgt eine Darstellung der zentra-
len Untersuchungsergebnisse und des daraus resultierenden Handlungsbedarfs zur 
Sicherung einer Ausbildung, die angehenden Konditorinnen und Konditoren die 
Kompetenz zur sicheren Bewegung auf dem sich ständig wandelnden Arbeitsmarkt 
verleiht. 

2  Untersuchungsergebnisse 

2.1 Die aktuelle Situation im Konditorhandwerk 

Bei den Befragungen im Jahr 2013 gaben drei Ausbilder, zwei Lehrkräfte, zwei In-
nungsvertreter und eine Vertreterin der Handwerkskammer Münster mittels Inter-
views Auskunft zur aktuellen Ausbildungssituation im Konditorhandwerk. In diesem 
Rahmen wurde eine SWOT-Analyse zur aktuellen Situation erstellt. Diese gibt einen 
Überblick, welche Stärken, Schwächen, Chancen und Risiken aus Sicht der an der 
Ausbildung Beteiligten aktuell bestehen. In Tabelle 1 sind die wichtigsten Aspekte 
zusammengefasst. Als eine besondere Stärke der Konditorausbildung sehen alle Be-
fragten die Vielseitigkeit, die zahlreiche Weiterbildungsmöglichkeiten in Richtung 
auf verschiedene Bereiche der Lebensmittelproduktion oder Gastronomie eröffnet. 
Das Duale System mit guter Lernortkooperation und überbetrieblichen Ausbildungs-
anteilen macht deutsche Konditorinnen und Konditoren zu weltweit gefragten Fach-
kräften. Daraus resultieren Chancen wie der berufliche Aufstieg im In- und Ausland 
sowie eine sehr individuelle Aufstellung auf dem Arbeitsmarkt. Aufgrund des sich 
im Konditorhandwerk abzeichnenden Fachkräftemangels bieten sich jungen Nach-
wuchskräften außerdem zahlreiche Übernahmeangebote bestehender Betriebe, die 
noch keinen Nachfolger gefunden haben. Damit werden jedoch auch Schwächen 
deutlich: Die Betriebsanzahl ist aktuell rückläufig, da nur noch wenige Meister den 
Schritt in die Selbstständigkeit wagen. Diese Betriebe fehlen anschließend bei der 
Ausbildung folgender Generationen.  
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Tab. 1: SWOT-Analyse der Konditorausbildung. Ergebnis einer Expertenbefragung 2013 
(Quelle: eigene Darstellung)  

 

Stärken 
• Vielseitigkeit der Ausbildung 
• Kreativität 
• Überbetriebliche Ausbildung 
• Duales System 
• Lernortkooperation 
• Weltweit gefragte Fachkräfte 
• Enge Verzahnung zur Gastronomie 
• Verbliebene Betriebe arbeiten sehr 

idealistisch 

Schwächen 
• Schlechte Eingangsqualifikation der 

Auszubildenden 
• Fehlendes Marketingverständnis 

ausbildender Betriebe 
• Rückläufige Betriebsanzahl 
• Wenige Meister wagen Schritt in 

Selbstständigkeit 
• Rückläufige Ausbildungszahlen 
• Eingeschränktes Sortiment durch 

Spezialisierung der Betriebe 
• Betriebsabhängiges 

Ausbildungsniveau 
• Geringe Entlohnung 
• Wenige qualifizierte 

Fachlehrer/innen verfügbar 
• Schlechtes Berufsimage 

Chancen 
• Beruflicher Aufstieg im In- und 

Ausland 
• Vielseitige 

Weiterbildungsmöglichkeiten 
• Sehr individuelle Aufstellung auf dem 

Arbeitsmarkt 
• Mögliche Vollbeschäftigung 
• Breites Basiswissen durch 

Verbundausbildung 
• Bündelung der schulischen 

Ausbildung 
• Berufung/ Leidenschaft zur Ausübung 

der Arbeit 
• Übernahme bestehender Betriebe, die 

keine/n Nachfolger/in haben 

Risiken 
• Lückenhafte Ausbildung 
• Auszubildende als billige 

Arbeitskraft 
• Verlust des berufsreinen Unterrichts 
• Mangelnde Motivation durch 

geringe Entlohnung 
• Handwerkliches Niveau nach der 

Gesellenprüfung sehr 
unterschiedlich 

• Regional abweichende 
Prüfungsanforderungen 

• Verlust an Praxiserfahrung 
• (Intellektueller) Anspruch des 

Handwerks wird unterschätzt 
• Probleme, eine gute 

Ausbildungsstelle zu finden 
• Fachkräftemangel 
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Ebenfalls als problematisch zu nennen sind rückläufige Ausbildungszahlen, die häu-
fig im Zusammenhang mit dem schlechten Berufsimage und der geringen Entloh-
nung im Konditorhandwerk stehen. Der Druck durch industrielle Produktion von 
Konditoreiprodukten erfordert eine Spezialisierung bestehender Handwerksbetriebe, 
was wiederum eine Sortimentseinschränkung, verbunden mit einem stark betriebsab-
hängigen Ausbildungsniveau, zur Folge hat. Eine große Schwäche der Ausbildung 
im Konditorhandwerk ist nach Angaben der befragten Expertinnen und Experten die 
häufig schlechte Eingangsqualifikation der Auszubildenden. Da zudem beklagt wird, 
dass nur wenige qualifizierte Fachlehrerinnen und Fachlehrer an den berufsbildenden 
Schulen verfügbar sind, besteht auch von dieser Seite das Risiko einer lückenhaften 
Ausbildung. Damit einher geht ein sehr unterschiedliches handwerkliches Niveau 
nach der Gesellenprüfung. Einfluss und Verantwortlichkeit des Ausbildungsbetriebes 
wird von allen Befragten als sehr hoch eingestuft. Aber auch der schulische Anteil an 
der Konditorausbildung hat deutliche Auswirkungen auf die Ausbildungsqualität. 
Die überbetriebliche Ausbildung hingegen wird in der aktuell praktizierten Form als 
eher mittelmäßig einflussreich wahrgenommen.  

2.2 Einfluss des Ausbildungsbetriebes 

Im Zusammenhang mit der aktuellen Marktentwicklung im Konditorhandwerk muss 
auch ein Vergleich der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen in Abhängigkeit von 
der Betriebsgröße erfolgen. Während in Großbetrieben durch standardisierte Produk-
tionsabläufe und damit verbundene Massenproduktion meist wenig Raum für Indivi-
dualität bleibt, wird in kleineren Betrieben die Vielseitigkeit der Produkte hervorge-
hoben. Dies erfordert jedoch ein flexibles Arbeiten auf verschiedenen Posten und 
bietet kaum Möglichkeiten für eine individuelle Arbeitszeitgestaltung. Nach Aus-
kunft der Befragten resultieren daraus, insbesondere in kleineren Betrieben, Arbeits-
zeitprobleme wie Überstunden. Die meist feste Postenverteilung im Großbetrieb mit 
wenig Flexibilität zum Postenwechsel führt zu stupider und monotoner Arbeit, auch 
wenn diese häufig durch den Einsatz moderner Technologien unterstützt wird. In 
kleineren Betrieben ist der maschinelle Einsatz hingegen wesentlich geringer. Durch 
die zusätzlich starke Berücksichtigung von Kundenwünschen besteht dort die Gefahr 
des unrationellen Arbeitens, es wird jedoch meist mehr Raum für Kreativität ge-
schaffen. Für die Ausbildung bedeutet dies die Verknüpfung einzelner Posten und 
Arbeitsgänge, sodass Auszubildende schon früh ein großes Spektrum des Herstel-
lungsprozesses kennenlernen und die Arbeiten auch bereits selbst ausführen können. 
Dies fördert die Übernahme von Verantwortung seitens der/ des Auszubildenden und 
trägt maßgeblich zur Kompetenzentwicklung und Persönlichkeitsbildung bei. Im 
Großbetrieb werden die Posten hingegen nacheinander durchlaufen, sodass die Ge-
fahr des Übungsverlustes besteht und daher das Erlernen des kompletten Berufsbil-
des erschwert sein kann. Andererseits lernen Auszubildende in diesen Betrieben die 
Herstellung großer Produktionsmengen. Positiv ist außerdem anzumerken, dass in 
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Großbetrieben meist ein fester, betriebsinterner Ausbildungsplan eingehalten wird, 
der Sondereinheiten zur Vermittlung handwerklicher Fertigkeiten enthält. In kleinen 
Betrieben besteht dagegen die Gefahr, dass Auszubildende in den Produktionspro-
zess eingegliedert werden, ohne dass eine umfassende Ausbildung erfolgt („billige 
Arbeitskraft“). Grundsätzlich muss jedoch festgehalten werden, dass dies nur Ten-
denzen sind und Unterschiede nicht nur von der Betriebsgröße abhängen, sondern je 
nach Ausbildungsbetrieb sehr individuelle Gegebenheiten zugrunde liegen. Allen 
Konditoreibetreiben gemeinsam ist der Trend, Convenience-Produkte zu vermeiden, 
da jeder Betrieb versucht, sich mit seinen Produkten sensorisch und optisch von der 
Industrieware abzusetzen, um so dem Verbraucherwunsch nach Individualität und 
Frische zu entsprechen. 

2.3 Monoberuf oder Binnendifferenzierung? 

Aktuell ist der Konditorberuf als Monoberuf strukturiert. Durch eine Binnendifferen-
zierung würde der Ausbildungsgang entsprechend betrieblicher Tätigkeitsfelder oder 
Aufgabenbereiche mit besonderen Ausbildungsinhalten in Form von Schwerpunkten 
oder Fachrichtungen versehen (vgl. Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB), 2011, 
S. 29). Eine solche Spezialisierung entsprechend der Ausbildungsbedingungen nach 
handwerklicher oder maschineller Fertigung wird von den Befragten jedoch eindeu-
tig abgelehnt. Dies wird insbesondere durch die damit verbundene Einschränkung 
der Vielseitigkeit im Beruf begründet. Entscheidungsfreiheit, Innovationsfähigkeit 
und Flexibilität sind jedoch zentrale Eigenschaften, die der Arbeitsmarkt erfordert 
(vgl. Dehnbostel, 1997, S. 162). Da die Vielfalt der Arbeitsaufgaben während der 
Ausbildung zur Konditorin oder zum Konditor als ein besonderes Merkmal dieses 
Berufes gesehen wird, würde eine Einschränkung des Ausbildungsberufsbildes die 
breit gefächerten Einsatzgebiete sowie die damit verbundenen Anreize zur Weiter-
bildung ebenfalls zu stark begrenzen. Vorrangiges Ziel muss daher sein, den Auszu-
bildenden möglichst vielfältige berufliche Kompetenzen zu vermitteln, um die (sich 
womöglich erst nach Abschluss der Berufsausbildung ergebende) langfristige beruf-
liche Orientierung zu unterstützen. Eine breite Grundbildung schafft gerade in der 
heutigen Zeit, die von entstandardisierten Berufsbiographien und der „Erosion des 
Normalarbeitsverhältnisses“ (Arnold & Münk, 2006, S. 19) geprägt ist, eine wichtige 
Voraussetzung für Flexibilität auf dem Arbeitsmarkt. Ein weiterer Grund zur Beibe-
haltung des Monoberufes Konditor/-in liegt in der organisatorischen Problematik, 
dass die geringen Ausbildungszahlen im Rahmen einer zusätzlichen Binnendifferen-
zierung in der Berufsschule zur Unterbesetzung von Klassen führen würden. Außer-
dem ist die Beibehaltung des Berufsprinzips, das den Konditorinnen und Konditoren 
einen standardisierten Abschluss sichert und zukünftigen Arbeitgeberinnen und Ar-
beitgebern vorhandene Kernkompetenzen bescheinigt, Konsens aller aktuellen Re-
formvorschläge (vgl. Hollmann et al., 2010, S. 36). 
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2.4 Verbundausbildung 

„Es bedarf keiner umfänglichen Begründung mehr, dass die einzelbetriebliche Be-
rufsausbildung […] an ihre Grenzen stößt“ (Rauner, 2008a, S. 310). Getrieben vom 
Druck durch die Lebensmittelindustrie sind auch Konditoreien zunehmend gezwun-
gen, sich bezüglich ihrer Angebotspalette auf bestimmte Leuchtturm- und Nischen-
produkte zu spezialisieren. Dies führt jedoch dazu, dass in vielen Betrieben nicht 
mehr das komplette Berufsbild vermittelt werden kann. Laut Aussage der Befragten 
kann eine kurzzeitige überbetriebliche Ausbildung, wie sie in vielen Innungen prak-
tiziert wird, nur unwesentlichen Einfluss darauf nehmen. Soll also eine zukünftige 
Segmentierung des Berufes verhindert werden, müssen Wege gefunden werden, trotz 
Spezialisierung der Einzelbetriebe eine umfassende Berufsausbildung zu gewährleis-
ten. Da eine Reduzierung betrieblichen Lernens zugunsten lehrgangsförmiger Aus-
bildung eine Verschlechterung der beruflichen Kompetenzentwicklung zur Folge hat 
(vgl. Rauner, 2008b, S. 57), stellt die Verbundausbildung eine sinnvolle Alternative 
zu überbetrieblichen Lehrgängen dar. Diese können daher stark reduziert oder einge-
stellt werden, was zu einer finanziellen Entlastung insbesondere kleiner und mittel-
ständischer Ausbildungsbetriebe führt (vgl. Prechtl &  Scherbe, 2007, S. 69). Daher 
stellt die verstärkte Kooperation der Betriebe in Form einer zentral organisierten, 
regionalen Verbundausbildung die erfolgversprechendste Maßnahme zur Sicherung 
einer qualitativ hochwertigen Berufsausbildung im Konditorhandwerk dar. In den 
einzelnen Betrieben werden dann insbesondere jene Ausbildungsinhalte vermittelt, 
die Teil des täglichen Produktionsprozesses sind oder für die eine besondere Spezia-
lisierung vorliegt. Auf diese Weise ist bei einer Ausbildungsorganisation in Form der 
Verbundausbildung mit einer Steigerung der gesamten Ausbildungsqualität zu rech-
nen. Hinzu kommen aufgrund der regelmäßigen Betriebswechsel Aspekte wie die 
verstärkte Förderung von Sozial- und Personalkompetenzen, da die Auszubildenden 
wiederholt die Einarbeitungsphase durchlaufen. Damit einher geht die Förderung des 
Selbstbewusstseins, der Anpassungsfähigkeit, der Teamfähigkeit sowie Aspekte der 
Integration in bestehende Belegschaften. Den Auszubildenden werden außerdem in 
diesem Rahmen verstärkt Einblicke in unterschiedliche Bereiche der Konditorei er-
möglicht, was ihnen vielfältige Perspektiven eröffnet, ihre Zufriedenheit mit der 
Ausbildung steigert und so auch die Abbruchquote senken kann. Durch eine zentrale 
Organisation der Verbundausbildung können die Gleichwertigkeit der Ausbildungs-
abschlüsse sowie die Durchlässigkeit in die verschiedenen Bereiche des Konditor-
handwerks erhöht werden. Die Gefahr einer zu engen Betriebsqualifikation, die sich 
aus der Einbindung der Auszubildenden in Arbeitsprozesse eines einzigen Betriebes 
ergibt (vgl. Severing, 1997, S. 307), wird unterbunden.  
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2.5 Marketing und Snackbereich als Ausbildungsinhalte 

Die bereits dargelegte Konkurrenzsituation durch das breite Angebot industriell pro-
duzierter Konditoreiwaren zu günstigen Preisen in Supermärkten und Discountern 
fordert Konditorinnen und Konditoren ein ausgeprägtes Marketingverständnis ab. 
Eine Unterbietung der industriellen Preisgestaltung ist für einen Handwerksbetrieb 
unmöglich. Er muss daher Nischen finden, die nicht durch die Lebensmittelindustrie 
zu besetzen sind und gleichzeitig den Geschmack der Verbraucherinnen und Ver-
braucher treffen. Diese Trends und Verbraucherwünsche müssen schnell erkannt und 
im Betrieb erfüllt werden. Die Industrie benötigt wesentlich längere Vorlaufzeiten, 
um ein Produkt auf den Markt zu bringen. Dieses Zeitfenster gilt es zu nutzen. Ob-
wohl Marketing bereits in geringem Umfang in der schulischen Berufsausbildung 
thematisiert wird (vgl. Bundesminister für Wirtschaft und Arbeit, 2003, S. 798), wie-
sen die Befragten darauf hin, dass das Marketingverständnis vieler Konditorinnen 
und Konditoren mangelhaft sei. Gerade in der heutigen, schnelllebigen Zeit entschei-
de dies jedoch über betrieblichen Erfolg oder Misserfolg. Es gilt also, dem Thema 
einen höheren Stellenwert während der Ausbildung zu verschaffen. Sinnvoll er-
scheint es außerdem, Marketing zu einem späten Zeitpunkt der Ausbildung zu the-
matisieren, wenn die Auszubildenden bereits umfassende Kenntnisse und Kompe-
tenzen zur Produktgestaltung und Produktvielfalt erlangen konnten. Nur dann wird 
Marketing als wesentlicher Bestandteil des Berufsbildes Konditor/in verstanden. 

In engem Zusammenhang mit den Überlegungen zur Verstärkung marketingori-
entierter Ausbildungsinhalte steht die aktuelle Entwicklung der Kundenwünsche. 
Durch zunehmend entstandardisierte Tagesabläufe vieler Menschen werden Mahlzei-
ten immer häufiger außer Haus eingenommen. Neben dem Besuch von Einrichtun-
gen der Gemeinschaftsverpflegung kommen auch Snacks als schnelle Mahlzeit in 
Frage. Insgesamt entfallen auf den Außer-Haus-Konsum mittlerweile mehr als ein 
Drittel der privaten Ausgaben für Lebensmittel (vgl. Dustmann & Weindlmaier, 
2010, S. 26). Dieser Markt bietet der Konditorei ein großes, oftmals noch ungenutz-
tes Potenzial, das jedoch stark standortabhängig ist und sich nicht für alle Kondito-
reibetriebe eignet. Trotzdem erscheint es sinnvoll, diese Thematik verstärkt in die 
Berufsausbildung zu integrieren. In Bäckereien werden bereits vielfältige Snackan-
gebote bereitgestellt. In Konditoreien fehlt dieses Warenangebot meist. Die Befrag-
ten machten jedoch darauf aufmerksam, dass ein Snackangebot in Konditoreien krea-
tiver und „feiner“ gestaltet sein muss, als es in Bäckereien angeboten wird. Aktuell 
ist das Thema „Snacks“ zwar nicht ausdrücklich Teil der Ausbildungsordnung, könn-
te jedoch durch eine Ausweitung der Berufsbildposition „Herstellen von kleinen 
Gerichten unter Verwendung frischer Rohstoffe“ (§ 4 der Verordnung über die Be-
rufsausbildung zum Konditor/zur Konditorin vom 3. Juni 2003 (BGBl. I S. 790) 
relativ unkompliziert als Ausbildungsinhalt aufgenommen werden.  
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2.6 Ermöglichen von Zusatzqualifikationen 

Im Rahmen der Untersuchung zeigte sich, dass einige Ausbildungsinhalte für den 
Großteil der bestehenden Betriebe immens an Bedeutung verlieren. Dazu gehören 
beispielsweise Zuckerarbeiten, die nur noch in wenigen Konditoreien Anwendung 
finden, denen jedoch eine eigene Berufsbildposition bzw. komplettes schulisches 
Lernfeld gewidmet ist (vgl. KMK, 2003, S. 17). Ein sinnvoller Weg bestünde bei-
spielsweise darin, solche Inhalte in Form von Zusatzqualifikationen zu ermöglichen 
und ihnen in den eigentlichen Ordnungsmitteln nur noch einen kleineren Raum ein-
zuräumen. Damit werden Zeitressourcen für wichtigere Themen wie beispielsweise 
Marketing, Snackbereich usw. frei. Gleichzeitig sollten für interessierte Auszubil-
dende Möglichkeiten der zertifizierten Zusatzqualifikation zur Vermittlung spezielle-
rer Fertigkeiten und Kenntnisse mit Leistungsnachweis eingerichtet werden. Auf 
diese Weise kann die Ausbildung einerseits dem Bedarf der meisten Betriebe gerech-
ter werden und andererseits auch den Betrieben, die von ihren Beschäftigten Kompe-
tenzen auf dem Gebiet selten gewordener Arbeitsgänge erwarten, gut ausgebildete 
Fachkräfte hervor bringen. Außerdem kann so ein Ausbau der Begabtenförderung im 
Konditorhandwerk durch die freiwillige Integration zusätzlicher Lerninhalte und den 
damit verbundenen Erwerb von Zusatzqualifikationen erfolgen. Die Lehrgänge müs-
sen so angelegt sein, dass sie zur beruflichen Handlungsfähigkeit auf dem jeweiligen 
Gebiet führen. Da das Problem solcher Weiterbildungsangebote meist in der Finan-
zierung besteht, bietet sich die Realisierung in Kombination mit einer gut organisier-
ten Verbundausbildung an, die im Idealfall die überbetriebliche Ausbildung in Lehr-
gangsform ersetzt und so eine finanzielle Umverteilung ermöglicht. 

2.7 Familienfreundliche Arbeitsgestaltung 

Obwohl die Zahl der erfolgreich abgeschlossenen Ausbildungen im Konditorhand-
werk recht konstant ist (vgl. BIBB-Datenblatt 2012, S.1), zeigt sich ein deutlicher 
Rückgang sozialversicherungspflichtig beschäftigter Konditorinnen und Konditoren 
(vgl. Institut für Arbeitsmarkt und Berufsforschung (IAB) 2013). Dies lässt den 
Schluss zu, dass die Abwanderung von Fachkräften nach Abschluss der Berufsaus-
bildung ein ernstzunehmendes Problem darstellt – eine Vermutung, die in den Exper-
teninterviews bestätigt wurde. Der Trend der Abwanderung ausgebildeter Kondito-
rinnen und Konditoren verstärkt sich zusätzlich indirekt über die steigende 
Frauenquote in der Konditorausbildung. Im Zusammenhang mit der vergleichsweise 
geringen Entlohnung und den oft unflexiblen Arbeitszeiten liegt für viele Kondito-
rinnen die Entscheidung nahe, den Beruf zugunsten der Familienplanung ruhen zu 
lassen oder aufzugeben. Von den Befragten wurde daher die Forderung nach einer 
familienfreundlicheren Gestaltung der Arbeitsbedingungen laut. In den Interviews 
wurde außerdem deutlich, dass männliche Konditoren, insbesondere wenn sie Al-
leinverdiener in der Familie sind, meist zwangsläufig die Meisterausbildung an-
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schließen müssen, um eine finanzielle Absicherung zu erreichen. Will man jungen 
Menschen eine langfristige Perspektive in diesem Beruf bieten, muss ein Umdenken 
zu flexibler Arbeitszeitgestaltung erfolgen. Gleichzeitig kann eine Erhöhung der 
Vergütung Anreize bieten, den Beruf weiterhin auszuüben. Hierfür müsste sich je-
doch die gesellschaftliche Wertschätzung der produzierten Waren verbessern, ver-
bunden mit der Bereitschaft, höhere Preise für qualitativ hochwertige Produkte zu 
zahlen und so eine faire Entlohnung zu ermöglichen. Gelingt ein solcher Imagewech-
sel, kann er auch zu einer Attraktivitätssteigerung des Konditorberufs führen und 
eine entsprechende Überarbeitung der Ausbildungsbedingungen nach sich ziehen.  

2.8 Repräsentation des Konditorhandwerks 

Die meisten Befragten führen den drohenden Fachkräftemangel im Konditorhand-
werk auf das schlechte Image des Berufes sowie auf die unzureichende Abgrenzung 
zum Bäckerhandwerk zurück. Um zukünftig mehr junge Menschen für eine Ausbil-
dung zu begeistern, muss also dringend an der Außendarstellung des Berufes gear-
beitet werden. 

Kinder und Jugendliche entwickeln schon früh sowohl Vorstellungen über die Eigen-
schaften von Berufen (Geschlechtsmarkierung, Berufsprestige etc.) als auch ein Fä-
higkeitskonzept und Erwartungen an das Berufsprestige. […] Berufswünsche von 
Schülerinnen und Schülern resultieren – so betrachtet – aus dem Abgleich bzw. dem 
Matching zwischen den Vorstellungen, die sich die Jungendlichen von den Berufen 
auf der einen Seite und dem Bild, das sie von sich selbst, d.h. ihren Fähigkeiten und 
Interessen auf der anderen Seite machen. (Rahn, Brüggemann & Hartkopf, 2013, S. 
16) 

Dieser Abgleich kann jedoch nur erfolgreich zum passenden Beruf führen, wenn 
realistische Vorstellungen bestehen. Der Konditorberuf wird jedoch häufig unter-
schätzt. Die Befragten machten außerdem darauf aufmerksam, dass die Berufswahl 
junger Menschen in engem Zusammenhang mit der Repräsentation eines Berufes in 
den Medien steht. Die Berufswahl fällt beispielsweise wesentlich häufiger auf den 
Beruf der Köchin oder des Kochs als auf den der Konditorin oder des Konditors. Der 
enge Zusammenhang zwischen dem Berufswunsch Koch/Köchin und der breiten 
Darstellung dieses Berufes in den Medien wurde auch in Untersuchungen zur Be-
rufswahl von Jugendlichen bestätigt (vgl. ebd.). Daher liegt die Forderung nahe, auch 
den Konditorberuf verstärkt in den Medien zu präsentieren. An dieser Stelle ist die 
Öffentlichkeitsarbeit des Deutschen Konditorenbundes gefragt, der als übergeordnete 
Interessensvertretung des Konditorhandwerks Kontakte zu Fernsehsendern oder 
Zeitschriftenverlagen suchen muss. Auf diese Weise können Jugendliche ein Interes-
se an diesem Berufsbild entwickeln. Gleichzeitig muss jedoch die Möglichkeit be-
stehen, die so gewonnenen Vorstellungen vom Berufsbild im Rahmen schulischer 
Praktika zu überprüfen und durch praktische Erfahrungen bestätigen zu lassen oder 
gegebenenfalls zu korrigieren. Gleichzeitig kann eine gesteigerte Medienpräsenz zu 
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einer breiten, gesellschaftlichen Imageverbesserung des Berufes beitragen, die im 
Idealfall auch mit einer gesteigerten Wertschätzung der Produkte verbunden wäre. 
Die Befragten machten jedoch auch deutlich, dass jeder einzelne Betrieb an seiner 
Außendarstellung arbeiten muss. Dazu gehören sowohl ein ansprechendes Ambiente 
im Café als auch ein zeitgemäßes, individuelles und qualitativ hochwertiges Sorti-
ment. Gelingt es, Jugendliche als Kunden oder Gäste zu gewinnen, resultiert daraus 
nicht selten das Interesse an einer Ausbildung in diesem Handwerk, vielleicht sogar 
in genau dieser Konditorei. Außerdem trägt der Ruf jedes einzelnen Konditoreibe-
triebes zur gesellschaftlichen Wertschätzung der Produkte bei. 

3  Fazit 

Die Untersuchung zeigte deutlich die aktuelle Problemlage im Konditorhandwerk. 
Da sowohl die Anzahl der Betriebe als auch die der sozialversicherungspflichtig 
Beschäftigten stark rückläufig ist, besteht das Risiko eines gravierenden Fachkräfte-
mangels. Daraus resultiert einerseits der Handlungsbedarf zur Schaffung von Interes-
se am Konditorberuf, andererseits muss die Ausbildung dahingehend angepasst wer-
den, dass eine den aktuellen und zukünftigen Markterfordernissen entsprechende 
Berufsqualifikation erreicht wird. Der drohende Fachkräftemangel erfordert außer-
dem eine gerechtere Entlohnung sowie eine bessere Vereinbarkeit von Familienleben 
und Ausübung des Konditorberufes. Durch industriellen Druck sind kleine und mit-
telständische Konditoreibetriebe gezwungen, sich durch Spezialisierung auf be-
stimmte Spitzen- und Nischenprodukte am Markt zu behaupten. Dies führt dazu, 
dass eine Vermittlung des kompletten Berufsbildes immer stärker erschwert wird und 
die Verwirklichung von Modellen der Verbundausbildung eine sehr gute Möglich-
keit darstellt, dennoch die Vielfalt des Konditorberufes zu erhalten. Die breite 
Grundbildung von Konditorinnen und Konditoren eröffnet in der weiteren Berufs-
laufbahn Wege in alle Bereiche der Lebensmittelproduktion und Gastronomie und 
wurde von allen Befragten als besonderes Merkmal der Berufsausbildung hervorge-
hoben. Eine Binnendifferenzierung schränkt hingegen die Flexibilität auf dem Ar-
beitsmarkt stark ein und erweist sich somit für den Konditorberuf als nicht sinnvoll. 
Ausbildungsinhalte, die in vielen Betrieben an Bedeutung verlieren, sollten zukünftig 
als Zusatzqualifikationen der Begabtenförderung dienen und so zeitliche Freiräume 
für aktuell zentralere Themen geschaffen werden. Dazu gehören beispielsweise die 
verstärkte Integration von Marketingaspekten sowie Produktion und Angebot von 
Snacks. Es wird deutlich, dass die Ausbildung angehender Konditorinnen und Kon-
ditoren sehr viel Potenzial besitzt, das jedoch nur durch gute Strukturierung und An-
passung an aktuelle Markterfordernisse erfolgreich genutzt werden kann. Der Kondi-
torberuf unterlag in der Vergangenheit vielfältigen Veränderungen und auch in der 
heutigen Zeit gilt es, offen für eine Überarbeitung bestehender Ausbildungsstruktu-
ren zu sein. Nur so wird es gelingen, das Image dieses Handwerks langfristig zu 
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verbessern und seine Tradition unter modernen Vorzeichen durch qualifizierte Fach-
kräfte erfolgreich weiter zu führen. 

Anmerkung 

Der Text beruht auf der von der Autorin im Jahr 2013 erstellten Masterarbeit im 
Rahmen des Studiums zum Lehramt am Berufskolleg.  
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Josef Rützel 

Inklusion als Herausforderung für die beruflichen 
Schulen 

In diesem Beitrag geht es darum, Herausforderungen an die berufliche Bildung und die beruf-
lichen Schulen zu thematisieren, die unter den Bedingungen der gesellschaftlichen Transfor-
mationsprozesse durch Inklusion entstehen. Hierzu werden das Verständnis von Inklusion 
und inklusiver Bildung sowie die Effekte von inklusiver Bildung reflektiert. Darüber hinaus 
Wege zur Inklusion aufgezeigt. 

Schlüsselwörter: Inklusion, inklusive Bildung, Effekte von Inklusion, demographischer 
Wandel, Berufsschulentwicklung 

______________________________________________________________ 

1  Ausgangslage und Hintergrund 

Das Thema Inklusion ist hochaktuell und prägt viele Diskussionen. Besonders die am 
03.Mai 2008 in Kraft getretene UN Konvention über die Rechte von Menschen mit 
Behinderungen (nachfolgend UN-BRK) gab Impulse für die Inklusionsdebatte. In 
der UN-BRK werden für alle Lebensbereiche Ziele formuliert, um die Partizipation 
von Menschen mit Behinderungen zu erleichtern und um Diskriminierung und Aus-
schluss zu vermeiden. Es gibt keine konkreten Vorgaben zur Umsetzung dieser Zie-
le. Verpflichtend sind jedoch eine überprüfende Begleitung (Monitoring) und eine 
regelmäßige Berichtspflicht.  

Die Bundesrepublik Deutschland unterzeichnete die UN-BRK im Februar 2009. 
Sie ist seit 26. März 2009 gültig. Im Juni 2011 verabschiedete die Bundesregierung 
einen nationalen Aktionsplan in welchem sie sich verpflichtete, zur Umsetzung die-
ser Konvention eine Strategie aus Zielen und Maßnahmen zu entwickeln. Das Institut 
für Menschenrechte in Berlin wurde mit der Durchführung des Monitoring beauf-
tragt (Aichele, 2010). Als erstes Bundesland veröffentlichte die Landesregierung von 
Rheinland-Pfalz bereits am 26.03.2010 einen Aktionsplan zur Umsetzung der UN-
BRK. Inzwischen haben insgesamt zehn Bundesländer Aktionspläne zur Inklusion 
verabschiedet (Aichele, 2010). 

Da sich die UN-BRK und die Aktionspläne der Bundes- und Landesregierungen 
auf alle Lebensbereiche beziehen, gibt es ebenfalls Aktionspläne, Beschlüsse und 
Initiativen für den Bildungs-, Ausbildungs- und Beschäftigungsbereich. Die Zahl der 
Aktionspläne, Initiativen und der Stellungnahmen dazu ist kaum noch überschaubar. 
Erwähnt werden sollen hier lediglich der Beschluss der Kultusministerkonferenz 
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(KMK) „Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen“ in Schulen vom 
20.10.2011 sowie die Inklusionsinitiative für Ausbildung und Beschäftigung, die Teil 
der Umsetzung des Nationalen Aktionsplans ist (Bundesministerium für Arbeit und 
Soziales (BAMS), 2013a). Aufmerksam zu machen ist auch auf die teilweise sehr 
umfangreichen Gutachten, die im Kontext dieser Debatte in Auftrag gegeben wurden 
(vgl. u.a. Klemm & Preuss-Lausitz, 2011). 

In der schulischen Praxis und insbesondere in der Praxis der beruflichen Schulen 
gibt es bisher jedoch nur erste Schritte hin zur Inklusion. Hierfür sind mehrere Grün-
de zu nennen. Die Debatte insgesamt ist noch recht jung und das Thema Inklusion ist 
hochkomplex. Um ein inklusives Bildungssystem zu entwickeln sind Veränderungen 
auf allen Ebenen des Bildungssystems erforderlich: Auf der staatlichen Ebene durch 
neue (gesetzliche) Rahmenbedingungen und neue Steuerungs- und Ordnungsinstru-
mente, auf der regionalen Ebene durch „inklusive“ Bildungsentwicklungspläne, die 
Vernetzung der Institutionen und Akteure, die regionale Steuerungsgruppen etc.. 
Schließlich sind auf der Ebene der Einzelschule eine höhere Autonomie und Gestal-
tungsspielräume hinsichtlich der Angebote und der Angebotsorganisation, der Rek-
rutierung des Bildungspersonals erforderlich. Ein inklusives Schulleitbild  muss ent-
wickelt, eine inklusive Schulkultur geschaffen werden. Auf der Unterrichtsebene 
erfordert das Ziel der Inklusion die Verwirklichung der Merkmale guten Unterrichts, 
bezogen auf die Gegenstände, die zeitlichen Abläufe, die Bildung von Lerngruppen 
etc., neue Differenzierungsformen und neue Formen des kooperativen Lernens. 

Das Thema Inklusion ist aber auch hoch emotional geprägt. Eltern von leistungs-
starken Jugendlichen und leistungsstarke erwachsene Lerner selbst befürchten, dass 
sie in ihrem Lernen behindert werden und nicht optimal ihre Potentiale entfalten 
können bzw. dass das Leistungsniveau in Inklusionsgruppen sinkt. Eltern von Ju-
gendlichen mit Behinderungen als auch Erwachsene mit Behinderung befürchten, 
dass sie in Inklusionsgruppen leiden, dass ihnen der Schutzraum und die Zuwendung 
für die besondere Förderung abhandenkommen. Ein hohes Hindernis sind weiter die 
Barrieren, die im Beharrungsvermögen von Strukturen sowie der Menschen die in 
diesen Strukturen arbeiten, denken und handeln, bestehen. Es fehlen Unterstützungs-
systeme, Modelle zur Veränderung der Strukturen, es fehlt an Professionalität, Diffe-
renzierungskonzepten und insbesondere an unserer Fähigkeit, eingefahrene Routinen 
und Deutungsmuster zu überwinden. Barrieren gibt es vor allem in unseren Köpfen. 
Die Potentiale von Vielfalt und Diversität sind oft nicht unmittelbar erkennbar. Das, 
was wahrgenommen wird, sind die zu überwindenden Widerstände und die damit 
verbundenen Anstrengungen. 

2  Zum Verständnis von Inklusion  

Inklusion ist keineswegs, wie es zunächst den Anschein hat, ein klar definierter und 
eindeutiger Begriff (vgl. Tenorth, 2013). Zum einen ist die Differenz zwischen In-
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klusion und Integration nicht immer deutlich und zum anderen lassen sich in der 
Debatte zur Inklusion ein enger und ein weiter Begriff von Inklusion ausmachen.  

In der Sonderpädagogik wird Inklusion als erweiterte und „optimierte Integrati-
on“ gesehen: Integration beinhaltet demnach eine sonderpädagogische Unterstützung 
für spezifische Zielgruppen, während Inklusion alle mit ihren jeweils spezifischen 
pädagogischen Bedürfnissen in den Blick nimmt. Das Inklusionskonzept wird als 
Theorie einer pädagogisch nicht unterteilbaren heterogenen Gruppe beschrieben, 
wonach gemeinsames, aber individuelles Lernen und ein individualisiertes Curricu-
lum für alle vorgesehen sind. Bedeutend ist, dass im Inklusionskonzept Menschen 
mit Behinderungen oder Benachteiligungen nicht mehr als eine eigene „förderungs-
bedürftige“ abgegrenzte Gruppe betrachtet werden (vgl. Bylinski & Rützel, 2011, S. 
15).  

Wie aus der Bezeichnung ersichtlich, zielt die UN-BRK auf die Gruppe der 
Menschen mit Behinderung. Auf diese Gruppe beziehen sich auch die Aktionspläne, 
Beschlüsse und Initiativen. So wird zum Beispiel vom Bundesministerium für Arbeit 
und Soziales (BAMS) als Handlungsperspektive hervorgehoben:  

(...) Menschen mit Behinderungen eine gleichberechtigte Teilhabe am politischen, 
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben zu ermöglichen, Chancen-
gleichheit in der Bildung und in der Arbeitswelt herzustellen und allen Bürgerinnen 
und Bürgern die Möglichkeit auf einen selbstbestimmten Platz in einer barrierefreien 
Gesellschaft zu geben. (BAMS, 2013a) 

Für Viele greift jedoch die Eingrenzung der Inklusionsdebatte und der Bemühungen 
um Inklusion auf Menschen mit Behinderung zu kurz. Unstrittig ist, dass diese Dis-
kussion den Blick auf Menschen mit Behinderung verändert hat. Deren Teilhabe 
wird in diesem Verständnis nicht durch die Beeinträchtigung, sondern durch soziale 
und gesellschaftliche Strukturen behindert. Das gilt auch für die Barrieren im Bil-
dungssystem. Behinderung ist folglich ein relationaler Begriff, denn individuelle 
Dispositionen treffen auf gesellschaftliche Bedingungen von „Normalität“ die Barri-
eren und Behinderungen erzeugen. Gleichwohl wird der Gleichheitsgrundsatz des 
Grundgesetzes in der Inklusionsdebatte nur auf die Gruppe der Menschen mit Behin-
derung fokussiert. Andere marginalisierte oder von Marginalisierung bedrohte Grup-
pen wie Menschen mit Migrationshintergrund, schulische Außenseiter, Arme, sozial 
Randständige, Homo- und Transsexuelle, alte Menschen etc. werden in dieser Debat-
te bisher nicht berücksichtigt. Nach dem internationalen Referenzdokument der 48. 
UNESCO Weltkonferenz der Bildungsminister in Genf im Jahre 2008 geht Inklusion 
jedoch eindeutig über die Eingliederung von Menschen mit Behinderung in das Re-
gelsystem hinaus (vgl. Sicking, 2012, S. 4ff). 

Doch auch die Zielsetzung, möglichst alle potenziell marginalisierten Gruppen 
bei der Weiterentwicklung des Bildungssystems zu berücksichtigen, greift letztlich 
zu kurz. Vielmehr geht es darum, auf Etikettierung und Segmentierung gänzlich zu 
verzichten und allen vorbehaltlos auf der Basis ihrer individuellen Kompetenzen, 
Potenziale und Bedürfnisse eine optimale Bildung zu ermöglichen (vgl. a.a.O., S. 5). 
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Erst in diesem Verständnis kann inklusive Bildung als ein Menschenrecht umgesetzt 
werden. 

Inklusion betont nach diesem Verständnis der Deutschen UNESCO-Kommission 
(2009) den im Artikel 3 des Grundgesetzes formulierten Gleichheitsgrundsatz für 
alle Menschen. Danach zielt Inklusion auf die gesellschaftliche Teilhabe aller Men-
schen unabhängig von ihren individuellen Dispositionen.  

Inklusive Bildung nimmt in diesem Verständnis vorbehaltlos jeden Menschen in 
seiner Einzigartigkeit und seinen individuellen Bedürfnissen in den Blick. Sie steht 
für gleichberechtigte Teilhabe an den Bildungsangeboten für alle Menschen zur Ent-
faltung und Entwicklung der eigenen Möglichkeiten und für mehr Chancengleichheit 
durch Vielfalt. Inklusive Bildung stellt die unterschiedlichen Bedürfnisse und Vo-
raussetzungen der Lernenden in den Mittelpunkt. Das (Berufs-) Bildungssystem wird 
an die Bedürfnisse der Lernenden angepasst und nicht umgekehrt. Sie orientiert sich 
an Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit als ethisch-moralische Verpflich-
tung. 

3  Zur Wirksamkeit inklusiver Bildung 

Strittig ist in der Debatte, ob die durch Inklusion erwarteten besseren Bildungsergeb-
nisse auch tatsächlich erzielt werden. Bisher liegen für den Bereich der allgemeinbil-
denden Schulen vor allem international einige Studien vor (vgl. zusammenfassend 
Möller, 2013). Zur Systematisierung der Befunde unterscheidet er in Effekte der 
Inklusion auf schulische Leistungen und auf psychosoziale Variablen der Schülerin-
nen und Schüler mit und ohne sonderpädagogischem Förderbedarf. Dabei ist die 
Vergleichbarkeit der sich auf verschiedene Länder beziehenden Studien einge-
schränkt, denn wichtige Faktoren wie die Ausgestaltung der Inklusionsansätze, das 
Verständnis von Behinderung bzw. von Förderbedarf und deren Diagnostik sowie 
die gesellschaftliche Stellung der Menschen mit Behinderungen variieren sehr stark. 
Zudem betont Möller (2013, S. 15f), dass er den Fokus ausschließlich auf die schuli-
schen Leistungen legt. 

Zusammengefasst zeigen die Studien geringe positive Effekte auf die schulischen 
Leistungen der inklusiv beschulten Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf. Die Befunde beziehen sich zudem vorwiegend auf Schülerin-
nen und Schüler mit leichten kognitiven Einschränkungen aus dem Förderschwer-
punkt Lernen (vgl. Möller, 2013, S. 24). Hinsichtlich der psychosozialen Variablen 
zeigen sich sehr schwache negative Wirkungen der inklusiv beschulten Schülerinnen 
und Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf auf das schulische Selbstkon-
zept. Die Befunde zu anderen Variablen wie die soziale Integration sind nicht ein-
deutig (vgl. Möller, 2013, S. 27). Hinsichtlich der schulischen Leistungen der Schü-
lerinnen und Schüler ohne sonderpädagogischen Förderbedarf gibt es kein klares 
Fazit, jedoch können negative Effekte nicht belegt werden.  



Inklusion als Herausforderung   
 

 65

Klemm und Preuss-Lausitz (2011) referieren auch Studien, die neben den unmit-
telbaren schulischen Leistungen auch die Wirkungen auf die weitere Biographie 
untersuchen. Demnach scheint belegt, dass gemeinsamer Unterricht für Kinder mit 
Förderbedarf in leistungsgemischten Klassen lerneffektiver ist als in Behinderungs- 
homogenen Klassen. Für die Kinder ohne Förderbedarf bleiben die kognitiven Leis-
tungen etwa gleich. Bei beiden Gruppen werden die sozialen Kompetenzen, wie 
realistische Selbsteinschätzungen, Selbstsicherheit und Selbstverantwortung gestärkt 
und die sozialen Beziehungen auch außerhalb des Unterrichts gefördert (vgl. Klemm 
& Preuss-Lausitz, 2011, S. 36). 

Darüber hinaus hat gemeinsamer Unterricht langfristig positive Wirkung auf die 
berufliche und soziale Teilhabe und die Lebensgestaltung insgesamt. Referiert wer-
den Ergebnisse von Langzeitstudien aus Norwegen, der Schweiz und den USA. Be-
sonders bemerkenswert sind die Ergebnisse aus Norwegen und der Schweiz. In 
Norwegen waren Kinder und Jugendliche, die inklusiv beschult wurden deutlich 
erfolgreicher als die aus Sonderklassen. Rund 60% erreichten das Kompetenzniveau 
der Sekundarstufe II, dagegen nur 35% derjenigen aus Sonderklassen (vgl. Klemm & 
Preuss-Lausitz, 2011, S. 37f). 

Studien aus der Schweiz haben darüber hinaus gezeigt, dass Jugendliche aus In-
klusionsklassen signifikant häufiger eine Lehre absolvieren und eine Beschäftigung 
erreichen, die ihrer Ausbildung entspricht. Darüber hinaus zeigte sich noch mehrere 
Jahre nach dem Schulabschluss ein positiver Einfluss auf das Anspruchsniveau in der 
Berufssituation sowie langfristige positive Einflüsse auf die Einschätzung der eige-
nen Fähigkeiten und auf die Stabilität der privaten Beziehungen (vgl. Klemm 
& Preuss-Lausitz, 2011, S. 38ff). 

4  Gesellschaftliche Transformationsprozesse 

Inklusion wird hier als Möglichkeit der gesellschaftlichen Teilhabe unter den Bedin-
gungen einer sich in Transformation befindlichen Gesellschaft verstanden. In unserer 
heutigen Transformationsgesellschaft ist der Wandel die Normalität. Wir leben in 
einer globalisierten, individualisierten Medien- und Wissensgesellschaft, so die 
Schlagworte, die vielfältig thematisiert und beschrieben sind (vgl. u.a. Rützel, 2000, 
S. 27ff). Diese weitreichenden Entwicklungen bedingen und durchdringen sich ge-
genseitig. Lebensräume werden zunehmend internationalisiert und mediatisiert, wie 
die Erwerbsarbeit, die Schule und das gesamte Privatleben. Alleine die Entwicklung 
von PCs, Smartphones oder Tablets kann eine Vorstellung davon bieten, wie sich 
Alltag, Bildung oder Arbeit verändert haben und weiter verändern werden. Die 
Reichweite des Einsatzes der Mikrotechnologie in der Produktion, im Dienstleis-
tungs- und Gesundheitsbereich, in der Forschung und Entwicklung können die meis-
ten von uns nur erahnen.  
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Außerdem haben die Medien und Technologien einen hohen Anteil am Wissens-
zuwachs, -zerfall und am Zugang zu Wissen. Wissenszuwachs und -zerfall unterstüt-
zen die massiven Wandlungsprozesse der bestehenden Strukturen, Disziplinen und 
Kulturen. Das Zurückdrängen des Produktionsparadigmas, die Zunahme des Dienst-
leistungssektors und von Forschung und Entwicklung sind ebenso Folgen wie Ver-
änderungen im für die Berufspädagogik grundlegenden Verhältnis von Wissen und 
Erfahrung. 

Die durch diese Entwicklungen fortschreitende Endstandardisierung der Biogra-
phien und Lebenslagen führt zur Zunahme der Vielfalt in allen Altersgruppen und zu 
höheren Anforderungen an die Biographiegestaltung. Die Vielfalt der Lebenskonzep-
te, -lagen, individuellen Voraussetzungen und Interessen nimmt insgesamt, insbe-
sondere aber auch bei Älteren erheblich zu. 

Vor dem Hintergrund der technologischen Entwicklung ist zudem von dem Be-
griff „Mensch 2.0“ die Rede. Dieser ist nach Damberger (2014) ein Doppelgeschöpf, 
welches sowohl in der realen als auch der virtuellen Welt Zuhause ist. Zugleich wird 
durch die Verbindung von Mensch und Computer eine erweiterte Realität geschaf-
fen, bei der die Trennung zwischen realer und virtueller Welt mehr und mehr aufge-
löst wird. Der „Mensch 2.0“ dehnt sich nicht nur im virtuellen Raum aus, sondern 
verbindet tendenziell das Reale mit dem Virtuellen zu einem Hyperraum.  

5 Demographischer Wandel 

Ein wesentlicher Bestandteil der gesellschaftlichen Transformation ist der demogra-
phische Wandel. Inzwischen wird er auch in der Berufspädagogik intensiv diskutiert, 
weil die damit verbundenen Folgen und Herausforderungen ganz offensichtlich und 
auf allen Ebenen des (Berufs-) Bildungssystems spürbar sind. 

In den Bevölkerungsprognosen lassen sich einige wesentliche Trends konstatie-
ren: die Gesamtbevölkerung nimmt ab, die Abnahme trifft die ländlichen Regionen, 
in den Ballungszentren steigt die Bevölkerung; die Bevölkerung wird wegen der 
steigenden Lebenserwartung deutlich älter, vor allem der Anteil und die Zahl der 
über 60jährigen nimmt merklich zu; und der Anteil der Menschen mit Migrationshin-
tergrund vergrößert sich, auch bei den Älteren. 

Die mit den größten Unsicherheiten behaftete Einflussgröße in den Bevölke-
rungsprognosen ist der Wanderungssaldo. In den Vorausberechnungen des Statisti-
schen Bundesamts wird der jährliche Wanderungssaldo nach verschiedenen Modell-
annahmen in einer Größenordnung zwischen 100.000 und 200.000 angesetzt (vgl. 
Statistisches Bundesamt, 2009, S. 33). In 2011 betrug jedoch der reale Wanderungs-
saldo 279.000 und in 2012 betrug er 369.000. In den nächsten Jahren wird eher noch 
ein weiterer Anstieg erwartet. Die Annahmen in den Prognosen liegen folglich deut-
lich unter dem gegenwärtigen und in nächster Zeit erwarteten Wanderungssaldo. 
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Angesprochen ist damit auch der Anteil der Bevölkerung mit Migrationshinter-
grund. Besonders der Anteil der jüngeren Menschen mit Migrationshintergrund wird 
weiter zunehmen. 2010 hatten 19% der Bevölkerung einen Migrationshintergrund. 
Deren Anteil beträgt aktuell bei den 24-jährigen ca. 23% und bei den einjährigen 
bereits 35% (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 17). Derzeit 
sind jedoch lediglich 45% der Personen mit Migrationshintergrund Ausländerinnen 
und Ausländer. Zu beobachten ist, dass die Anzahl der Länder, aus denen die Mig-
ranten zuwandern, sich vergrößert. Daraus kann geschlossen werden, dass sich durch 
die Migration die Vielfalt erheblich erhöht. Neben der Vielfalt der Nationalitäten, der 
Migrationsgeschichte und des „Migrationsstatus“ führt vor allem die unterschiedli-
che Bewältigung der Migrationsbedingungen zur Vervielfältigung der Lebenskon-
zepte.  

Diese allgemeinen Entwicklungstrends erfahren nach Bundesländern und Regio-
nen sehr unterschiedliche Ausprägungen. Sowohl die Abnahme der Bevölkerung, als 
auch die Alterspyramide unterscheidet sich in den einzelnen Bundesländern und 
Regionen erheblich. In manchen Regionen und Ballungszentren ist sogar ein Zu-
wachs zu verzeichnen, während in anderen Regionen die Abnahme der Einwohner-
zahlen und die Alterspyramide erheblich über dem Durchschnitt liegen.  

6  Fachkräftemangel 

Diskutiert wird der demographische Wandel insbesondere im Hinblick auf seine 
Auswirkungen auf den Fachkräftebedarf, den Arbeitsmarkt und die Auswirkungen 
auf das Berufsbildungssystem. Durch den demographischen Wandel sinkt die Zahl 
der Personen im erwerbsfähigen Alter. Dadurch wird mittelfristig ein Fachkräfte-
mangel erwartet (Gans, 2011, S. 109). Gleichzeitig wird von der Fortsetzung des 
Trends zur Höherqualifizierung ausgegangen (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2010, S. 161ff). Der Fachkräftemangel ist nicht flächendeckend und in 
allen Berufsfeldern bzw. Berufsgruppen spürbar. Mangel herrscht insbesondere an 
Experten und Fachkräften der Maschinen- und Fahrzeugtechnik, der Mechatronik, 
der Elektro- und Energietechnik, sowie im Bereich der Informatik, Softwareentwick-
lung und IT-Beratung. Fachkräfte fehlen in der Gesundheits-, Kranken- und Alten-
pflege, in der Gastronomie und den Reinigungsberufen, in der Sanitär-, Heizungs- 
und Klimatechnik, sowie bei den Verkehrs-, Lager-, Transport-, Sicherheits- und 
Wachberufen (vgl. Baethge, 2012; Sarter, 2013). 

Das Reservoir zur Erhöhung des Fachkräftepotenzials bilden drei Gruppen: 

(1) Die Jugendlichen im Übergangssystem, die durch besondere Förderung 
und Unterstützungsmaßnahmen zu einem Ausbildungsabschluss geführt 
werden sollen. Dazu gibt es von zahlreichen öffentlichen Institutionen 
auf Bundes- und Landesebene sowie von Sozialpartnern und Verbänden 
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Aktionsprogramme, neue Konzepte und Initiativen. Beispielhaft  zu nen-
nen sind: „Perspektive Berufsabschluss“, „BMBF – Bildungsketten –
Initiative“, Konzept „Neues Übergangssystem Schule-Beruf NRW“, 
Bertelsmann-Initiative „Chance Ausbildung“.  

(2) Die Anwerbung von Fachkräften aus anderen Ländern: diese richtet sich 
nicht mehr nur auf Führungskräfte, sondern auch auf Personen auf Fach-
arbeiterniveau und auf Auszubildende. Hier gibt es Initiativen des Bun-
des und auf Länder-, Bezirks- und Kammerebene. Unter anderem gibt es 
auch Projekte zu Gewinnung von Fachkräften in ländlichen Regionen.  

(3) Die ältere Generation, die erst allmählich als Arbeitskräftepotential 
wahrgenommen wird und deren Erfahrung, Kompetenzen und Begabun-
gen durch Bildung mobilisiert werden sollen (vgl. Gans, 2011, S. 52ff). 
Dabei geht es nicht nur um die Aufrechterhaltung des Arbeitsvermögens, 
vielmehr ist Bildung auch im Alter eine wichtige Voraussetzung für 
Teilhabe und eine selbstbestimmte Lebensführung. Die Teilnahme an 
Bildung wirkt sich positiv auf die Lebenszufriedenheit und Gesundheit 
aus (vgl. Ahmadi & Kolland, 2010, S. 43), sie leistet zudem einen ent-
scheidenden Beitrag zur Aufrechterhaltung kognitiver, physischer und 
psychischer Fähigkeiten und trägt damit zur Wahrung eines autonomen 
Lebensstils bis ins hohe Alter bei (vgl. Tippelt, Schmidt, Schnurr, Sinner 
& Theisen, 2009, S. 15). Eine für das Thema Inklusion besonders wich-
tige Entwicklung ist, dass auch im Alter die Vielfalt der Lebenskonzepte, 
der Erfahrungen, der Lebenslagen erheblich zugenommen hat und weiter 
zunimmt.  

7  Herausforderungen und Lösungswege für die 
berufliche Bildung 

Die Auswirkungen der aufgezeigten Trends und Entwicklungen auf das Berufsbil-
dungssystem und die beruflichen Schulen sind erheblich. Aus demographischer Per-
spektive wirkt sich vor allem der Rückgang der unter 24jährigen aus, die besonders 
in Flächenländern zu spüren sind. So ist beispielsweise in Rheinlandpfalz die Zahl 
der Schülerinnen und Schüler an öffentlichen Berufsschulen von 124.000 im Schul-
jahr 2008/09 auf 118.000 in 2011/12 gesunken. Rückgänge sind auch in andern 
Schulformen zu verzeichnen, etwa in den Berufsfachschulen und im Berufsvorberei-
tungsjahr. Quantitativ besonders stark werden in den ländlichen Regionen die Schü-
lerzahlen in der dualen Ausbildung zurückgehen. Gestiegen sind dagegen die Schü-
lerzahlen im Beruflichen Gymnasium und in den Fachschulen (Expertengruppe zur 
Weiterentwicklung der beruflichen Schulen in Rheinland-Pfalz, 2013).  



Inklusion als Herausforderung   
 

 69

Unter Beibehaltung der jetzigen Strukturen könnte es unter den geschilderten 
Bedingungen rein rechnerisch zu Klassengrößen von teilweise unter drei Schülern 
kommen. In Rheinland-Pfalz liegt der Anteil der Klassengrößen kleiner als 16 bei 
fast einem Drittel. Knapp 7% der Klassen haben weniger als 8 Schülerinnen und 
Schüler (Expertengruppe zur Weiterentwicklung der beruflichen Schulen in Rhein-
land-Pfalz, 2013). Die Folge wäre, dass ganze Bildungsgänge und Ausbildungsange-
bote geschlossen werden müssten und Schulen in ihrem Bestand bedroht wären. Dies 
würde dazu führen, dass es in bestimmten Regionen keine Berufsschulen mehr gäbe. 
Notwendig wäre dann die Konzentration von Angeboten z.B. durch landes- oder 
bundesweite Fachklassen. In Kauf genommen werden müssten dabei hohe öffentli-
che Kosten, unter anderem für Transport oder Unterbringung. Eine wohnortnahe 
Bildungsversorgung wäre dann nicht mehr gegeben, mit negativen Folgen  für die 
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Strukturen in den Regionen, in denen die 
Angebote eingestellt werden. 

Auf der anderen Seite steigen die Bildungsbedarfe erheblich. Steigende Bil-
dungsbedarfe gibt es in der Ausbildung der Gruppe der Benachteiligten, aber auch 
durch Zusatzangebote für leistungsstarke Schülerinnen und Schüler. Die gesell-
schaftlichen Megatrends wie Technologisierung, Wissenszuwachs und Internationa-
lisierung rufen einen steigenden Bedarf an Weiterbildung hervor. Ebenso bedürfen 
im Ausland angeworbene Fachkräfte zusätzlicher Bildungsangebote da ihnen even-
tuell für den deutschen Arbeitsmarkt erforderliche Kompetenzen fehlen. Und 
schließlich wird auch die Aufrechterhaltung der Beschäftigungsfähigkeit älterer Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmer angepasste, neue Bildungsangebote für diese 
Gruppe erfordern. 

Inklusion, verbunden mit regionaler Vernetzung und Koordination, schulischer 
Autonomie und flexibler curricularer Angebotsgestaltung, bietet hier enormes Lö-
sungspotenzial. Wie eingangs erläutert, wird im weiten Begriff von inklusiver Bil-
dung vorbehaltlos jeder einzelne Mensch in seiner Einzigartigkeit und seinen indivi-
duellen Bedürfnissen in den Blick genommen. Inklusive Bildung stellt die 
individuellen Bedürfnisse und Voraussetzungen der Lernenden in den Mittelpunkt 
und passt das (Berufs-)Bildungssystem an die Bedürfnisse der Lernenden an. Bil-
dungsgerechtigkeit und Chancengleichheit sind ethisch-moralische Verpflichtungen 
unserer Gesellschaft. Aus Vielfalt ergibt sich in diesem Sinne Potential für Chancen-
gleichheit. 

Barrierefreiheit und die Philosophie des Universellen Designs (vgl. Rützel, 
2013) sind Orientierungspunkte für alle Ebenen, Strukturen, Organisationsformen 
des Bildungssystems. 

Universal Design meint weder Standardisierung noch kulturelle Uniformität. Dem 
Konzept des Universal Design liegt ein sozialer, ein am Menschen orientierter Ge-
staltungsansatz zugrunde, der zum Ziel hat, die gesamte von Menschen für Men-
schen gestaltete Umwelt für möglichst viele zugänglich und nutzbar zu machen. Un-
geachtet ihrer individuellen Fähigkeiten, ihre Alters und Geschlechts oder ihres 



 Inklusion als Herausforderung 
 

 70 

kulturellen Hintergrunds soll allen Menschen eine gleichberechtigte Teilhabe an der 
Gesellschaft ermöglicht werden. Stigmatisierung durch eine Gestaltung, die Men-
schen von der Inanspruchnahme und Nutzung bestimmter Dienstleistungen, Räume 
und Produkte ausschließt, soll von vorneherein vermieden werden. (Internationales 
Design Zentrum (IDZ), 2014) 

Barrierefreiheit wird im Kontext des Bildungssystems und der Beruflichen Bildung 
bezogen auf die Struktur des Bildungssystems, die Übergänge, die regionale Ange-
botsstruktur, die Organisation der Bildungseinrichtung, die Curricula, die Lehr-
/Lernformen, die Lernmaterialien, u.a. barrierefreies E-Learning (vgl. Fisseler & 
Schaten, 2012), die Schulgebäude und die Ausstattung thematisiert. 

Generell lässt sich konstatieren, dass die Wege zur Inklusion anschlussfähig sind 
an die Debatten zur Differenzierung und Flexibilisierung des (Berufs-) Bildungssys-
tems, zu regionalen Netzwerken, zur Organisations- und Qualitätsentwicklung von 
Schule, zum guten Unterricht und zur Professionalisierung des Lehrpersonals. Auf 
allen Ebenen geht Inklusion aber auch über diese Ansätze hinaus. Für alle Ebenen 
gibt es aber auch Handlungsansätze. 

Abgestimmte Inklusionspläne sind auf der Landesebene und auf den Ebenen der 
Region und der Einzelschulen zu entwickeln und festzuschreiben. Auf der Landes-
ebene sind die entsprechenden Gesetze, die Verordnungen und die Steuerungsin-
strumente zu prüfen und zu verändern. Dazu gehören die Vorgaben zu Klassengrö-
ßen, zur Autonomie der Schulen, zu Bildung regionaler Netzwerke und 
Steuerungsgruppen, sowie neue Formen des Monitoring. Auf der regionalen und 
lokalen Ebene sind neue Ansätze der Bildungsplanung und der regionalen Steuerung 
auf der Basis von Inklusionsprinzipien notwendig. An diesen sind die regionalen 
Bildungsakteure zu beteiligen. Zur Unterstützung der regionalen Inklusion hat Reich 
(2012, S. 34-51) ein verbindliches Leitbild für Inklusion und Bildungsgerechtigkeit 
ausgearbeitet, welches zehn Verpflichtungen und fünf Standards enthält. Dieses 
Leitbild mit seinen Standards und Verpflichtungen kann die konkrete Entwicklung 
und Umsetzung orientieren, unterstützen und überprüfbar machen. Darüber hinaus 
hat Patt (2012, S. 210f) 13 Gütekriterien für die Kommunale Inklusionsplanung aus-
gearbeitet. Viele Vorschläge enthält auch das Gutachten von Klemm und Preuss-
Lausitz (2011, S. 97ff).  

Wenn eine Beschulung nahe zum Wohnort bzw. zur Ausbildungsstätte gesichert 
werden soll, sind aufgrund der demographischen Entwicklung regionale und insbe-
sondere schulspezifische Steuerungen der Klassen und Lerngruppenbildung, die 
Flexibilisierung der Unterrichtsorganisation, die Bildung von Lerngruppen nach 
Bildungsbedarfen etc. erforderlich. Die konsequente Beachtung des Inklusionsge-
dankens kann aus diesen scheinbaren Notlösungen neue Potenziale entwickeln und 
die Angebote für die neuen Bildungsbedarfe öffnen. Hier setzten die Verzahnung 
und Kooperation auf regionaler Ebene und die Angebotsautonomie an. Zugleich ist 
hier die Verbindung zur Unterrichtsebene und zur Schulkultur gegeben. 
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Es gibt eine Vielzahl von Veröffentlichungen zur Schulkultur, zur Schulentwick-
lung, zur Schul- und Unterrichtsqualität sowie zum selbstorganisierten und selbstsor-
genden Lernen,  zur interkulturellen und zur Förderpädagogik, an welche die inklu-
sive Schulentwicklung, Didaktik und Lerngestaltung anschließen können. Diese 
können hier jedoch nicht systematisch diskutiert werden. Deshalb wird nur auf einige 
wenige Studien und Konzepte aufmerksam gemacht.  

Als erstes ist auf den „Index für Inklusion“ hinzuweisen (vgl. Boban & Hinz, 
2003). Dieser enthält drei Dimensionen und sechs Bereiche. Diese sind (1) „inklusi-
ve Strukturen schaffen“ mit den Bereichen „Gemeinschaften bilden und inklusive 
Werte verankern“, (2) „inklusive Strukturen etablieren“ mit den Bereichen „eine 
Schule für alle entwickeln und Unterstützung für Vielfalt organisieren“ sowie (3) 
„inklusive Praktiken entwickeln“ mit den Bereichen „Lernarrangements organisieren 
und Ressourcen mobilisieren“. Weitere 44 Indikatoren dienen der konkreten Ver-
ständigung, Entwicklung und insbesondere der Evaluation des erreichten Standes. 
Mit den in einem Index formulierten 560 Fragen sollen die Barrieren gemeinschaft-
lich erkannt und in einem gemeinsamen Prozess überwunden werden. 

Meyer (2003) und Helmke (2004) haben Kriterien für guten Unterricht herausge-
arbeitet. Gegenwärtig wird die Diskussion von den Ergebnissen der Hattie-Studie 
(Hattie, 2008) beherrscht, die eine Bilanz zur Wirksamkeit von Lehren und Lernen 
aus 800 Metaanalysen zieht und darauf aufbauend eine Konzeptionen für nachhalti-
ges Lernen und wirksames Lehren entwickelt (Hattie, 2011). Die in diesen Publikati-
onen vorgestellten Kriterien und Prinzipien sind kompatibel mit inklusiver Didaktik 
und inklusivem Unterricht. Sie sind jedoch noch in inklusive Ansätze und Lernfor-
men aus der Förderpädagogik zu überführen und entsprechend zu modifizieren bzw. 
zu gewichten, denn erst diese Ansätze orientieren sich explizit an den Prinzipien 
inklusiver Bildung. Hier ist insbesondere der Ansatz von Feuser ( 2001) zu nennen, 
zum Thema interkulturelles Lernen vgl. u.a. Auernheimer, 2010, zum Diversity Ma-
nagement vgl. Kimmelmann, 2010 oder zum Anti-Bias-Ansatz vgl. Gramelt, 2010. 
Vergleichbares gilt für die Professionalität des Bildungspersonals. Ausgearbeitete 
Analysen liegen hierzu von Bylinski (2013) und Buchmann & Bylinski (2013) vor. 
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Christine Keller & Thies Rohmann 

Inklusion – Umsetzung in den Bundesländern 

Der Weg zu einer inklusiven Schullandschaft ist von divergierenden Sichtweisen geprägt. 
Wie weit der Weg noch ist, darin unterscheiden sich die Bundesländer, je nachdem von 
welchem Ausgangspunkt sie kommen, welche Konzepte sie verfolgen und welche Schwer-
punkte sie setzen. Der Index für Inklusion könnte ein Hilfsmittel für Berufskollegs auf dem 
Weg zur inklusiven Schule sein. 
Schlüsselwörter: Inklusion, Bundesländer-Vergleich, Index für Inklusion, Berufskollegs 

______________________________________________________________ 

1  Einführung 

Am 26. März 2009 haben die Vereinten Nationen das Übereinkommen über die 
Rechte von Menschen mit Behinderungen vom 13. Dezember 2006 (VN-BRK) 
ratifiziert. Was vormals als idealistischer Anspruch an das Bildungssystem betrach-
tet wurde, wird nun zum einklagbaren Rechtsanspruch: Der Artikel 24 VN-BRK 
berechtigt Kinder und Jugendliche mit Behinderungen, die bisher in separaten Bil-
dungseinrichtungen beschult wurden, zum Besuch des Regelschulsystems. Wo 
steht das föderale deutsche Bildungssystem auf diesem Weg? Zunächst wird in 
diesem Beitrag der konfliktbeladene Prozess der Umsetzung der UN-Vorgabe in 
Nordrhein-Westfalen analysiert; anschließend wird der Implementierungsstand in 
unterschiedlichen Bundesländern verglichen; abschließend wird der in einigen 
Bundesländern bereits verwendete Index für Inklusion vorgestellt, der auch beruf-
lichen Schulen Hilfen zur inklusiven Schulentwicklung bieten kann. 

2  Das neue Inklusionsgesetz in Nordrhein-Westfalen 

Den Bundesländern obliegt aufgrund ihrer Hoheit in Bildungsfragen die Umset-
zung von Inklusion. Äußerst konfliktreich verläuft dieser Prozess im bevölkerungs-
reichsten Bundesland Nordrhein-Westfalen.  

2.1 Politische Umsetzung in NRW 

Der NRW-Landtag beschloss am 16. Oktober 2013 das Inklusionsgesetz der rot-
grünen Regierung mit den Stimmen der Koalitionsfraktionen. Damit wird schritt-
weise das Recht aller Schülerinnen und Schüler und ihrer Eltern verankert, zwi-
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schen einer Regelschule und einer speziellen Förderschule zu wählen. Der Gesetz-
entwurf sieht unter anderem vor, dass Eltern das Recht auf Gemeinsames Lernen 
für ihre Kinder geltend machen können, die ab dem Schuljahr 2014/2015 die Klas-
se 5 einer weiterführenden Schule besuchen werden. Zum Schuljahr 2013/2014 
dürfen Integrative Lerngruppen als eine Sonderform, die nicht für alle Schülerin-
nen und Schüler konzipiert wurden, letztmalig neu gebildet werden (Art. 2, Abs. 1 
und 3). Die Landesregierung strebt bis 2017 eine Erhöhung der Inklusionsquote 
von heute 25 Prozent auf etwa 50 Prozent der Schülerinnen und Schüler mit För-
derbedarf in allgemeinen Schulen an. Ab dem Schuljahr 2016/2017 wird Inklusion 
auch für die Eingangsklassen der Berufskollegs verbindlich sein. 

2.2 Der Streit um das Inklusionsgesetz  

Wenngleich von keiner Seite das grundlegende Ziel des Gemeinsamen Lernens 
aller Schülerinnen und Schüler infrage gestellt wird, hat das Inklusionsgesetz hitzi-
ge Debatten ausgelöst. Es werden unterschiedliche Kritikpunkte vorgebracht: 

Alle Oppositionsparteien (CDU, FDP und Piraten) stimmten gegen das Gesetz, 
das sie für unzureichend halten, um die Herausforderung der Inklusion zu meistern. 
Sie verweisen vor allem auf nicht ausgearbeitete verbindliche Qualitätsstandards.  

Die großen Lehrerverbände wie Verband Bildung und Erziehung e. V. (VBE) 
und die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) beklagen auf verfah-
renstechnischer Ebene vor allem, dass auf ihre fachliche Mitwirkung weitgehend 
verzichtet worden sei und leiten aus dieser Vorgehensweise der Landesregierung 
massive Umsetzungsprobleme ab (vgl. VBE, 2013). Auf inhaltlicher Ebene wird 
seitens der GEW zum einen ein Stufenplan zur Errichtung eines inklusiven Bil-
dungssystems vermisst, zum anderen müssten zur Unterstützung der Implementie-
rung Regionale Fachzentren für Inklusion, wie sie z.B. in Hamburg und Bremen 
(REBUS) existierten, geschaffen werden (vgl. Deutscher Gewerkschaftsbund 
(DGB) Bezirk NRW, 2013; GEW Landesverbände NRW, 2013, S. 11 -12). 

Nach einer 2011 veröffentlichten Studie in Nordrhein-Westfalen sind 70 Pro-
zent der Förderschul- sowie 80 Prozent der Regelschullehrerinnen und -lehrer 
gegenüber der Umsetzung des Gemeinsamen Unterricht skeptisch (vgl. Götz, 
2011). Eine am 26. 11. 2013 im Auftrag des Lehrerverbandes VBE veröffentlichte 
Umfrage zeigt, dass auch die Bevölkerung deutlich kritischer gegenüber Inklusion 
geworden ist: Gegenüber der letzten Erhebung von 2011 stehen nur noch 62 statt 
73 Prozent der 505 befragten NRW-Bürgerinnen und -Bürger hinter der Reform 
weiterführender Schulen zu inklusiven Schulen (vgl. Teigeler, 2013). 

Die Kommunen argumentieren, das Land NRW müsse sie finanziell unterstüt-
zen, um die Schulen behindertengerecht umzurüsten. Das Land hingegen vertritt 
die Auffassung, es sei Aufgabe der Städte, Umbauten zu finanzieren. Die Schulmi-
nisterin weist darauf hin, dass auch nicht jede Schule sofort mit Umbaumaßnamen 
zur Barrierefreiheit beginnen müsse, da auch Schwerpunktschulen eingerichtet 
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werden könnten (vgl. Klask, 2013). Grundsätzlich gelöst ist dieser Disput zwischen 
Land und kommunalen Spitzenverbänden bis heute nicht.  

2.3 Umgang mit den strittigen Fragen 

Das gemeinsame Lernen wird derzeit mit etwa 1200 zusätzlichen Lehrerstellen 
durchgeführt. Weitere zusätzliche Stellen werden gefordert und im Rahmen der 
Unterstützung von „Schulen im Transformationsprozess“ von der Landesregierung 
in Aussicht gestellt (vgl. DGB Bezirk NRW & GEW Landesverband NRW, 2013).  

NRW-Schulministerin Sylvia Löhrmann versichert, das Land werde keine För-
derschule schließen (vgl. dpa, 2013). Der Gesetzentwurf macht allerdings keine 
Aussagen hinsichtlich von Mindestgrößen von Förderschulen. Schulträger in Krei-
sen und kreisfreien Städten erhalten die Möglichkeit, gemeinsam auf die Fortfüh-
rung aller ihrer Förderschulen mit den Förderschwerpunkten Lernen, Emotionale 
und Soziale Entwicklung sowie Sprache zu verzichten. Wenngleich das Wahlrecht 
der Eltern de jure respektiert wird, sehen es Kritiker damit de facto in Frage ge-
stellt, da keine strukturelle Dichte der Förderschulen gewährleistet werde (vgl. 
VBE, 2013). 

Der Betrachtung des Implementierungsprozesses lässt sich zweierlei entneh-
men: Gemeinsam und voneinander lernen ist innerhalb kurzer Zeit zu einem all-
seits anerkannten Paradigma geworden – das ist keine Selbstverständlichkeit, wenn 
man diesen Prozess beispielsweise mit dem Streit um die Einführung der Gesamt-
schule in den 1970er Jahren vergleicht. Das ist die eine Seite. Auf der anderen 
Seite sorgt kaum ein Thema für solch erbitterten Streit wie die Umsetzung von 
Inklusion. Nicht zuletzt stehen dabei deren Kosten im Mittelpunkt. 

3  Wie setzen andere Bundesländer die Vorgabe um? 

Es ist abzusehen, dass die unterschiedlichen Ansätze der Umsetzung von Inklusion 
unterschiedliche inklusive Systeme in den Bundesländern hervorbringen wird. 

3.1 Unterschiedliche Ausgangslagen 

Die ‚Förderquote‘ ist der prozentuale Anteil der Schülerinnen und Schüler „in son-
derschulischen Einrichtungen und der in allgemeinen Schulen unterrichteten Schü-
ler mit sonderpädagogischem Förderbedarf an der Gesamtzahl der Schüler im Alter 
der Vollzeitschulpflicht“ (Kultusministerkonferenz (KMK), 2012, S. 34). Analog 
hierzu definiert sich die ‚Inklusionsquote‘: Darunter wird der Anteil der Schülerin-
nen und Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf gerechnet, die inklusiv in 
Schulen unterrichtet werden, im Verhältnis zur Gesamtzahl der sonderpädagogisch 
geförderten Schülerinnen und Schüler im Alter der Vollzeitschulpflicht (in %).  
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Inklusionsquoten (2011/ 2012) der Bundesländer im Vergleich  
 

Bremen: 55,5 %  
Schleswig-Holstein: 54,1 %  
Berlin: 47,3 %  
Brandenburg: 40 %  
Saarland: 39,1 %  
Hamburg: 36,3 %  
Mecklenburg-Vorpommern: 30,4 %  
Thüringen: 27,8 %  
Baden-Württemberg: 27,7 %  
Sachsen: 23,7 % 
Rheinland-Pfalz: 23 %  
Bayern: 22,4 %  
Sachsen-Anhalt: 20,5 %  
Nordrhein-Westfalen: 19,2 % 
Hessen: 17,3 %  
Niedersachsen: 11,1 %  

(Quelle Klemm, 2013, S. 14 gestützt auf Daten der KMK) 
 

Schleswig-Holstein und Bremen sind bereits sehr weit auf dem Weg zu ei-
nem inklusiven Bildungssystem. Neben einer hohen Inklusionsquote wird in 
der Landespolitik ein stark ausgeprägter Wille deutlich, auch weiterhin gro-
ße Anstrengungen unternehmen zu wollen (vgl. Sozialverband Deutschland, 
2009). In Bremen wurde bereits das Schulgesetz verändert und Schleswig-
Holstein bringt mit Veranstaltungen, Aufbau von Schwerpunktschulen, An-
geboten für die schulische Praxis, Förderzentren als Service-Zentren und 
vielen weiteren Initiativen offensiv die Inklusion voran (vgl. ebd.). Als ers-
tes Bundesland wird Schleswig-Holstein 2014 den „Index für Inklusion“ 
fest einsetzen, der die inklusive Schulentwicklung vor Ort fördern soll (zum 
Index für Inklusion vgl. Punkt 4 dieses Aufsatzes). Auch andere Bundeslän-
der wie Sachsen-Anhalt können hier positiv von Projekten berichten.  

Berlin ist mit einer Inklusionsquote von 47,3 Prozent auch weit fortge-
schritten. Ein Fokus liegt auf der Einrichtung von Schwerpunktschulen und 
regionalen Beratungs- und Unterstützungszentren. Allerdings wird hier die 
Heterogenität dieses Stadtstaates deutlich: Es sind sehr große Unterschiede 
zwischen den verschiedenen Stadtbezirken zu beobachten. 

In Rheinland-Pfalz und Hamburg hat sich in den letzten Jahren viel ge-
tan. Von 2009 bis 2011 konnte die Inklusionsquote verdoppelt werden (vgl. 
Klemm, 2013, S. 14). Hamburg konnte mit multiprofessionellen Teams aus 



Inklusion – Umsetzungspraxis   
 

 79

Lehrern, Sonderpädagogen und Erziehern sowie weiteren pädagogisch-
therapeutischen Fachkräften bisher gute Erfahrungen sammeln. Auch die 
Regionalen Beratungs- und Unterstützungsstellen (REBUS) werden als gute 
Hilfe wahrgenommen (vgl. Ehler & Döttinger). Ein Jahr nach der Ratifizie-
rung der Konvention stellte Rheinland-Pfalz als erstes Bundesland am 25. 
März 2010 einen Landesaktionsplan vor. Hier setzt man auch auf Schwer-
punktschulen, die gemeinsamen Unterricht für Schülerinnen und Schüler 
mit und ohne Behinderung anbieten (vgl. Keller, 2013, S. 4).  

Andere Bundesländer – etwa Mecklenburg-Vorpommern oder Baden-
Württemberg – arbeiten noch an den Konzepten zur Umsetzung der Inklusi-
on in ihren Ländern.  

3.2 Umgang mit Förderschulen 

Wie bereits erwähnt, zeichnet sich am Umgang mit Förderschulen eine zentrale 
Konfliktlinie in der Umsetzung von Inklusion ab.  

Bemerkenswert ist, dass Bremen, Spitzenreiter bezüglich der Inklusi-
onsquote, die Förderschulen definitiv abschafft. Das neue Bremische Schul-
gesetz (§§ 3, 4 SchulG Br) definiert die Gemeinsame Unterrichtung von 
Schülerinnen und Schülern unabhängig von einer Behinderung als Regelfall 
(vgl. Keller, 2013, S. 3). Behinderte und von Behinderung bedrohte Schüle-
rinnen und Schüler haben einen Anspruch auf sonderpädagogische Förde-
rung (§ 35 SchulG), welche in so genannten Zentren für unterstützende Pä-
dagogik realisiert werden soll (vgl. ebd.). 

Die anderen Bundesländer hingegen führen mit dem Wahlrecht der El-
tern die Aufrechterhaltung von Doppelstrukturen fort. Deutlich zeichnen 
sich Mehrfachstrukturen in Bayern ab. Nach der Änderung des Bayerischen 
Erziehungs- und  Unterrichtsgesetzes (BayEUG) vom 20.7.2011 stehen 
Kindern und Jugendlichen mit sonderpädagogischem Förderbedarf unter-
schiedliche Beschulungsmöglichkeiten zur Wahl: die allgemeine Schule, 
soweit eine Einschränkungen nach Art.41 Abs.5 BayEUG vorliegt, eine 
Partnerklasse der Förderschule (ehemals Außenklasse), eine offene Klasse 
der Förderschule, eine Kooperationsklasse der allgemeinen Schule, eine 
Förderzentrum oder eine Schule mit dem Schulprofil ‚Inklusion‘ (vgl. ebd.). 
Die Wahl des Förderortes soll nach der Maßgabe erfolgen, den individuel-
len Förderbedürfnissen des Kindes und den regionalen Angeboten innerhalb 
der Schullandschaft gerecht zu werden (vgl. ebd.). Viele Experten sehen 
dieses Doppelsystem allerdings kritisch, denn Förderschulen würden jene 
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Ressourcen binden, die für den inklusiven Unterricht benötigt würden (vgl. 
Klemm, 2013). 

3.3 Feststellen des Förderbedarfs 

Dadurch, dass die Diagnose eines sonderpädagogischen Förderbedarfs in Deutsch-
land in den einzelnen Bundesländern anhand unterschiedlicher Kriterien und Ver-
fahren erfolgt, ergeben sich Förderquoten von einer Bandbreite von 4,9 Prozent in 
Rheinland-Pfalz und in Niedersachsen bis hin zu 10,9 Prozent in Mecklenburg-
Vorpommern (vgl. Klemm, 2013, S. 5). Betrachtet man nun die einzelnen Förder-
schwerpunkte genauer, lässt sich festhalten, dass in Thüringen 35,9 Prozent der 
Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf zum Förderschwerpunkt Lernen, in 
Niedersachsen dagegen 47,3 Prozent hierzu zugezählt werden (vgl. Klemm, 2013, 
S. 12f). Auch bei der relativ eindeutigen Diagnose des Förderschwerpunktes Hören 
trifft man auf eine Spannbreite von 2,0 Prozent (Thüringen) bis zu 4,5 Prozent 
(Rheinland-Pfalz) (vgl. ebd.). Zwar sind die Inklusionsquoten in Bremen und 
Schleswig-Holstein mit 55,5 und 54,1 Prozent sehr ähnlich, doch gibt es bei der 
schwerpunktspezifischen Ausprägung der Förderschwerpunkte große Unterschie-
de: Während in Schleswig-Holstein 100 Prozent der Schülerinnen und Schüler mit 
dem Förderbedarf Sehen inklusiv unterrichtet werden, sind es in Bremen nur 16,4 
Prozent. Beim Förderschwerpunkt Lernen stellt man im Bundesländervergleich 
fest, dass in Bremen 69,8 Prozent und in Berlin nur 45,5 Prozent gemeinsam unter-
richtet werden. Ganz offensichtlich gibt es zwischen den Ländern nicht nur große 
Unterschiede beim Ausmaß des inklusiv erteilten Unterrichts, sondern es werden 
zudem verschiedene Wege bei der Einführung und Ausweitung von Inklusion in 
den einzelnen Förderschwerpunkten verfolgt (vgl. Klemm, 2013, S. 13). 

Da die Ressourcenzuweisung in allen Bundesländern an die Anzahl der Kinder 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf gekoppelt ist, liegt die Vermutung nahe, 
dass die Zahl der diagnostizierten Förderschwerpunkte weiter steigen wird (vgl. 
Funke, Hollenbach & Klemm, 2011, S. 45). Gerade wegen der Koppelung der An-
zahl von Förderdiagnosen und der Mittelvergabe an Schulen wäre es zum einen 
nötig, dass in Deutschland vergleichbare Diagnosekriterien geschaffen werden 
(vgl. ebd.). Zum anderen wäre eine Neuorientierung hin zu einer budgetierten Mit-
telvergabe anzudenken (vgl. ebd.). Eine budgetierte Mittelzuweisung müsste an 
eine regionale Förderquote gebunden sein. Eine inklusive Schule in einem sozial 
schwachen Stadtteil mit hoher Förderquote bekäme mehr Mittel zugewiesen als 
eine in einem sozial günstigeren Stadtteil mit niedriger Förderquote. Außerdem 
könnte die Verwaltung der Mittel innerhalb einer Schule flexibel einsetzen (vgl. 
ebd., S. 44f). 

 



Inklusion – Umsetzungspraxis   
 

 81

4  Inklusion am Berufskolleg 

Übergeordnete Zielsetzung der Inklusion ist der Abbau von Barrieren für die Teil-
habe an Bildung und damit letztlich eine Erhöhung der Chancengerechtigkeit auf 
dem Arbeitsmarkt. Jedoch wirken sowohl in der Arbeitswelt als auch im Schulsys-
tem auf vielen Ebenen Mechanismen äußerer und innerer Selektion; vor allem die 
Standardisierung von Schulabschlüssen sowie zunehmende berufliche Exklusions-
tendenzen aufgrund der gestiegenen Komplexität und Spezialisierung von Arbeits-
prozessen (vgl. u.a. Meil & Heidling, 2005) sind hier zu nennen. Auf der anderen 
Seite prognostizieren Experten infolge des demografischen Wandels in Zukunft 
eine gewaltige Arbeitskräftelücke (vgl. Walter et al, 2013), die durch neue Ni-
schenarbeitsplätze verringert werden könnte. 

In diesem Spannungsfeld kommt den Berufskollegs eine besondere Aufgabe zu 
– sie stellen den letzten Schritt auf dem Weg in die Arbeitswelt dar. Wenngleich 
die skizzierten Bedingungen für die Umsetzung von Inklusion aus der Perspektive 
der Lehrerschaft häufig ungünstig wirken, ergibt sich durch den Reflexionsprozess, 
der durch die Umsetzung von Inklusion notwendig wird, auch die Chance, neue 
Orientierungen zu gewinnen und neue Profile zu entwickeln. 

Eine Hilfe für konkrete Entwicklungsschritte hin zu einem inklusiven Berufs-
kolleg bietet sowohl als zeitlicher als auch als inhaltlicher Orientierungsrahmen der 
„Index für Inklusion“. 

4.1 Der Index für Inklusion 

Das Konzept des „Index für Inklusion“ für Schulen kann dazu beitragen, Inklusion 
in der Praxis trotz unzureichend entwickelter Rahmenbedingungen umzusetzen. 
Der Index wurde 2002 und 2011 von den Erziehungswissenschaftlern Tony Booth 
& Mel Ainscow (Index for Inclusion – developing learning, participation and play 
in early years and childcare) entwickelt, von Ines Boban & Andreas Hinz ins Deut-
sche übersetzt und den Schulen zur Verfügung gestellt (vgl. Brokamp, 2012, S. 
148). Der Index ist mittlerweile in weiteren 38 Sprachen überarbeitet worden und 
in mehr als 40 Ländern bekannt (vgl. ebd.). Sowohl in der englischen Originalaus-
gabe wie auch in seiner deutschen Adaption will der Index Schulen in der Entwick-
lung auf dem Weg zur Inklusion unterstützen, indem Angebote zur gemeinsamen 
Reflexion der schulischen Situation zur Verfügung gestellt werden (vgl. Boban & 
Hinz, 2012, S.  75 - 76).  

Neben einem Phasenmodell mit zeitlicher Strukturierung bietet der Index Im-
pulse auf personeller, systematischer und allgemeiner Ebene an. Das Modell glie-
dert sich drei Dimensionen: 

(1) inklusive Kultur schaffen (Schwerpunkte: Gemeinschaft bilden, Inklu-
sive Werte schaffen) 
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(2) inklusive Strukturen herstellen (Schwerpunkte: Eine Schule für Alle entwi-
ckeln, Unterstützung für Vielfalt organisieren)  

(3) inklusive Praktiken etablieren (Schwerpunkte: Lehrarrangements orga-
nisieren, Ressourcen mobilisieren) (Brokamp, 2011, S. 149) 

Diese Dimensionen werden in sechs Bereiche unterteilt, welche wiederum in 44 
Indikatoren aufgefächert sind. Aus ihnen leiten sich schließlich 560 konkretisierte 
Fragen ab, die sowohl für die momentane Praxis, als auch für zukünftige Planun-
gen inklusiver Schulentwicklung Anregungen bieten (vgl. Boban & Hinz, 2012, S. 
72 -73; Brokamp, 2011, S. 148). Der Index betrachtet also nicht in erster Linie das 
einzelne Kind, sondern fokussiert die ganze Schule (vgl. Reich, 2012, S. 149 f.).  

Der erste Indikator für Inklusion „Jeder fühlt sich willkommen“ ruft zu einer 
Selbstevaluation auf, nicht wie sonst über die Qualität der Schule bezüglich der 
Leistung der Schülerinnen und Schüler, sondern will kritisches Nachdenken über 
die Barrieren für den Zugang zur Schule für das Kind initiieren (vgl. ebd.). Nicht 
(nur) der Anstieg von kognitiven Leistungen einzelner Schülerinnen und Schüler, 
sondern vor allem der Aspekt der Entwicklung einer förderlichen Lernumgebung 
sind demnach wichtige Indikatoren einer guten inklusiven Schule (vgl. Sozialver-
band Deutschland, 2009, S. 2). 

Unter der Leitung von Andreas Hinz und Ines Boban wurde der Index für In-
klusion bereits erfolgreich erprobt (vgl. Zirkmann & Pluhar, 2012, S. 218), 
Schleswig-Holstein wird ihn 2014 als erstes Bundesland fest einsetzen. Auch in 
vielen weiteren Bundesländern wird er erfolgreich angewendet: in Schulen in 
Sachsen-Anhalt; in Reutlingen und Ludwigsburg im Rahmen von IQUANET (In-
klusion, Qualifikation, Assistenz und Netzwerk) zur Vernetzung von Zukunfts-
werkstätten mit Einrichtungen frühkindlicher Bildung; in München als Instrument 
der Qualitätssicherung und Fortbildung bei der offenen Kinder- und Jugendarbeit; 
in Schulen im Raum Köln/ Bonn im Projekt der „Montag-Stiftung Jugend und 
Gesellschaft“; im Berliner Bezirk Pankow zur Unterstützung von erfahrenen Integ-
rationsschulen bei der Kooperation zu Förderzentren (vgl. Boban & Hinz, 2011, S. 
169 - 171). Beispiele aus dem Ausland sind die Freie Universität Bozen in Koope-
ration mit Schulämtern als Forschungsprojekt und Luzern als Basiselement des 
Weiterbildungsmasterstudienganges „Integrative Förderung“. 

4.2 Der Index für Inklusion in der beruflichen Bildung 

Berufskollegs stellen für Schülerinnen und Schüler aus verschiedensten Zubringer-
schulen in verschiedensten Bildungsgängen, je nach Eingangsvoraussetzung und 
Bildungsziel, unterschiedliche Ausbildungs- und Qualifizierungsmöglichkeiten in 
der Allgemeinbildung und/oder beruflichen Grundbildung bereit. Die unterschied-
lichen Rahmenbedingungen, Bildungsgänge, Abschlüsse, Eingangsvoraussetzun-
gen und Schülerbiografien führen zu stark heterogenen Lerngruppen. Versteht man 
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Inklusion so, dass sie nicht ‚nur‘ die früher an Förderschulen beschulten Schülerin-
nen und Schüler fokussiert (vgl. Boban & Hinz, 2003, S. 10ff), sondern so, dass sie 
alle Dimensionen von Heterogenität umfasst, drängt sich die Frage auf: Wird an 
Berufskollegs nicht schon längst Inklusion gelebt? 

Ja und nein, muss man eigentlich zugleich antworten: Gerade weil die be-
schriebene Heterogenität von vielen Berufskollegs bereits wahrgenommen wird 
und jede/r Einzelne individuell gefördert wird, so lässt sich daran anknüpfen, in-
dem diese Verfahren evaluiert und weiter ausgebaut werden, um eine inklusive 
Lernumgebung zu schaffen. Die anspruchsvolle Zielsetzung sollte sein, das Be-
rufskolleg so zu verändern und so flexibel zu entwickeln, dass es der einzelnen 
Schülerin oder dem einzelnen Schüler angepasst werden kann – und nicht anders 
herum (vgl. Steilen, 2012). Der Index kann in diesem Entwicklungsprozess als 
Hilfsinstrument fungieren, aus der Selbstevaluation im Hinblick auf Inklusion neue 
Prozesse abzuleiten. 

In den berufsbildenden Schulen entsteht Unterschiedlichkeit auch dadurch, 
dass es zu verschiedenen Organisationsmodellen der Ausbildung und des Unter-
richts kommen kann. So werden einige Klassen in der Blockform und andere wö-
chentlich an ein bis zwei Tagen unterrichtet. Durch diesen diskontinuierlichen Be-
such der Schülerinnen und Schüler ist es eine besondere Herausforderung, 
individuell auf die Bedürfnisse der und des Einzelnen einzugehen. Hier stellt der 
„Index für Inklusion“ ein interessantes Instrument dar, um das Befinden der Schü-
lerinnen und Schüler zu hinterfragen und hierauf reagieren zu können, um Konzep-
te zu entwickeln, die der oder dem Einzelnen den Besuch der Schule vereinfachen. 

Der „Index für Inklusion“ betrachtet aber nicht nur jeden einzelnen Lerner, 
sondern fokussiert die ganze Schule. Berufsbildende Schulen mit ihrer großen 
Schülerschaft und einem oft heterogenen Kollegium (Quereinsteiger, Theorielehr-
kräfte, verschiedenste berufliche Ausrichtungen der Bildungsgänge etc.), benötigen 
ein einheitliches Leitbild, für das der Index Impulse liefern kann, um damit das 
Schulprogramm zu entwickeln.  

Auch die außerschulischen Ausbildungsorte der Schülerinnen und Schüler 
müssen in diesen Entwicklungsprozess einbezogen werden. Ihr Mitwirken in einer 
Evaluationsgruppe ist unumgänglich, um gemeinsam individuelle und inklusive 
Förderpläne zu entwickeln. Der Index stellt hierbei inklusive Wertorientierungen 
ins Zentrum des Entwicklungsprozesses.  

Da die beruflichen Schulen an enge Rahmenlehrpläne, didaktische Jahrespla-
nungen und vor allem an Abschlussprüfungen gebunden sind, müssen Konzepte 
entwickelt werden, die den Ansprüchen der Betriebe gerecht werden und trotzdem 
die individuellen Bedürfnisse des Einzelnen nicht vernachlässigen.  
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5  Fazit 

Bislang dominieren bei dem Thema Inklusion Ängste, die nicht zuletzt durch un-
geklärte Kostenfragen geschürt werden, die im Mittelpunkt des Streits zwischen 
den politisch Verantwortlichen stehen. Darüber hinaus hat der vorliegende Artikel 
verdeutlicht, wie durch die unterschiedliche Umsetzung in den Bundesländern 
unterschiedliche inklusive Systeme entstehen werden. 

Die Entwicklung der Einzelschule wird durch diese konfliktreichen Fragen 
häufig überlagert; gerade die Chancen für weitere Profilbildung und Verstetigung 
bereits vorhandene Ansätze zur individuellen Förderung werden bislang selten in 
den Vordergrund gerückt. Viele Berufskollegs, die aufgrund ihrer Strukturmerkma-
le bereits seit langem (erfolgreich) mit stark ausgeprägter Heterogenität umgehen 
und über vielfältige Kooperationspartner verfügen, haben hier Ressourcen: Indem 
sie daran mitwirken, den vorhandenen Tendenzen der beruflichen Exklusion ent-
gegenzuwirken und damit neben der Entfaltung individueller Potentiale auch als 
Partner der Betriebe vor Ort den gewaltigen Herausforderungen des demografi-
schen Wandels begegnen, können sie sich als inklusive Bildungszentren profilie-
ren.  
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Mona Massumi 

Diversität in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung – zur 
Bedeutung von Lehrkräften mit Migrationshintergrund 

Der Anteil von Lehrkräften mit Zuwanderungsgeschichte ist unterproportional zu dem Anteil 
von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund; deswegen werden derzeit vielfäl-
tige bildungspolitische Maßnahmen zur Förderung von Lehrerinnen und Lehrern mit Migrati-
onshintergrund unternommen. Die Bedeutung dieser Lehrkräfte für das Schulwesen und die 
damit verbundenen Anforderungen an lehrerbildende Institutionen werden im Folgenden 
näher beleuchtet. 

Schlüsselwörter: Diversität, Interkulturalität, Professionalisierung, Empowerment, Lehrkräf-
tebildung  

______________________________________________________________ 

1  Einführung in den Sachverhalt 

Aktuelle Zahlen des Statistischen Bundesamtes belegen, dass im Jahr 2012 mit 
einem Zuwachs von 2,4% zum Vorjahr ein Fünftel der Bevölkerung in Deutsch-
land einen Migrationshintergrund aufweist. Parallel dazu lassen sich steigende 
Zahlen von Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungsgeschichte und damit 
einhergehend im deutschen Bildungssystem erkennen. Denn knapp 30% der Schü-
lerinnen und Schüler haben einen Migrationshintergrund, in einigen Regionen so-
gar über 40% (Statistisches Bundesamt, 2013, S. 75ff). Bisher liegen keine explizi-
ten Daten über den Anteil von Lehrkräften mit Migrationshintergrund vor, da in 
amtlichen Statistiken bisher lediglich der Anteil ausländischer Lehrpersonen mit 
knapp 1% erfasst wird. Verschiedene Schätzungen gehen von einem Anteil von 
etwa 6% Lehrerinnen und Lehrern mit Zuwanderungsgeschichte aus (Karakaşoğlu, 
2011; Georgi, 2011). Zweifellos ist es jedenfalls so, dass sich die geringe Anzahl 
von Lehrkräften mit Migrationshintergrund unterproportional zu den Zahlen der 
Menschen mit Migrationshintergrund in der Gesellschaft im Allgemeinen und der 
Schülerinnen und Schüler im Speziellen verhält. Somit steht dem zunehmend mul-
tikulturellen Klassenzimmer zumeist ein „monokultureller und monolingualer 
Lehrkörper“ (Gogolin, 2008) gegenüber. Diese kontinuierlich gewachsene Diskre-
panz wird von der Bildungspolitik erst seit jüngster Zeit wahrgenommen. Mittler-
weile wächst die Absicht, diesem Missverhältnis entgegenzuwirken, indem die 
Integrations- und Bildungspolitik Lehrkräfte mit Migrationshintergrund als bisher 
unzureichend beachtete sowie aktivierte Ressource entdeckt hat. So wurde beim 



 Diversität im der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
 

 88 

zweiten Nationalen Integrationsgipfel der Bundesregierung im Juli 2007 seitens der 
Bundesländer das Ziel formuliert, den Anteil von Lehrerinnen und Lehrern mit 
Migrationshintergrund zu erhöhen. Im Anschluss wurde im ersten Integrationsbe-
richt der Landesregierung Nordrhein-Westfalen ein Handlungskonzept zur Gewin-
nung von mehr Lehrkräften mit Zuwanderungsgeschichte vorgestellt. Im gleichen 
Jahr wurde das Projekt „Netzwerk Lehrkräfte mit Zuwanderungsgeschichte“ in 
NRW gegründet, das bereits im Schuldienst tätige Lehrerinnen und Lehrer mit 
Migrationshintergrund unterstützt, ihren Beitrag für die Integrationsarbeit sichtbar 
machen möchte und mit Hilfe der Netzwerkmitglieder für den Lehrberuf unter 
Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund wirbt.  

2  Bedeutung von Lehrkräften mit 
Migrationshintergrund 

Im Zuge der in der Bildungspolitik aufkommenden Debatte zu Lehrkräften mit 
Migrationshintergrund werden viele ineinander greifende Erwartungen an sie for-
muliert. Diese sind zwangsläufig mit Herausforderungen für die Zielgruppe ver-
bunden, wobei der Stand der wissenschaftlichen Forschung wie auch der bildungs-
politischen Umsetzung dieses Themas noch in den „Kinderschuhen“ steckt. 
Erwartungen an Lehrkräfte mit Zuwanderungsgeschichte verbunden mit Chancen 
bei einem gesteigerten Einsatz an deutschen Schulen auf der einen Seite und die 
damit für die Lehrkräfte verbundenen Herausforderungen auf der anderen Seite 
greifen ineinander und sind nur schwer isoliert voneinander zu betrachten. Es wird 
hier ein Versuch unternommen, diese mit fokussierten Schwerpunkten einzeln 
aufzuführen. 

2.1 Chancen von Lehrkräften mit Migrationshintergrund 

Die Forderung nach mehr Lehrkräften mit Migrationshintergrund ist mit der Erwar-
tung verbunden, dass diese einen entscheidenden Beitrag zu interkulturell orientier-
ten Bildungsprozessen und -erfolgen von Schülerinnen und Schülern mit Migrati-
onshintergrund leisten können. Dabei wird in der aktuellen wissenschaftlichen und 
bildungspolitischen Debatte betont, dass sich die Präsenz von Lehrkräften mit Migra-
tionshintergrund positiv auf das Selbstbild von Lernenden aus Einwandererfamilien 
auswirkt. Aufgrund der eigenen Biografie sind Lehrerinnen und Lehrer mit Zuwan-
derungsgeschichte prädestiniert, einen sensiblen und bewussten Umgang mit ethni-
scher, kultureller und sprachlicher Vielfalt zu zeigen. Das kann ihnen einen leichte-
ren Zugang zu Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund und auch zu 
deren Eltern zu verschaffen. Denn aufgrund eines so genannten gemeinsamen „kon-
junktiven Erfahrungsraums“ (Bohnsack, 1998) lässt sich ein besonderes Vertrauens-
verhältnis von Lehrkräften mit Zuwanderungsgeschichte zu ihren Schülerinnen und 
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Schülern mit Migrationshintergrund festhalten, da sie aufgrund kulturell-sprachlicher 
Nähe Identifikationspersonen darstellen und als „authentische Vorbilder“ (Ministeri-
um für Schule und Weiterbildung des Landes NRW (MSW NRW), 2010, S. 4) fun-
gieren, wodurch sie zusätzlich in besonderer Weise als „Beispiele für einen gelunge-
nen Aufstieg durch Bildung“ (MSW NRW, 2010, S. 3) motivieren können.  

Auf der Basis eines gemeinsamen biografischen und habituellen Erfahrungs-
raums auch jenseits ihrer ethnischer Zugehörigkeiten wird Lehrkräften mit Zuwande-
rungsgeschichte auch im Bereich der interkulturellen Elternarbeit ein Vertrauensvor-
schuss zuteil, der für das Herstellen von Nähe und Verbindlichkeit grundlegend ist 
(Georgi, Ackermann & Karakaş, 2011). Unter Nutzung ihrer Herkunftssprache kön-
nen Lehrkräfte mit Migrationshintergrund unter Umständen auch als Übersetzer fun-
gieren, so dass die Grundlage für eine effektive und nachhaltige Elternarbeit geschaf-
fen wird.  

Im Gegenzug kann das Vertrauen, das Lehrerinnen und Lehrern mit Zuwande-
rungsgeschichte von Seiten der Lernenden und ihren Eltern mit Migrationshinter-
grund entgegen gebracht wird, ein besonderes Verantwortungsgefühl der Lehrkräfte 
ihnen gegenüber hervorrufen. Somit lässt sich erklären, dass Lehrende mit Zuwande-
rungsgeschichte Schülerinnen und Schüler aus Einwandererfamilien nachweislich 
bewusster fördern und sich für ihren Bildungserfolg stärker einsetzen als herkunfts-
deutsche Lehrkräfte (Georgi, Ackermann & Karakaş, 2011). Als Ursache werden im 
Handlungskonzept des Landes NRW von 2007 ähnliche migrationsbedingte Erfah-
rungen von Lehrkräften mit Zuwanderungsgeschichte angeführt, „da sie viele Prob-
leme von Migranten aus der eigenen Betroffenenperspektive kennen, können sie sich 
sensibler, bewusster und erfolgreicher mit der Diagnose und Förderung spezieller 
Problemlagen befassen“ (MSW NRW 2007, S. 3). Die entsprechende Motivation, 
sich für die besonderen Lernvoraussetzungen und Bildungsherausforderungen von 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund einzusetzen, lässt sich bereits 
bei Lehramtsstudierenden mit Zuwanderungsgeschichte feststellen. In einer interkul-
turell vergleichend angelegten Langzeitstudie zur Studienwahl und zum Studienver-
lauf von Lehramtsstudierenden mit und ohne Zuwanderungsgeschichte in der Region 
Bremen wurde nachgewiesen, dass Studierende mit Migrationshintergrund signifi-
kant häufiger eine besondere Motivation angaben, sich für den Bildungserfolg von 
Schülerinnen und Schülern aus Einwandererfamilien zu engagieren als Studierende 
ohne Migrationshintergrund (Karakaşoğlu, Wojciechowicz, Bandorski & Kul, 2013). 
Die Ursachen der gesteigerten Erwartungshaltung der Studierenden mit Migrations-
hintergrund an ihre eigenen Kompetenzen als zukünftige Lehrkraft könnten zum 
einen an den eigenen Sozialisations- und Migrationserfahrungen liegen (intrinsische 
Motivation), zum anderen an den an sie adressierten Erwartungshaltungen seitens der 
Schülerinnen und Schülern mit Zuwanderungsgeschichte (extrinsische Motivation). 
Im Zuge ihrer Lehrtätigkeit verstehen sich viele Studierende mit Migrationshinter-
grund als so genannte Veränderungsagenten, weil die eigene Bildungsbiografie im 
Kontext sprachlicher sowie kultureller Differenzerfahrungen u.a. von Ausgrenzungs- 
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und Fremdheitserfahrungen geprägt war. So reagieren Lehrkräfte mit Migrationshin-
tergrund nachweislich sensibel auf stigmatisierende und diskriminierende Zuschrei-
bungen, besonders wenn problematische schulische Situationen mit auffälligen Ver-
haltensweisen sowie sozialen Hintergründen von Schülerinnen und Schülern aus 
Einwanderungsfamilien erklärt werden könnten (Karakaş, 2011). So lässt sich erklä-
ren, warum Lehrende mit Migrationshintergrund häufiger als diejenigen ohne Migra-
tionshintergrund neben ihrer fachlichen Verantwortung auch außerschulische Hilfe-
leistungen geben, die weit über das institutionelle Lehrkraft-Schüler-Verhältnis 
hinausgehen (Edelmann, 2010). Dementsprechend beschreiben Lehrerinnen und 
Lehrer mit Zuwanderungsgeschichte selbst ihren Migrationshintergrund sowie damit 
verbundene Sozialisations- und Bildungserfahrungen als pädagogische Ressource, da 
sie ein höheres Maß an Empathie für das soziale und familiäre Milieu ihrer Schüle-
rinnen und Schüler aus Einwandererfamilien sowie Verständnis für sie aufbringen 
können, ohne ihre Schülerinnen und Schüler zu stigmatisieren (Edelmann, 2010; 
Ackermann & Georgi, 2011).  

Folglich können Lehrkräfte mit Zuwanderungsgeschichte eine so genannte 
„Doppelperspektivität“ (Ackermann & Georgi, 2011, S. 162) einnehmen, indem sie 
eine moderierende, vermittelnde Rolle zwischen Schülerinnen und Schülern mit 
Migrationshintergrund bzw. ggf. deren Eltern auf der einen Seite und herkunftsdeut-
schen Lehrkräften auf der anderen Seite einnehmen. Daran anknüpfend heißt es im 
Aktionsplan Integration des Landes NRW, dass „Lehrerinnen und Lehrer mit Zu-
wanderungsgeschichte […] wichtige Mittlerfunktionen wahrnehmen zwischen Schü-
lern mit Zuwanderungsgeschichte und Lehrern, aber auch insbesondere zu den El-
tern“ (Ministerium für Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes 
NRW (MGFFI NRW), 2006).  

2.2 Herausforderungen von Lehrkräften mit 
Migrationshintergrund 

Das besondere Vertrauen und die damit verbundene Nähe, die Lehrkräften mit Zu-
wanderungsgeschichte gegenüber ihrer Schülerschaft mit Migrationshintergrund 
zugeschrieben werden, kann den Verlust einer professionellen Distanz und Autorität 
zur Folge haben. Beispielsweise könnten Lehrkräfte mit Migrationshintergrund von 
herkunftsdeutschen Schülerinnen und Schülern als mit den Migranten Verbündete 
wahrgenommen werden. Weiterhin könnten Schülerinnen und Schülern mit Zuwan-
derungsgeschichte Lehrkräfte mit Migrationshintergrund einnehmend fordern oder 
bestimmte (ggf. bevorzugende) Erwartungen an sie stellen. Nachweislich üben die 
hohen Erwartungen und Anforderungen seitens der Schülerschaft, des Kollegiums 
und auch der Eltern einen enormen emotionalen und psychischen Druck auf Lehr-
kräfte mit Migrationshintergrund aus (Georgi, 2011). 

Die Sonderrollen, die Lehrkräfte mit Zuwanderungsgeschichte vor dem Hinter-
grund ihrer Doppelperspektivität zur kulturellen und/oder sprachlichen Vermittlung 
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für ihre herkunftsdeutschen Kolleginnen und Kollegen im schulischen Alltag – 
wenngleich vielfach selbstverständlich sowie freiwillig – oftmals übernehmen, stel-
len fremdbestimmte Differenzzuschreibungen her, in denen stereotype Kulturvorstel-
lungen zum Tragen kommen. Diese machen deutlich, dass Lehrkräfte mit Migrati-
onshintergrund trotz ihrer Sozialisation in Deutschland immer wieder als Expertin 
bzw. Experte ihrer nicht-deutschen Herkunft herangezogen werden (Ackermann & 
Georgi, 2011). Diese Konstruktion von Differenzen kann eine verletzende Wirkung 
auf Menschen haben, die sich damit als nicht gleichwertig betrachtet fühlen.  

Daran anknüpfend ist festzuhalten, dass die Kategorie ‚Migrationshintergrund’ 
keine Qualifikation oder gar Kompetenz darstellt (Knappik& Dirim, 2012). Es wird 
lediglich eine Differenz konstruiert, die suggeriert, dass es sich bei Menschen mit 
Migrationshintergrund um eine homogene Gruppe handelt, wodurch stereotype Vor-
stellungen produziert und aufrecht erhalten werden sowie eine Nicht-Zugehörigkeit 
ausgedrückt wird. Die Zuschreibung des Migrationshintergrundes wird weder der 
Komplexität einer individuellen noch einer professionellen Biografie gerecht (Ak-
baba, Bräu & Zimmer, 2013). Daher haben Lehrkräfte mit Zuwanderungsgeschichte 
zu Recht den Anspruch, dass ihre pädagogischen sowie fachlichen Kompetenzen 
anerkannt und sie nicht auf ihre Herkunft bzw. auf Zuständigkeiten im Bereich der 
interkulturellen Schulentwicklung reduziert werden. Gleichsam wie bei dem in der 
Psychologie beschriebenen „HALO-Effekt“ wird aufgrund der biografischen Zuord-
nung des Migrationshintergrundes mit einer Selbstverständlichkeit von einer sich 
automatisch entwickelten Professionalisierung ausgegangen, die Lehrkräfte mit Zu-
wanderungsgeschichte zu Experten für die allgemein gefasste Gruppe von Schüle-
rinnen und Schülern mit Migrationshintergrund macht. So ist das Resultat einer Stu-
die nicht überraschend, dass „bei Lehrkräften mit Migrationshintergrund zwar ein 
bewusster, aber nicht notwendig reflektierter Umgang mit Heterogenität, sondern 
eher ein intuitiver Umgang mit Heterogenität“ (Georgi, 2013, S. 266) festzustellen 
ist. Dieses Ergebnis mag nicht verwundern, da die Förderung von Ressourcen vor 
dem Hintergrund des eigenen Migrationskontextes (bisher) nicht Gegenstand der 
Lehramtsausbildung ist. Aus diesem Grund sollten Lehrerinnen und Lehrer mit Zu-
wanderungsgeschichte auch nicht zu schulischen Sozialarbeitern instrumentalisiert 
werden, da neben dem zusätzlichen Arbeitsaufwand durch ein häufig außerunter-
richtliches sowie außerschulisches Engagement die Gefahr der professionellen Über-
forderung besteht. In erster Linie sind sie Fachlehrerinnen und -lehrer, ihr biografi-
sches Merkmal Migrationshintergrund können sie nach eigenem Wunsch 
ressourcenorientiert einsetzen.  

3  Forderungen an Lehrerbildung und Schule 

Der hohe Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund in der Gesellschaft macht 
die Notwendigkeit der Chancengleichheit und Teilhabe durch Bildung als die zent-
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rale integrationspolitische Herausforderung deutlich, weil im deutschen Bildungs-
system insbesondere Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund nach-
weislich benachteiligt werden (Fereidooni, 2011). So zeigt der aktuelle Datenreport 
des Statistischen Bundesamtes auch heutzutage noch, dass Schülerinnen und Schü-
lern aus Einwandererfamilien stärker auf Schulformen verteilt sind, die zu einem 
niedrigeren Schulabschluss führen. Auch die jüngsten PISA-Ergebnisse 2012 ma-
chen deutlich, dass es noch gravierende Kompetenzunterschiede zwischen Schüle-
rinnen und Schülern abhängig von ihrer migrationsspezifischen Herkunft gibt. 
Diese Ergebnisse verdeutlichen den Entwicklungsbedarf des Schulsystems in 
Deutschland bzw. die Notwendigkeit einer Umorientierung, um mit angebotenen 
Bildungsmaßnahmen der sprachlich, kulturell und ethnisch heterogenen Schüler-
schaft gerecht zu werden.  

An dieser Stelle ist nochmals darauf hinzuweisen, dass ein reflektierter und dif-
ferenzierter Umgang mit der Zuschreibung eines Migrationshintergrundes erforder-
lich ist. Denn auch bei Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund han-
delt es sich um eine äußerst heterogene sowie komplexe Gruppe, die nicht eine 
spezifische Umgangsform oder eine bestimmte Fördermaßnahme benötigt. Wird 
bisher bildungspolitisch die positive Wirkung von Lehrkräften mit Migrationshin-
tergrund als „Beispiel gelungener Integration“ (Bundesamt für Migration und 
Flüchtlinge (BAMF), 2011, S. 6) beschrieben, so geht man in der Regel bei den 
Schülerinnen und Schülern (sowie deren Eltern) mit Migrationshintergrund verall-
gemeinernd von einer Gruppe aus, die teilweise als „unmotiviert, mit Sprachprob-
lemen behaftet und noch nicht als voll integriert angesehen“ (Akbaba, Bräu & 
Zimmer, 2013, S. 44) wird. Somit bleibt die Sichtweise über Schülerinnen und 
Schülern mit Zuwanderungsgeschichte und ihren Eltern stark problem- sowie defi-
zitorientiert, während bei Lehrkräften mit Migrationshintergrund eine ressourcen-
orientierte Perspektive eingenommen wird. Solange sich derart stereotype Zu-
schreibungen insbesondere im Kontext Schule nicht grundlegend verändern, 
werden zukünftig auch weiterhin Schülerinnen und Schüler mit Migrationshinter-
grund im deutschen Bildungssystem benachteiligt werden. Aus diesem Grund be-
steht die Notwendigkeit, Schule unter Bedingungen von migrationsbedingter Hete-
rogenität neu zu denken, so dass ein Umgang mit ethnischer, kultureller und 
sprachlicher Vielfalt im Klassenzimmer selbstverständlich als zugehöriger Teil der 
deutschen Gesellschaft gesehen wird. Die Präsenz von Lehrkräften mit Migrati-
onshintergrund könnte möglicherweise dazu beitragen, ein positiveres Bild von 
Minderheiten und ein realistischeres Bild vom Leben mit pluralen Lebensformen in 
der Migrationsgesellschaft zu entwickeln.  

So gesehen stellt die alleinige Erhöhung des Anteils von Lehrkräften mit Zu-
wanderungsgeschichte kein Allheilmittel dar, denn es gilt die diversitätsbewusste 
Kompetenz aller (angehenden) Lehrkräfte unabhängig ihrer ethnisch kulturellen 
Herkunft auszubilden und zu fördern. Daher ist eine systematische, institutionelle 
Verankerung von diversitätsbewusster sowie interkultureller Kompetenz auf inhalt-
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licher, curricularer, organisatorischer und personaler Ebene (hoch-)schulischer 
Profilbildung in der Lehrkräfteausbildung und -fortbildung anzustreben. Die Aus-
bildung und Weiterbildung darf dementsprechend nicht nur Wissen über die diver-
sitätsgeprägte Gesellschaft vermitteln, sondern muss an der Überzeugung der Men-
schen ansetzen. Handlungsstrategien sind nicht veränderbar, wenn nicht an der 
Überzeugung selbst angesetzt wird, da sich Handlungen im Alltag an diesen Über-
zeugungen orientieren.  

Auf der einen Seite müssen herkunftsdeutsche Lehramtsstudierende für eine 
diversitätsgeprägte Gesellschaft sensibilisiert werden. Auf der anderen Seite müs-
sen mehr Lehramtsstudierende mit Zuwanderungsgeschichte für den Lehrberuf 
gewonnen werden, damit Schulen (sowohl in Klassen- als auch Lehrerzimmern) 
sowie auch Hochschulen die Diversität der Gesellschaft in allen Bereichen realis-
tisch widerspiegeln.1 Die Potenziale von (angehenden) Lehrkräften mit Migrati-
onshintergrund müssen dabei insbesondere in der Ausbildung wahrgenommen und 
herausgebildet werden, so dass ressourcenorientiert diese Zielgruppe Empower-
ment erfährt, damit sie in ihrem Professionalisierungskontext unterstützt wird (Ro-
sen & Lengyel, 2012). Aus der biografischen Auseinandersetzung mit Migration 
kann also für Lehrkräfte mit Zuwanderungsgeschichte eine reflektierte Professio-
nalisierung im Umgang mit schulischer und migrationsbedingter Heterogenität 
erwachsen, wenn eine professionell begleitete und reflektierte Auseinandersetzung 
mit diesen Themen in der Schule sowie Lehrerausbildung und -fortbildung struktu-
rell verankert wird. 
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Alexandra Brutzer 

Niedrigschwelligkeit in personenbezogenen 
Dienstleistungsberufen 

Der gegenwärtige Bedarf an Fachkräften erfordert ein Umdenken bei der Gewinnung 
potenzieller Nachwuchskräfte. Bei der Fachkräfterekrutierung sind nicht nur junge 
Menschen mit guten bis sehr guten Ausgangsvoraussetzungen zu berücksichtigen, 
sondern ebenso Personen mit ungünstigen bzw. weniger guten Voraussetzungen. 
Niedrigschwellige Konzepte können hier Perspektiven eröffnen.   

Schlüsselwörter: Niedrigschwelligkeit, personenbezogene Dienstleistungen, Fach-
kräftebedarf, Fachkräfteentwicklung 

______________________________________________________________ 

1  Einleitung 

In den kommenden Jahren wird für die Bundesrepublik Deutschland in unterschied-
lichen Bereichen ein zunehmender Fachkräftebedarf prognostiziert. Der Bedarf an 
gut qualifizierten Fachkräften resultiert u.a. aus dem durch die Demographie beding-
ten Rückgang der erwerbsfähigen Bevölkerung und dem Rückgang der Schüler- und 
Schülerinnenzahlen. Der Fachkräftebedarf wird jedoch nicht flächendeckend einset-
zen und kann sowohl auf Ebene der Branchen als auch auf Ebene der Qualifikationen 
beobachtet werden. In besonderer Weise gilt dies für das Segment der personenbezo-
genen Dienstleistungsberufe, v.a. versorgende, betreuende/erziehende/unterstützende 
oder pflegende Berufe. Das komplexe Beschäftigungssegment personenbezogener 
Dienstleistungen erfordert gut qualifizierte Fachkräfte auf unterschiedlichen Qualifi-
kationsebenen, sowohl auf Assistenzebene als auch auf der Fach- und Führungs-
kraftebene. Geht man von der gegenwärtigen Beschäftigungsstruktur aus, d.h. ein 
hoher Anteil an nicht einschlägig qualifizierten Arbeitskräften und prekären Arbeits-
bedingungen bei gleichzeitigem Bedeutungsverlust einfacher Tätigkeiten bzw. 
Dienstleistungen, erhält die Frage der Fachkräftegewinnung bzw. -sicherung beson-
dere Bedeutung (vgl. Brutzer, 2013, S. 6ff.).  
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2  Fachkräftebedarf erfordert neue Zugänge zur 
Fachkräftegewinnung  

Analysen zum branchenspezifischen Bedarf gehen davon aus, dass v.a. der Dienst-
leistungssektor eine hohe Nachfrage nach Fachkräften haben wird. Gliedert man den 
Dienstleistungssektor auf, betrifft dies bei den primären Dienstleistungsberufen das 
Berufshauptfeld der Gastronomie- und Reinigungsberufe (u.a. Berufsfeld Hauswirt-
schaft) und bei den sekundären Dienstleistungsberufen insbesondere das Gesund-
heits- und Sozialwesen (u.a. Berufsfeld Pflege) (vgl. Helmrich, Zika, Kalinowski & 
Wolter, 2012, S. 9; Bildungsberichterstattung, 2010, S. 163; Hummel, Thein & Zika, 
2010, S. 95; Helmrich & Zika, 2010). 

Der Bedarf, vorrangig im personenbezogenen Segment, hat mehrere Gründe. Zu 
nennen sind die eingangs erwähnten demographischen Entwicklungen. Modellbe-
rechnungen des Statistischen Bundesamtes gehen davon aus, dass bis 2060 die Be-
völkerung im erwerbsfähigen Alter (20-65 Jahre) insgesamt um 15% bis 21% zu-
rückgehen wird (vgl. Statistisches Bundesamt (StBA), 2009). Auch die zunehmende 
Erwerbstätigkeit von Eltern, insbesondere auch Müttern erzeugt eine Nachfrage an 
haushalts- und familienunterstützenden Dienstleistungen. Ferner ist eine zunehmende 
Nachfrage von Schulen, Kindertageseinrichtungen oder Institutionen der Erwachse-
nenbildung an Dienstleistungsangeboten aus dem Bereich der Alltags- bzw. Haus-
haltsführungskompetenz zu verzeichnen. Des Weiteren werden verstärkt Dienstleis-
tungen für Freizeit, Wellness und Gesundheit nachgefragt (vgl. Hummel, Thein & 
Zika, 2010, S. 87, 98; Institut der deutschen Wirtschaft (IDW), 2011, S. 103; Feul-
ner, 2009; Friese & Brutzer, 2009, S. 7). Besonders gilt dieser Bedarf für Personen 
mit abgeschlossener betrieblicher Ausbildung bzw. zweijähriger Berufsfachschule. 
Analysen zum qualifikationsspezifischen Bedarf zeigen hingegen, dass gegenwärtig 
ein Trend zur Höherqualifizierung, v.a. auf Fachhochschul-/bzw. Universitätsniveau 
zu verzeichnen ist, so dass der Bedarf an Arbeitskräften mit akademischen Abschlüs-
sen zukünftig wahrscheinlich weitgehend gedeckt werden kann. Anders stellt sich 
hingegen die Situation auf der mittleren Qualifikationsebene (duale Berufsausbil-
dung/zweijährige Berufsfachschule) dar. Hier gehen die Analysen davon aus, dass 
aufgrund der insgesamt sinkenden Schüler- und Schülerinnenzahlen, der altersbe-
dingt ausscheidenden Fachkräfte und der genannten Tendenz zu akademischen Ab-
schlüssen dieser Bedarf in Zukunft nicht gedeckt werden kann. Zusammengefasst 
heißt dies, dass zu wenige junge Menschen sich für eine grundständige Berufsausbil-
dung im dualen oder vollzeitschulischen Berufsbildungssystem entscheiden (vgl. 
Hummel, Thein & Zika, 2010, S. 98; Helmrich & Zika, 2010, S. 59ff.; Helmrich, 
Zika, Kalinowski & Wolter, 2012, S. 2; Kalinowski & Quinke, 2010, S. 121). 

Der skizzierte Bedarf an Fachkräften zeigt die Notwendigkeit der gezielten 
Fachkräftegewinnung. Die rückläufigen Schüler- und Schülerinnenzahlen tragen u.a. 
zur Verschärfung der Situation bei, nicht nur weil dem Markt zukünftig weniger 
Arbeitskräfte zur Verfügung stehen werden, sondern weil sich auch der gegenwärtige 
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Wettbewerb der Unternehmen um leistungsstarke Schulabsolventinnen und -
absolventen weiter intensivieren wird (vgl. Frommberger & Friese, 2010, S. 5; Euler, 
2010, S. 5, 21; Euler, 2011, S. 3). Diese Entwicklungen sind kritisch zu betrachten, 
denn einer nicht unerheblichen Zahl an jungen Menschen gelingt der nahtlose Über-
gang in Ausbildung nach Ende der allgemein bildenden Schule nicht, sodass ihnen in 
aller Regel nur der Weg ins sogenannte Übergangssystem bleibt. Hiervon sind vor 
allem junge Menschen mit fehlenden bzw. niedrigen Schulabschlüssen betroffen 
(vgl. Sicking, 2012, S. 4f.; Friese, 2012, S. 476; Bildungsberichterstattung, 2012, S. 7 
,102). Die Gründe für den nicht gelingenden Übergang sind vielfältig. Zu nennen 
sind neben individuellen Aspekten ebenso strukturelle Schwierigkeiten (vgl. Benach-
teiligungstypologie nach Enggruber, 2011, S. 3f.). Die rückläufigen Zahlen bei den 
Neuzugängen ins Übergangssystem (2010: 30,7% gegenüber 2011: 28,6%; vgl. Bil-
dungsberichterstattung, 2012, S. 102), u.a. aufgrund der bereits skizzierten demogra-
phischen Entwicklungen, werden jedoch voraussichtlich nicht zur Lösung des Prob-
lems „Warteschleife Übergangssystem“ beitragen. Diese Annahme ist mit den 
Rekrutierungsstrategien der Unternehmen zu begründen. Zum einen werben Unter-
nehmen bei der Ausbildungsstellenbesetzung bevorzugt junge Menschen mit höhe-
ren Abschlüssen an. Zum anderen verfolgen Unternehmen alternative Strategien zur 
Stellenbesetzung und rekrutieren beispielsweise Fachkräfte aus angrenzenden Quali-
fikationsbereichen. Hinzu kommt die eigentliche Ausrichtung der Maßnahmen im 
Übergangssystem und somit ein „Systemfehler“: Die im Rahmen der Maßnahmen 
verorteten Kompetenzen sind nur eingeschränkt auf eine sich anschließende Ausbil-
dung anrechenbar bzw. es fehlt an verbindlichen Anrechnungsmöglichkeiten. Der 
damit verbundene Ressourcenaufwand (finanziell, personell, etc.) den das Über-
gangssystem nach sich zieht, ist sowohl aus individueller Sicht als auch aus volks-
wirtschaftlicher Sicht kritisch zu hinterfragen (vgl. Frommberger & Friese, 2010, S. 
5; Euler, 2010, S. 5, 21; Euler, 2011, S. 3). Berücksichtigt man ferner, dass am Ar-
beitsmarkt der Bedarf an gering qualifizierten Personen zunehmend zurückgeht und 
das gering qualifizierte Personen ein ungleich höheres Arbeitslosigkeitsrisiko gegen-
über Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung haben, stützt dies ebenfalls die 
Notwendigkeit einer adäquaten Qualifizierung (vgl. Braun, Bremser, Schöngen & 
Weller, 2012; Helmrich, Zika, Kalinowski & Wolter, 2012, S. 4; Bundesagentur für 
Arbeit (BA), 2011, S. 8ff.; Hummel, Thein & Zika, 2010, S. 100). Vor diesem Hin-
tergrund ist festzuhalten, dass Personen mit ungünstigen Ausgangsvoraussetzungen 
stärker in den Blick zu nehmen sind. Sie stellen ein wichtiges „Fachkräftereservoir“ 
dar, denen mittels adäquater Förder-/Qualifizierungskonzepte der Zugang zum mitt-
leren Qualifikationsniveau eröffnet werden sollte. Ziel muss es hier sein, Anschluss-
perspektiven in Richtung Ausbildungsabschluss zu eröffnen (vgl. Helmrich & Zika, 
2010, S. 59ff.; Baethge, Laging, Philipps & Wieck, 2010, S. 3ff.). 
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3  Das Konzept der Niedrigschwelligkeit, ein Ansatz zur 
Fachkräftegewinnung 

Niedrigschwellige Konzepte können zur Fachkräftesicherung und -gewinnung einen 
wichtigen Beitrag leisten. Durch die gezielte Förderung vorhandener Potenziale jun-
ger Menschen kann das Konzept der Niedrigschwelligkeit Wege in Richtung Ausbil-
dung/Erwerbstätigkeit eröffnen. Dies ist in doppelter Hinsicht ein Gewinn: Aus ar-
beitsmarktpolitischer Perspektive wird hier ein wichtiger Beitrag zum Erhalt und zur 
Weiterentwicklung des Wirtschaftsstandortes Deutschland geleistet, indem junge 
Menschen Schritt für Schritt gezielt an Ausbildung/Erwerbstätigkeit herangeführt 
werden und somit die sozialen Sicherungssysteme entlastet werden. Aus individuel-
ler Perspektive ermöglichen solche Konzepte durch die Förderung der vorhandenen 
Potenziale gesellschaftliche Teilhabe und soziale Integration, indem jungen Men-
schen im Sinne des „lebenslangen Lernens“ Bildungs- und Beschäftigungsperspekti-
ven eröffnet werden (vgl. Brutzer, 2013). 

Was ist unter dem Konzept der Niedrigschwelligkeit in der beruflichen Bildung 
zu verstehen? Eine einheitliche Definition zur Thematik der Niedrigschwelligkeit ist 
bislang nicht vorhanden. Das Konzept ist in der berufspädagogischen Fachdebatte 
von randständiger Bedeutung und vorrangig der Sozialen Arbeit/Sozialpädagogik 
zuzuordnen. Es versteht sich dort als Gestaltungsprinzip. In der Berufspädagogik 
wird das Konzept, ohne dabei den Begriff der Niedrigschwelligkeit zu verwenden, 
vor allem im Kontext der berufspädagogischen Integrationsförderung diskutiert. 
Gründe hierfür waren die seit den 1980er Jahren sich zunehmend ausweitende ange-
spannte Ausbildungsplatzsituation, die damit drohende Exklusion leistungsschwä-
cherer Jugendlicher und die beginnende Etablierung des heutigen Übergangssystems 
als reguläre Sozialisations- und Bildungsinstanz (vgl. Brutzer, 2013, S. 23ff.; Friese, 
2012; Bojanowski, Eckardt & Ratschinski, 2005, S. 11ff.). Die Angebote der berufs-
pädagogischen Integrationsförderung sind im Schnittbereich von Arbeitsmarkt, Bil-
dung und Jugendhilfe angesiedelt. Ausgehend von den vier Handlungsfeldern der 
beruflichen Integrationsförderung, 1) der Berufsorientierung, 2) der Berufsvorberei-
tung, 3) der Berufsausbildung sowie 4) der beruflichen Nachqualifizierung (vgl. 
Good-Practice-Center (GPC), 2010), sind niedrigschwellige Konzepte vorrangig der 
Berufsvorbereitung zuzuordnen. Sie können aber ebenso in der Berufsorientierung 
und beruflichen Nachqualifizierung Berücksichtigung finden.  
Die Zielgruppen für niedrigschwellige Konzepte sind äußerst heterogen, d.h. junge 
Menschen mit besonderem Förderbedarf, Arbeitslose sowie Berufsrückkehrer und 
Berufsrückkehrerinnen. In der Regel verfügen diese Personen über brüchige Bil-
dungs- bzw. Erwerbsbiographien und haben meist vielfältige Erfahrungen des Schei-
terns gesammelt (vgl. Brutzer, 2013, S. 23f.; BAG ÖRT, 2010, S. 8, 43f.). 

Niedrigschwellige Konzepte zielen auf die Aktivierung bzw. (Wieder-
)eingliederung in den Ausbildungs-/Arbeitsmarkt sowie den Erwerb (erster) berufli-
cher Handlungsfähigkeit unterhalb des Fachpraktiker-/Facharbeiterniveaus in ausge-
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wählten Tätigkeitsfeldern. Sie sind meist zeitlich kurzfristig angelegt, in ausbildungs-
/arbeitsmarktpolitische Maßnahmen eingebunden und sozialpädagogisch begleitet. 
Neben der Vermittlung fachbezogener Inhalte orientieren sie sich an der Lebenswelt 
der in der Blick genommenen Zielgruppen, um so Anschlüsse zu ermöglichen und 
den Selbstwert der Personen zu stärken bzw. zu stabilisieren (vgl. Brutzer, 2008; 
Brutzer, 2013, S. 23f.; Bundesarbeitsgemeinschaft örtlich regionaler Träger der Ju-
gendsozialarbeit e.V. (BAG ÖRT), 2010, S. 11f.).  

Das Konzept der Niedrigschwelligkeit findet sich mit seinen Grundgedanken im 
Konzept der Inklusion wieder. Im Zentrum steht hier „(...) das Recht auf volle und 
uneingeschränkte Teilhabe von Menschen mit Behinderung in allen Lebensphasen 
sowie -bereichen“ (Stöppler & Schuck, 2011, S. 1). Konkretisierung findet sich das 
Inklusionskonzept in der im Jahr 2006 verabschiedeten Behindertenrechtskonvention 
der Vereinten Nationen und dessen Ratifizierung im Jahr 2009 durch die deutsche 
Bundesregierung. Das Inklusionskonzept hat einen Paradigmenwechsel zur Folge, 
d.h. weg von der institutionellen und hin zu einer personenbezogenen Förderung. In 
der beruflichen Bildung, genauer gesagt in der berufspädagogischen Integrationsför-
derung, wird gegenwärtig die Frage der Umsetzung des Inklusionsgedankens disku-
tiert. Dabei wird die eigentliche Zielgruppe, Menschen mit Behinderung, etwas wei-
ter gefasst. Ausgehend vom Idealfall bedeutet Inklusion für die berufliche Bildung, 
dass alle jungen Menschen mit Behinderungen oder einer Benachteiligung Angebote 
beruflicher Bildung zusammen mit nicht behinderten oder benachteiligten Menschen 
durchlaufen können (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 118). Der mit Anerkennung von 
Heterogenität und Diversität verbundene Paradigmenwechsel zur personenbezoge-
nen Förderung eröffnet der Zielgruppe niedrigschwelliger Angebote nachhaltige 
Einmündungschancen in den regulären Ausbildungs-/Arbeitsmarkt und eröffnet die 
Möglichkeit sozialer Teilhabe. Allerdings ist hierfür ein Perspektivwechsel sowohl 
auf individueller Ebene als auch auf Systemebene erforderlich. Neben individuellen 
Förderstrategien (z.B. Erstellung von Förderplänen, Berücksichtigung struktureller 
Risikofaktoren), sind ebenso strukturelle Veränderungen von Nöten, beispielsweise 
die Öffnung des Bildungssystems hin zu einem System mit individuellen Einstiegs-
möglichkeiten (vgl. Biermann & Bonz, 2011, S. 5f., 16f.; Bylinski & Rützel, 2011, 
S. 16f.; Oehme, 2011, S. 15; Brutzer, 2013, S. 24f.).   

4  Der Stellenwert der Niedrigschwelligkeit in der 
berufspädagogischen Fachdebatte 

Das Konzept der Niedrigschwelligkeit wird innerhalb der berufspädagogischen 
Fachdebatte kontrovers diskutiert. Neben fehlenden einheitlichen Standards und 
Qualitätskriterien sehen Kritiker vor allem durch die zeitlich kurzfristige und inhalt-
lich niedrigschwellige Ausrichtung die Gefahr der Aushöhlung des Berufsprinzips 
(vgl. u.a. Ehrke & Nehls, 2007). Das Konzept bewegt sich somit in einem Span-
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nungsverhältnis zwischen Wahrung bestehender und bewährter Berufsbildungsstruk-
turen in Deutschland einerseits und der Notwendigkeit von Anpassungsmaßnahmen 
in Richtung eines flexibleren, durchlässigeren Berufsbildungssystems andererseits. 
Anzuführen sind in diesem Zusammenhang zwei konkurrierende Konzepte, das Be-
rufskonzept und das Employability-Konzept. Im Kern der Diskussion steht dabei die 
Frage, ob das Berufskonzept noch zeitgemäß ist, um den sich teils schnell verän-
dernden Anforderungen des Arbeitsmarktes zu entsprechen und daher eine stärker 
arbeitsmarktorientierte Ausrichtung der Berufsbildungskonzepte im Sinne des 
Employability-Ansatzes erforderlich ist. Während das Berufskonzept (angebotsorien-
tiert) einer stringenten, zeitlich sowie inhaltlich gegliederten Ordnungslogik folgt und 
somit ein Mindestmaß an Qualifikationsstandards (berufliche Handlungsfähigkeit/-
kompetenz) sicherstellt, ist das Employability-Konzept modular angelegt und kenn-
zeichnet sich durch kleinteilig angelegte, freiwählbare Teilqualifikationen/-
abschlüsse (vgl. Frommberger, 2009, S. 23; Ruhlands, 2009, S. 36; Frank, Kremer & 
Paulini-Schlottau, 2010, S. 120; Busemeyer, 2009, S. 166f.; Münk, 2010, S. 200f.; 
Schreier, 2010, S. 110; Brutzer, 2013, S. 26ff.).  

Der Kritik der kurzfristigen Nutzbarmachung für den Arbeitsmarkt und der damit 
einhergehenden Aushöhlung des Berufskonzepts kann nur dann begegnet werden, so 
der Hinweis einiger Vertreter der Berufsbildungsforschung, wenn bei der Konzeption 
niedrigschwelliger Angebote didaktisch-curriculare Konstruktionsprinzipien der 
beruflichen Bildung berücksichtigt werden bzw. ordnungsrechtliche Vorgaben be-
achtet werden (vgl. Münk, 2010, S. 202f.; Frommberger, 2009, S. 26f.). Gemeint 
sind hier beispielsweise die Ausrichtung niedrigschwelliger Konzepte an den inhalt-
lichen und zeitlichen Vorgaben der jeweiligen Ausbildungsordnungen oder die Er-
stellung eines Qualifizierungsbildes entlang der Berufsausbildungsbescheinigungs-
verordnung (BAVBVO), wie dies bei den Qualifizierungsbausteinen der Fall ist. 
Somit wird eine wichtige Grundlage zur Gestaltung der jeweiligen Übergänge ge-
schaffen. 

Auch wenn die Diskussion um die Modernisierung des deutschen Berufsbil-
dungssystems in Teilen sehr kontrovers geführt wird, sind mit einer möglichen Öff-
nung des Systems hin zu mehr Flexibilität, Chancen in Richtung einer verbesserten 
Schnittstellengestaltung möglich. Die Modernisierungsbestrebungen der letzten Jahre 
zeigen bereits erste Ansätze hin zu einem flexibleren Bildungssystem, u.a. im 2005 
novellierten Berufsbildungsgesetz (z.B. Qualifizierungsbausteine, Zulassung zur 
Kammerprüfung für vollzeitschulische Bildungsgänge), die Ergebnisse des Innovati-
onskreises Berufliche Bildung (10 Leitlinien) oder im Rahmen der Erarbeitung des 
Deutschen Qualifikationsrahmens (z.B. Einordnung der hauswirtschaftlichen Berufe 
in den Qualifikationsrahmen und Entwicklung des Curriculums für Haushaltsbezo-
gene Dienstleistungen, vgl. Deutsche Gesellschaft für Hauswirtschaft e.V. (dgh e.V., 
2013).  

Diese Flexibilisierungsansätze haben bereits in unterschiedlicher Weise Einzug 
in die berufliche Integrationsförderung genommen. Zu nennen sind hier beispiels-
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weise die optionale Anrechnung vorberuflich erworbener Kompetenzen im Rahmen 
der betrieblichen Einstiegsqualifizierung oder der Weg zur Fachkraft (mittlere Quali-
fikationsebene) über die Ausbildung zum Fachpraktiker/zur Fachpraktikerin. Vor 
dem Hintergrund des kleinformatigeren Zuschnittes niedrigschwelliger Konzepte 
und der damit verbundenen Reduktion von Zugangshürden stellen die Flexibilisie-
rungsansätze eine wichtige Grundlage zur Schnittstellengestaltung dar, weil sie die 
Voraussetzungen zur Anerkennung von (modularisierten) Teilqualifikationen auf 
sich anschließende Berufsausbildungen schaffen. 

5  Zusammenfassung  

Das Konzept der Niedrigschwelligkeit kann einen Beitrag zur Fachkräftesicherung in 
Richtung mittlerer Qualifikationsebene leisten. Junge Menschen mit ungünstigen 
Ausgangsvoraussetzungen können mit diesem Konzept durch gezielte Förderung 
beruflicher Grundkompetenzen schrittweise an eine Ausbildung/Erwerbsarbeit her-
angeführt werden, der Ausbildungs-/Erwerbseinstieg eröffnet bzw. erleichtert wer-
den sowie gesellschaftliche Teilhabe ermöglicht werden. Niedrigschwellige Konzep-
te sind gegenüber den bestehenden Konzepten der beruflichen Integrationsförderung 
deutlich kleinschrittiger angelegt, indem sie stärker die individuellen Lebenslagen 
der Zielgruppe in den Blick nehmen und so eine Brücke zwischen beruflichen An-
forderungen und individuellen Bedürfnissen schlagen. 

Für das Segment der personenbezogenen Dienstleistungsberufe gilt dies in besonde-
rer Weise, da hier mit Blick auf die aktuellen Beschäftigungsstrukturen Qualitätsver-
luste aufgrund der nachrangigen Bedeutung von Qualifikation und Arbeitsorganisati-
on vermieden und perspektivisch Fachkräfte gewonnen werden können. Dem 
Vorwurf, dass niedrigschwellige Konzepte dem schon bereits „spannungsbehafteten“ 
Segment personenbezogener Dienstleistungsberufe mehr Schaden zufügen und die 
Problemlagen des Segments manifestieren, ist entgegenzuhalten, dass durch profes-
sionelle Förderung und flankierende Beratung der Weg zur qualifizierten Fachkraft 
konsequent vorbereitet werden kann. 

Anmerkung 

Der Beitrag basiert auf der von der Autorin an der Justus-Liebig-Universität Gießen 
verfassten Dissertationsschrift „Niedrigschwellige Qualifizierung in der beruflichen 
Bildung. Am Beispiel des Berufsfeldes Hauswirtschaft“. Die dazugehörige Veröf-
fentlichung wird im Laufe des Jahres 2014 erscheinen. 
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Kettschau, Irmhild & Mattausch, Nancy (Hrsg.) (2013). 
Nachhaltigkeit im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft am 
Beispiel der Gemeinschaftsverpflegung. Hamburg: Handwerk 
und Technik. 152 Seiten. ISBN 978-3-582-04786-1. 20,00 Euro. 
 
Eine der zentralen Forderung der UN-Dekade „Bildung für eine nachhaltige Ent-
wicklung“ (2005-2014) ist die Verankerung des Leitbilds einer nachhaltigen Ent-
wicklung in die nationalen Bildungssysteme. Ein Schritt in diese Richtung ist die 
Implementierung nachhaltigkeitsorientierter Inhalte und Kompetenzen auf curricu-
larer Ebene. Hier setzt die von Irmhild Kettschau und Nancy Mattausch herausge-
gebene Veröffentlichung an, die eine umfassende Dokumentation der Ergebnisse 
des dreijährigen Projektes „Nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurriculum für die 
Ernährungs-und Hauswirtschaftsberufe“ (2010-2013) darstellt.  

Die Publikation richtet sich an Lehrkräfte und Auszubildende im Berufsfeld 
„Ernährung und Hauswirtschaft“. In einem theoretisch-analytischen Teil und einem 
Praxisteil werden ökologische, ökonomische und soziale Anknüpfungspunkte für 
die berufliche Praxis und Lehre der Gemeinschaftsverpflegung aufgezeigt und 
anwendungsbezogen für die vier Ausbildungsberufe Hauswirtschafter/in, 
Koch/Köchin, Fachmann/-frau für Systemgastronomie sowie Restaurantfachmann/ 
-frau aufbereitet.  

Der theoretisch-analytische Teil umfasst einen fachlichen Einstieg, der die 
Kernpunkte einer nachhaltigen Verpflegung mit Fokus auf die Gemeinschaftsver-
pflegung darlegt und die Bedeutung der Nachhaltigkeit für diesen Sektor benennt. 
Im Fokus der darauffolgenden berufspädagogischen Einführung steht vor allem die 
Frage, welche Kompetenzen den angehenden Fachkräften im Sinne der Nachhal-
tigkeit zu vermitteln sind. Es folgen eine Analyse der acht Kernprozesse der Ge-
meinschaftsverpflegung: Speisenplanung, Lebensmittelbeschaffung, Lebensmittel-
lagerung, Vor- und Zubereitung, Bereitstellung und Ausgabe, Verzehr, 
Abfallmanagement und Reinigung und Pflege. Das Ergebnis dieser Analyse sind 
acht Prozessblätter mit einer Beschreibung der prozessbezogenen Inhalte und Auf-
gabenstellung, weiterführenden berufsspezifischen Aufgabenstellungen und den für 
die Prozesse relevanten Nachhaltigkeitsbezüge. 

Die theoriegeleiteten Prozessblätter bilden den Ausgangspunkt für acht Praxis-
blätter im Praxisteil der Publikation mit Anregungen und Beispielen für die Umset-
zung von Nachhaltigkeit in Ausbildung und Unterricht. Die Praxisblätter liefern 
eine fachliche Einordnung, Anregungen zu Lernsituationen, Handlungsprodukten, 
Leitfragen und Diskussionsthemen, Erarbeitungsaufgaben, Methodenanregungen 
und Kompetenzbeschreibungen sowie Hinweise zum Weiterlesen.  

Wesentliche Probleme für die Umsetzung nachhaltigkeitsorientierter Berufs-
bildungsprozesse sind u.a. der hohe Abstraktionsgrad, die relative Unschärfe und 
die Mehrdeutigkeit des Begriffes Nachhaltigkeit, die es erschweren, zu verbindli-
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chem Handeln anzuleiten. Mit der vorliegenden Veröffentlichung wird dieser Prob-
lematik begegnet, denn es werden vielfältige und anwendungsbezogene Anregun-
gen geliefert, wie das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung konkret in der be-
ruflichen Bildung umgesetzt werden kann. Die Relevanz der Nachhaltigkeit für das 
Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft wird verdeutlicht und gleichzeitig wird 
die Thematik für die Praxis aufgearbeitet. Die theoretisch-analytischen Ausführun-
gen sind wissenschaftlich anspruchsvoll hergeleitet und begründet und dennoch 
leicht nachvollziehbar und griffig formuliert. Die Praxisblätter sind komplex und 
gleichzeitig übersichtlich gestaltet. Insgesamt gelingt es, berufspädagogische und 
fachdidaktische Theorie mit der konkreten Bildungspraxis zu verbinden. Es ist 
durchaus vorstellbar, die analytische Vorgehensweise und die Ergebnisse der Pub-
likation so zu modifizieren, dass sie als „Schablone“ für die Entwicklung weiterer 
nachhaltigkeitsorientierter Curricula in anderen Berufsfeldern und Sektoren dienen 
kann.  
 

Dr. Julia Kastrup 
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Entwicklungspolitisches Bildungs- und Informationszentrum & 
Brillat Savarin Schule OSZ Gastgewerbe (Hrsg.) (2013).              
G+ Einladung zum Leichenschmaus für das Gastgewerbe. Berlin: 
EPIZ e.V. (Zentrum für Globales Lernen) 
 
Ein Bewusstsein über die Notwendigkeit der Implementierung des Nachhaltigkeits-
leitbildes in die Unterrichtsprozesse der Berufsbildung konnte insbesondere seit der 
Entwicklung zahlreicher Projekte im Rahmen der UN-Dekade geschaffen werden. 
Vor allem für das Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft können Ergebnisse aus 
umfangreich durchgeführten Projekten für die Ausbildung in Schule und Betrieb 
nutzbar gemacht werden. Zur Realisierung der Ziele und Maßnahmen, die mit der 
Nachhaltigkeitsidee verbunden sind, ist zudem die nachhaltigkeitsbezogene Qualifi-
kation und Motivation unserer zukünftigen Fachkräfte ausschlaggebend. Hierbei geht 
es einerseits um die Mitarbeiterqualifikation und -motivation in zahlreichen Sektoren 
des Berufsfeldes und andererseits um die Gestaltung qualifikationsfördernder und 
anregender Lehr-Lernarrangements.  

Mit dem schulischen Arbeitsheft „G + Einladung zum Leichenschmaus für das 
Gastgewerbe“ für Auszubildende und Lehrkräfte des Berufsfeldes Ernährung und 
Hauswirtschaft wird durch eine spannende, zum Teil amüsante und makabere Art 
und Weise versucht, diesem Anliegen entgegen zu kommen. Mithilfe der beiliegen-
den didaktischen Lehrerhandreichung wird es ermöglicht, kompetenzbasiert und 
didaktisch/methodisch aufbereitet, die nachhaltigkeitsrelevante Lernsituation fachin-
haltlich und spannungsreich unter vielfacher Einnahme einer kritischen-reflektierten 
Perspektive unterrichtlich durchzuführen. Schülermotivierend ist, dass die Herausge-
ber/-innen des Heftes die Schüler/-innen mit einem Mord konfrontieren, der an ei-
nem Manager einer Restaurantkette begangen wurde. Während die Schüler/-innen 
diesen Mord versuchen aufzuklären, beantworten sie zahlreiche Fragen rund um das 
Thema einer nachhaltigen Lebensmittelversorgung. Sie werden angeregt, Gästein-
formationen, Marketinginstrumente zu erstellen und Ideen eines nachhaltigen Büffets 
zu sammeln und dieses schließlich zuzubereiten.  

Sicherlich lässt sich festhalten, dass dem Anspruch einer Implementation der 
Nachhaltigkeitsthematik im Rahmen dieser Lernsituation nicht nachgekommen wer-
den kann – dies ist sicherlich auch nicht beabsichtigt. Vielmehr sind stetige Nachhal-
tigkeitsbezüge im Ausbildungsverlauf arbeitsprozessbezogen herzustellen, um der 
Komplexität der Thematik gerecht zu werden und den Nachhaltigkeitsgedanken zu 
internalisieren. Doch stellt das Arbeitsheft eine herausragende didaktische Leistung 
dar, mit der es gelingen kann, die Auszubildenden mit dem Thema vertraut zu ma-
chen und sie für die weitere Auseinandersetzung zu motivieren. Es kann für alle 
Lehrkräfte in Bildungsgängen des fokussierten Berufsfeldes empfohlen werden. 

Kathrin Gemballa-Witych, Fachhochschule Münster/IBL 
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______________________________________________________________ 

Irmhild Kettschau  

Bundesarbeitsgemeinschaft für Berufsbildung in der 
Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft  

Eine Bundesarbeitsgemeinschaft (BAG) Ernährung und Hauswirtschaft ist im Entstehen 
begriffen. Sie dient unter anderem der Vertretung der Interessen unserer Fachrichtung bei 
dem vom Bundesinstitut für Berufsbildung organisatorisch betreuten Trägerverein „Arbeits-
gemeinschaft berufliche Bildung e.V. - Hochschule, Betrieb und Schule“ und bei den 2-jährig 
stattfindenden „Hochschultagen Berufliche Bildung“. 

Schlüsselwörter: Berufsbildung, Hochschultage, AG Berufsbildung, BAG Ernährung und 
Hauswirtschaft 

______________________________________________________________ 

1 Aufgaben und Ziele einer BAG Ernährung und 
Hauswirtschaft  

Angelehnt an die verschiedenen bereits bestehenden Bundesarbeitsgemeinschaften 
der Fachrichtungen Metall/Elektro oder auch Bautechnik umfassen die Ziele einer 
solchen Bundesarbeitsgemeinschaft zentral die Förderung der Berufsbildung sowie 
der Wissenschaft und Forschung in der Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft.  

Dazu gehört es zunächst einmal, eine Kommunikationsstruktur zwischen den-
jenigen zu schaffen, die an den Hochschulen, an den Studienseminaren oder sons-
tigen Institutionen sich mit der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften für die 
Berufliche Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft beschäftigen. Ein Be-
wusstsein dafür zu schaffen, dass man über Länder- und Institutionsgrenzen „zu-
sammen gehört“ gemeinsam für eine Sache einsteht und sich durch Kommunikati-
on und Zusammenarbeit gegenseitig stärken kann, ist fundamental. Zu viele 
„Fliehkräfte“ wirkten in der Vergangenheit – schon allein bei der Frage, ob die 
beiden Teile der Fachbezeichnung nach den Maßgaben der Kultusministerkonfe-
renz „Ernährung“ und „Hauswirtschaft“ tatsächlich zusammen gehören. Mit Hilfe 
einer strukturierten Kommunikation und Netzwerkarbeit ist es leichter, vitale ge-
meinsame Interessen, z.B. hinsichtlich der Sicherung von Ausbildungsstandorten, 
zu formulieren und auch durchzusetzen. Auch in der Forschung ist die Schaffung 
einer verbindenden begrifflichen und gegenständlichen Basis die Voraussetzung 
für ein förderliches Zusammenwirken, beispielsweise bei Forschungsanträgen, -
projekten oder der Nachwuchsqualifizierung. Als eine bildungspolitische Kraft 
wahrgenommen zu werden, die bei Entscheidungen, z.B. auf Länder- oder Hoch-
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schulebene gehört wird und ihre Stimme wirkungsvoll in die Waagschale werfen 
kann, setzt ebenfalls eine strukturierte Organisation und Kommunikation voraus.  

Dabei ist es sehr wichtig, dass nicht einzelne Ebenen der Lehrebildung für sich 
stehen, wie zum Beispiel die Hochschulen, sondern es entspricht dem aktuellen 
Stand der Konzepte einer guten Lehrerbildung viel mehr, wenn Verantwortliche 
der ersten und zweiten Phase zusammen wirken und ebenfalls die aktiven Lehr-
kräfte ihre Stimme einbringen.  

2 Gründungsprozess der BAG Ernährung und 
Hauswirtschaft  

Indem im Rahmen der Hochschultage Berufliche Bildung 2013, die vom 13.-
15.03.2013 an der Universität Duisburg/Essen durchgeführt wurden, von Seiten 
des Trägervereins „Arbeitsgemeinschaft Berufliche Bildung e.V.“ entschieden 
wurde, die bisher getrennt durchgeführten Fachtagungen Ernährung und Hauswirt-
schaft zu einer gemeinsamen Fachtagung zusammen zu führen, wurde ein starker 
Impuls ausgesendet, sich zukünftig auch organisatorisch gemeinsam darzustellen 
und die Stimme der Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft offiziell in der 
„Arbeitsgemeinschaft Berufliche Bildung“ zu vertreten.  

Im Oktober 2013 kamen bei einer weiteren Veranstaltung an der Universität 
Paderborn fast 40 Personen zusammen, die die Berufliche Bildung in der Fachrich-
tung Ernährung und Hauswirtschaft als Hochschullehrende, als Verantwortliche 
aus Studienseminaren oder als Lehrende an Schulen vertreten. Alle diese Personen 
bekundeten ihr Interesse an einer engeren zukünftigen Zusammenarbeit. Gepflegt 
durch regelmäßige Newsletter, online gestützte Interessenumfragen und Fachveröf-
fentlichungen entstand die Grundlage einer guten Kommunikationsstruktur.  

Weiterhin beschloss man, regelmäßig, zumindest einmal im Jahr, zu Fachta-
gungen zusammen zu kommen und plante eine nächste Tagung mit dem Schwer-
punkt „Zusammenarbeit der ersten und zweiten Phase der fachspezifischen Lehrer-
bildung“. Diese Tagung wird nunmehr vom 4.-5. April 2014 an der Technischen 
Universität Berlin, Institut für Berufliche Bildung und Arbeitslehre, stattfinden. 
Auf dem Programm steht neben den Konzeptvorstellungen zum Schwerpunktthe-
ma auch die weitere Organisationsentwicklung der Bundesarbeitsgemeinschaft 
Ernährung und Hauswirtschaft und ihre institutionelle und strukturelle Profilierung. 

3 Ausblick  

Über Jahre hinweg haben nur wenige Standorte bundesweit die Lehrerbildung für 
die berufliche Fachrichtung angeboten, und nur einige davon verfügten über eine 
Professur für die berufliche Didaktik. Lehrkräfte gelangten deshalb verstärkt mit-
tels Quer- und Seiteneinstiegen in die Schulen. Die Entwicklung wies durchaus 



 BAG Ernährung und Hauswirtschaft 
 

 112 

kritische Züge auf, und weder die Sicherung der vorhandenen Standorte schien 
mehr selbstverständlich, noch gar ein künftiger Ausbau der Lehrerbildungskapazi-
täten für die Berufliche Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft auf breiterer 
Basis. Umso erfreulicher ist es, dass nunmehr zehn bestehende Standorte der ersten 
Phase zu verzeichnen sind, teils aufgrund von gelungenen Bestandserhaltungen, 
teils auch aufgrund von Neu- oder Wiedergründungen. Ein gewisser Impuls ging 
dabei auch von einer innovativen Kooperation zwischen Universitäten und (Fach-)-
Hochschulen aus, die es teilweise erst möglich machte, neue Standorte aufzubauen.  

Nunmehr besteht allerdings die enorme Herausforderung, diese zehn Standorte 
zu sichern und in eine gute Zukunft zu führen – heißt auch, den anstehenden Gene-
rationswechsel bzw. die Neubesetzungen auf den Akademischen Stellen, insbeson-
dere den Professuren für die Berufliche Didaktik erfolgreich zu vollziehen. Gelingt 
dies, würde damit auch die Basis für eine erfolgreiche Zusammenarbeit der ersten 
und zweiten Phase der fachspezifischen Lehrerausbildung wesentlich verbreitert.  

Literatur 

Gemballa, K. & Kettschau, I. (2102). Das Studium der Beruflichen Fachrichtung 
Ernährung und Hauswirtschaft im bundesweiten Vergleich. In Th. Harth, I. 
Kettschau & F. Stuber (Hrsg.), Beruflich. Kooperativ. Modellhaft. Zehn Jahre 
Institut für berufliche Lehrerbildung (S. 121-142). Münster: Fachhochschule 
Münster.  

Verfasserin 

Prof.in Dr. Irmhild Kettschau  
 
Fachhochschule Münster, Institut für Berufliche Lehrerbildung (IBL) 
 
Leonardo Campus 7 
D-48149 Münster 
 

E-Mail: kettschau@fh-muenster.de  

 

 

 

 

 

mailto:kettschau@fh-muenster.de


Arbeits- und Studienbuch Sensorische Prüfungen   
 

 113 

Forßbohm, Doreen; Kober, Katja & Lehmann, Rocco (2014). 
Sensorische Prüfungen in Lern-Lehr-Arrangements.  
Ein Arbeits- und Studienbuch der Berufsfelddidaktik Ernährung 
und Hauswirtschaft sowie der Fachdidaktik Hauswirtschaft. 
Dresden: Eigenverlag. 
 
ISBN: 978-3-00-043507-2; 118 Seiten; Ringbuch: 15 €, eBook: 9,90 € 
 
Das bewusste sensorische Prüfen ist eine wesentliche Komponente zur Bewälti-
gung privater und beruflicher Handlungssituationen im Umgang mit Lebensmit-
teln. Somit wird die Befähigung dazu zu einem wichtigen (Aus-)Bildungsziel so-
wohl in der haushaltsbezogenen Allgemeinbildung als auch in der beruflichen Bil-
dung im Feld Ernährung und Hauswirtschaft. 

Das Anliegen dieses Arbeits- und Studienbuches ist es, Studierenden und Leh-
renden eine didaktische Konzeption zum Einsatz von sensorischen Prüfungen in 
Lern-Lehr-Arrangements „an die Hand“ zu geben.  

Nach einer Einbettung des sensorischen Prüfens in die Zieldimensionen der 
Verbraucher-, Ernährungs- bzw. haushaltsbezogenen Bildung – der sog. Alltags- 
oder Daseinskompetenz – sowie in die der beruflichen Bildung – der beruflichen 
Handlungskompetenz – erfolgt eine Auseinandersetzung mit den integrierten Ziel-
elementen des sensorischen Prüfens: das Schulen der Sinne und der sprachlichen 
Ausdrucksfähigkeit, das Erlernen der richtigen Prüfverfahren und das damit ver-
bundene Ausweiten der Produktkenntnisse.  

Es besteht nicht die Absicht, die Lernenden zu professionellen Prüfern auszu-
bilden, sondern sie zu einem sensorischen Prüfen auf adäquatem Niveau zu befähi-
gen. So folgt eine Erörterung tragender Prinzipien und Richtlinien für entsprechen-
de Lern-Lehr-Arrangements.  

Zur Sicherung des Lernerfolges tragen didaktische Hinweise zur Planung bei, 
d.h. zur Auswahl eines angemessenen Schwierigkeitsgrades, einer zweckmäßigen 
Organisationsform, einer geeigneten Präsentationsform sowie zum Aufbau und zur 
Verwendung sensorischen Fachvokabulars. Auch die Durchführung der Prüfung 
mit den zu erlernenden und zu übenden Prüftechniken und schlussendlich die 
Auswertung der Ergebnisse unterliegen einer detaillierten Betrachtung.  

Nach einer kurzen Betrachtung typischer Problemlagen bildet der Beispielkata-
log den Abschluss. Dieser umfasst 20 sensorische Prüfungen, jeweils unter Angabe 
der Prüfaufgabe, einer Durchführungsbeschreibung, Hinweisen und Variationen 
sowie formalen Ergebnisprotokollen. 
 
Erhältlich als Ringbuch (ab März 2014) und eBook (April 2014) unter:  
http://didaktikeundh.wordpress.com/ 
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sation. 
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