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Einführung

Die Arbeitslehre ist auch nach über 50 Jahren eine vergleichsweise junge Fachdiszi­
plin, die über das Konzept der Arbeit verschiedene Fächer verbindet und als Studien- 
oder Schulfach in den Bundesländern mit ihren Fachinhalten und Fachkonzepten 
unterschiedlich verankert ist. Im Verständnis der Arbeitslehre sind Haus- und Er­
werbsarbeit über die private Lebensführung und berufliches Handeln miteinander 
konzeptuell verknüpft. Die Bezugswissenschaften umfassen die Domänen Haushalt, 
Technik und Ökonomie sowie Fachbezüge des Sozialen. Hauptziel der Arbeitslehre ist 
die Kompetenzförderung von Schülerinnen und Schülern zur Gestaltung ihrer Le­
bensführung.

Die Lebenswelten der jungen Generationen haben sich seit der Jahrtausend­
wende mit einer großen Dynamik verändert. Junge Menschen wachsen in einer Welt 
mit ökonomischen, ökologischen und politischen Krisen auf. Die soziale und kultu­
relle Heterogenität der Familien in Deutschland steigt, die soziale Ungleichheit nimmt 
zu. Das wirkt sich sowohl auf die private Lebensführung als auch auf die Teilhabe an 
Ausbildung und Beschäftigung aus. Vor diesem Hintergrund entstehen neue Fragen 
an die konzeptionelle und fachdidaktische Gestaltung einer zukunftsfähigen Arbeits­
lehre. Ziel des Sammelbandes ist es, diese Fragen aus der Perspektive der jeweiligen 
wissenschaftlichen Disziplin zu explorieren, zu untersuchen und Impulse für die Wei­
terentwicklung der Arbeitslehre sowie theoriebasierter Lehrkonzepte zu geben.

Die Autor:innen des Bandes beleuchten Aspekte konzeptioneller und historisch-
systematischer Entwicklungen der Arbeitslehre, fachdidaktische und fachwissen­
schaftliche Forschungsfragen und stellen innovative Unterrichtskonzepte und Hand­
lungsfelder des Faches Arbeitslehre vor. Die Befunde sollen zur Weiterentwicklung 
der Fachdidaktik Arbeitslehre und der Bezugswissenschaften beitragen. Der Band ist 
demgemäß in sechs Abschnitte gegliedert: Nach den fachdidaktischen Überblicksbeiträ­
gen folgen verschiedene Themenfelder der Arbeitslehre mit einem gesonderten Ab­
schnitt zur Beruflichen Orientierung. Daran schließen die Abschnitte methodische Im­
pulse sowie Aus- und Fortbildung an. Den Abschluss bilden drei historische Texte.

Am Anfang stehen drei „Überblicksbeiträge“. Marianne Friese beleuchtet in 
ihrem Beitrag Arbeitslehre im Spannungsfeld von allgemeiner und beruflicher Bildung das 
im deutschen Bildungssystem vorherrschende „Bildungs-Schisma“, das eine Höherbe­
wertung von allgemeiner gegenüber beruflicher Bildung bei gleichzeitiger sozialer 
Stratifizierung vornimmt. Diese Verhältnisbestimmung und ihre curriculare Veranke­
rung im Fach Arbeitslehre sowie in der Beruflichen Orientierung werden anhand his­
torisch-systematischer Theoriebezüge nachgezeichnet. Vor dem Hintergrund gesell­
schaftlicher Transformation werden zugleich Wege aus dem „Bildungs-Schisma“ und 
neue Handlungsfelder unter besonderer Berücksichtigung von sozialer Ungleichheit 
und Genderstrukturen diskutiert. Der zweite Überblicksbeitrag von Silke Bartsch zeigt 
die Potenziale der Privaten Lebensführung als fachdidaktisches Konzept für die Arbeitslehre 



auf. Aus der Perspektive der Ernährungs- und Verbraucherbildung gibt die Autorin 
mit ihrem Diskussionsvorschlag einen Impuls zur Fokussierung der Arbeitslehre. Der 
dritte Überblicksbeitrag Wolfgang Klafki und die Arbeitslehre von Wilfried Hendricks 
zeigt die Bedeutung Klafkis für die Arbeitslehre seit der Etablierung des Faches bis 
heute auf. Aus der Perspektive der Fachdidaktik erinnert der Autor mit dem allgemein­
didaktischen Ansatz Klafkis nicht nur an die bildungstheoretischen Fundamente des 
Faches, sondern arbeitet damit auch dessen Bedeutung für die Zukunft des interdiszi­
plinären Faches heraus.

Der zweite Abschnitt „Themenfelder der Arbeitslehre“ widmet sich mit drei Bei­
trägen den thematischen Schwerpunkten „Digitalisierung“, „Care-Krise“ und „Nach­
haltige Entwicklung“ drei aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen, die für das Fach 
bedeutsam sind. Marco Wedel entwickelt in seinem Beitrag Digitalisierung, Künstliche 
Intelligenz und die Rolle der Arbeitslehre einen methodischen Ansatz zur Kritikalitätsbe­
wertung von KI im Unterricht und arbeitet aus gesellschaftswissenschaftlicher Per­
spektive beispielhaft das Potenzial der Arbeitslehre für den Umgang mit KI-Systemen 
heraus. Angela Häußlers Beitrag zur Care-Arbeit als Thema der Arbeitslehre und ver­
wandter Fächer trägt mit ihrer umfassenden Bestandsaufnahme auf der Grundlage al­
ler bundesdeutschen Curricula der Sekundarstufe I dazu bei, auf die Notwendigkeit 
von Kompetenzen bezogen auf Care-Arbeit hinzuweisen. Aus der Perspektive der 
Haushaltswissenschaft zeigt sie dazu das Potenzial einer curricularen Verankerung in 
der Arbeitslehre auf. Ulf Schrader plädiert auf Basis biografisch geprägter Reflexionen 
als Hochschullehrer für eine Arbeitslehre als Leitfach der Bildung für nachhaltige Entwick­
lung. Dazu vergleicht der Autor Ziele, Methoden und Inhalte von Bildung für nach-
haltige Entwicklung (BNE) und Arbeitslehre und prüft insbesondere die Passung von 
Arbeitslehre und BNE hinsichtlich der Förderung von nachhaltiger Gestaltungskom­
petenz.

Der anschließende Abschnitt „Berufsorientierung“ greift mit zwei Beiträgen ein 
praxisnahes Themenfeld des Faches auf. Rolf Koerber stellt in seinem Beitrag Wirt­
schaft-Technik-Haushalt/Soziales empirische Befunde aus zwei Staatsexamensarbeiten 
aus Sachsen vor und leitet daraus Überlegungen zur Klärung des Verhältnisses zwi­
schen allgemeiner und beruflicher Didaktik in den berufsorientierenden und lebens­
praktischen Fächern ab. Melanie Sittig widmet sich in ihrem Beitrag Förderung des 
Übergangs Schule – Beruf etablierten Landesstrategien und regionalen Förderkonzepten 
der Beruflichen Orientierung für heterogene Zielgruppen mit spezifischem Unterstüt­
zungsbedarf. Dazu erarbeitet sie aus der Perspektive der Beruflichen Bildung und pä­
dagogischen Praxis beispielhaft strukturelle Gelingensbedingungen.

Im nächsten Abschnitt werden in zwei Beiträgen „methodische Impulse“ für den 
Einsatz digitaler Tools und zum Experimentieren in der Technik gegeben. Dazu stel­
len Isabelle Penning und Jörg Hochmuth in ihrem hochschuldidaktischen Beitrag 
„Nur noch eine Runde“ ein während der COVID-Pandemie entstandenes und mehrfach 
erprobtes Lehrveranstaltungskonzept vor. Das Autor:innenteam belegt aus der Per­
spektive der ökonomisch-technischen Bildung, wie digitale Kompetenzen von Studie­
renden des Studienfachs Wirtschaft-Arbeit-Technik interaktiv gefördert werden kön­
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nen. Matthias Schönbecks Beitrag zum Thema Technische Experimente im Unterricht 
der Grundschule widmet sich grundlegend dem experimentellen Lernen. Der Autor dis­
kutiert anhand des entwickelten Unterrichtsbausteins zur Stabilität einer gemauerten 
Wand den Einsatz des etablierten Unterrichtsverfahrens im Werk- und Technikunter­
richt im Primarbereich.

Im vorletzten Abschnitt werden drei Beiträge zusammengefasst, die sich mit sehr 
unterschiedlichen Aspekten der „Aus- und Fortbildung“ beschäftigen und damit Im­
pulse insbesondere zur ersten und dritten Phase der Lehrerbildung geben. Viola Mus­
ter schaut aus Studierendensicht auf Barrieren und Brücken im Übergang vom Bachelor 
zum Master im Lehramtsstudiengang Arbeitslehre an der TU Berlin. Mit den sozialwis­
senschaftlich aufgearbeiteten Erfahrungen zum Bachelor- und Masterstudium gibt die 
Autorin wichtige Impulse zur Qualitätssicherung und Modernisierung des Faches ins­
gesamt. Heike Müller und Silke Bartsch setzen sich in ihrem Lehr-Forschungsprojekt 
mit der Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalität in der Arbeitslehre auseinander, um zum 
einen subjektive Vorstellungen von Masterstudierenden über sich als (zukünftige) 
WAT-Lehrperson beschreiben zu können und zum anderen Studierende zur Aus­
einandersetzung damit anzuregen. Die beiden Autorinnen wählen mit dem Digital 
Storytelling dafür einen für die Ernährungs- und Verbraucherbildung innovativen 
Weg. Gilles Renout und Claudia Schettler stellen Die Bremer Fortbildungsreihe „WAT 
(fachfremd) unterrichten“ vor, die sich zur Weiterqualifizierung von fachfremden Lehr­
personen eignet. Die vorgestellten Ergebnisse der Zwischenevaluation geben über die 
Weiterführung der Fortbildungsreihe hinaus Impulse für die Fort- und Weiterbildung 
in der Arbeitslehre.

Mit dem letzten Abschnitt „Historische Texte“ soll die Bedeutung von fachdidak­
tischer Grundlagenforschung betont und drei ausgewählten Texten ein Platz einge­
räumt werden. Zum einen werden damit die Inhalte des Bandes um wichtige fach­
didaktische Grundlagen und Impulse für die gegenwärtige fachdidaktische Forschung 
und Lehre ergänzt. Zum anderen soll mit diesen Grundlagentexten im Zeitalter der 
digitalen Bibliotheken ein Impuls gegeben werden, auch über digital verfügbare Texte 
hinaus zu recherchieren.

Der 1978 von Heiko Steffens erschienene Beitrag Arbeitslehre zwischen Integration 
und Desintegration weist anhand von zwei Beispielen nach, dass sich überfachliche 
Zielsetzungen in einem Integrationsfach wie der Arbeitslehre verselbstständigen kön­
nen und damit ein Auseinanderfallen des Faches begünstigt werden kann. Wie der 
gegenwärtige Diskurs zum Umgang mit Querschnittsthemen in der Arbeitslehre 
zeigt, ist dieser grundlegende Text sehr aktuell und regt zur Weiterentwicklung des 
Faches an. Barbara Methfessel schafft mit ihrem auf dem 17. IVHW-Weltkongress 
1992 in Oslo vorgetragenen und 1993 in der Druckfassung vorliegenden Beitrag Eine 
gemeinsame Zukunft? Zur Relevanz von Familie und Haushalt für die Lebensplanung von 
Jungen und Mädchen eine wissenschaftliche Reflexionsgrundlage zur geschlechterge­
rechten Arbeitsteilung an der Schnittstelle Haushalt und Berufsfindung, um diese vor 
dem jeweiligen zeithistorischen Kontext reflektieren zu können und fachdidaktische 
Schlussfolgerungen zu ziehen. So gibt ihre historische Betrachtung von Emanzipa­
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tionskonzepten damals wie heute Impulse für Forschung und Lehre. Gerda Tornie­
porths Artikel Exemplarisches und systematisches Lehren und Lernen im Sachfeld Ernäh­
rung, der ebenfalls 1993 erschienen ist, setzt sich mit dem in der Bildungstheorie von 
Klafki begründeten didaktischen Prinzip der Exemplarität für den Bereich Ernährung 
sowohl auf curricularer Ebene von Lehr- und Bildungsplänen als auch für den schu­
lischen Unterricht so auseinander, dass dieses Prinzip für Lehramtsstudierende des 
Faches leicht verständlich wird. Gleichzeitig untermauert die Autorin ein zentrales 
fachspezifisches Vorgehen mit bis heute gültigen Argumenten.

Der Sammelband entstand im Rahmen des 50-jährigen Jubiläums der Arbeits­
lehre an der Technischen Universität Berlin und der dazu durchgeführten Jubiläums­
tagung im März 2022 – ausgerichtet von der TU Berlin und dem Fachgebiet Fachdidak­
tik Arbeitslehre (ALFA) sowie der Gesellschaft für Arbeit, Technik, Wirtschaft im 
Unterricht (GATWU) – sowie in weiteren Forschungskontexten und Diskursen zur 
Modernisierung der Arbeitslehre. Der Band richtet sich an Lehrende und Studierende 
der Arbeitslehre an Universitäten, an Lehrende an allgemeinbildenden und berufsbil­
denden Schulen sowie an Expert:innen der außerschulischen Bildung und Beratung, 
die mit der Beruflichen Orientierung, Themen der Arbeitslehre und ihrer Fächerver­
bünde, der Verbraucherbildung und der Förderung von Lebensführungskompetenzen 
von Jugendlichen befasst sind.

Wir bedanken uns bei allen Autor:innen für die anregenden Beiträge und für die 
gute Zusammenarbeit. Unser Dank gilt auch dem wbv-Verlag, insbesondere Frauke 
Heilmann und Silke Kaufmann, für die konstruktive Kooperation.

Wir wünschen Ihnen, liebe Leserinnen und Leser, eine angenehme und ertragrei­
che Lektüre. 

Berlin und Gießen, im Herbst 2023

Silke Bartsch

Marianne Friese
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Überblicksbeiträge





Arbeitslehre im Spannungsfeld von allgemeiner 
und beruflicher Bildung

Bildungstheoretische Diskurse und curriculare Entwicklungen

Marianne Friese

Abstract

Das im deutschen Bildungssystem historisch gewachsene Spannungsverhältnis zwi­
schen allgemeiner und Beruflicher bildung nimmt eine Höherbewertung von allge­
meiner gegenüber der beruflichen Bildung bei gleichzeitiger sozialer Stratifizierung 
des Bildungswesens vor. Dieses „Bildungs-Schisma“ spiegelt sich in der curricularen 
Struktur des Unterrichtsfaches Arbeitslehre und den verwandten Fächerverbünden so­
wie insbesondere im Allgemeinbildungsauftrag der Beruflichen Orientierung wider. 
Im folgenden Beitrag werden historisch-systematische Theoriebezüge der Verhältnis­
bestimmung von allgemeiner und beruflicher Bildung sowie curriculare Entwicklun­
gen der Arbeitslehre und der Beruflichen Orientierung im Zuge gesellschaftlicher 
Transformation unter besonderer Berücksichtigung sozialer Ungleichheit und Gen­
derstrukturen dargestellt.

The historically developed tension between general and vocational education in the 
German education system gives higher priority to general over vocational education 
while at the same time socially stratifying the education system. This “educational 
schism” is reflected in the curricular structure of the subject of work studies and the 
related subject groups as well as in particular in the general education mandate of voca­
tional orientation. In the following article, historical-systematic theoretical references 
of the relationship between general and vocational education as well as curricular de­
velopments of work education and vocational orientation in the course of social trans­
formation are presented with special consideration of social inequality and gender 
structures.

Schlagworte

Spannungsfeld Allgemeinbildung und Berufsbildung, Arbeitslehre, Berufliche 
Orientierung, Soziale Ungleichheit, Gender



Ausgangspunkt

Die institutionelle Trennung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung im deut­
schen Bildungssystem gilt als dauerhaftes Strukturproblem. Kennzeichnend ist eine 
normative Verhältnisbestimmung der höher bewerteten Allgemeinbildung gegenüber 
der als nachrangig bewerteten Berufsbildung einerseits sowie andererseits die Stratifi­
zierung des Bildungswesens und die damit verbundene Privilegierung und Benachtei­
ligung von Individuen aufgrund sozialer, geschlechtlicher und ethnischer Herkunft 
sowie Lernbeeinträchtigung. Dieses „Bildungs-Schisma“ (Baethge 2007), das zu einer 
bis in die Gegenwart andauernden erziehungswissenschaftlichen Kontroverse um das 
Axiom einer Bildung im „Medium des Allgemeinen“ oder im „Medium des Berufs“ 
geführt hat, spiegelt sich auch im Unterrichtsfach Arbeitslehre und den Fächerbünden 
Arbeit/Wirtschaft, Technik, Hauswirtschaft/Soziales (AWTH/S)1 in mehrfacher Hin­
sicht wider.

Ein erstes Merkmal zeigt sich in der curricularen Verankerung der Berufswahl 
und Berufsorientierung2 als zentrale Aufgabe des Faches Arbeitslehre an allgemeinbil­
denden Schulen, die subjektbezogene Zielkategorien der allgemeinen wie beruflichen 
Bildung mit Arbeitsmarktorientierung verbindet. Ein zweiter Aspekt betrifft den für 
die Berufliche Bildung sowie für den Arbeitslehreunterricht gleichermaßen gültigen 
konstruktivistischen Ansatz der Handlungs- und Anwendungsorientierung, der sich 
vom wissenschaftsbasierten Kompetenzbegriff der Allgemeinbildung unterscheidet. 
Ein drittes Kennzeichen umfasst sozio-strukturelle Unterschiede der Schülerschaft. 
Kinder aus „Arbeiterfamilien“ und bildungsbenachteiligten Schichten sowie Jugend­
liche mit Migrationshintergrund und Lernbeeinträchtigungen sind nach wie vor ge­
genüber der marginalen Beteiligung an gymnasialen und akademischen Bildungsgän­
gen mehrheitlich an Haupt- und Förderschulen sowie im Fach Arbeitslehre vertreten.

1 Verhältnisbestimmung von Allgemeinbildung, 
Berufsbildung und Arbeitslehre

Der erziehungswissenschaftliche Diskurs um die Verhältnisbestimmung von allge­
meiner und beruflicher Bildung begleitet den Prozess der gesellschaftlichen Transfor­
mation von der Agrargesellschaft und Industriegesellschaft des 18. und 19. Jahrhun­
derts zur Dienstleistungsgesellschaft des 21. Jahrhunderts. Entscheidend für die 

1 Kennzeichnend für die Geschichte der Arbeitslehre ist eine bundesländerspezifische begriffliche und curriculare Unein­
heitlichkeit. Die Bezeichnungen und fachlichen Ausrichtungen umfassen: Arbeitslehre, Arbeitsorientierte Bildung, Fä­
cherverbünde Arbeit/Wirtschaft/Technik (AWT), Wirtschaft/Technik/Haushalt (WTH) sowie Soziales (WTH/S) (vgl. 
Friese 2011, 2018a/b, S. 25 ff.) Diese Heterogenität spiegelt sich auch in den Beiträgen dieses Sammelbandes wider.

2 Der traditionelle Begriff der schulischen Berufsorientierung wurde mit dem aktuellen Bedeutungszuwachs in der gemein­
samen Empfehlung der KMK, der Bundesanstalt für Arbeit und der Hochschulrektorenkonferenz von 1992 um den Aspekt 
der Studienberatung in der gymnasialen Oberstufe erweitert und mit der KMK-Empfehlung zur Beruflichen Orientierung 
an Schulen (vgl. KMK 2017) bekräftigt. In diesem Beitrag bezieht sich der Begriff „Berufsorientierung“ auf die Sekundar­
stufe I sowie auf den Übergang Schule – Beruf; Berufliche Orientierung wird als umfassender Begriff unter Einschluss der 
Sekundarstufe II verwendet.
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institutionelle Abschottung der Allgemeinbildung und Berufsbildung sind unter­
schiedliche Leitbilder, die durch erziehungswissenschaftliche Theoriebildung begrün­
det und als soziale Stratifikation des Bildungswesens wirksam werden. Gegenüber die­
ser Trennung der beiden großen Bildungsbereiche entstehen zugleich arbeits- und 
berufspädagogische Reformansätze, die auf horizontale und vertikale Durchlässigkeit 
der Bildungssysteme sowie Integration curricularer Inhalte und methodischer Ansätze 
zielen. In diesem historischen Prozess von Trennung und Durchlässigkeit zwischen 
allgemeiner und beruflicher Bildung kommt dem Integrationsfach Arbeitslehre und 
den Fächerverbünden A/WTH/S eine Scharnierfunktion zu.

1.1 Historische Eckpunkte der Verknüpfung von Allgemeinbildung und 
Berufsbildung in der Arbeitslehre

Aus historisch-systematischer Perspektive lassen sich vier Phasen der Verhältnisbe­
stimmung von Allgemeinbildung und Berufsbildung sowie Arbeitslehre ableiten.3 

Jeder Phase können zugleich Gendercodierungen sowie Merkmale sozialer Stratifika­
tion zugordnet werden.

Tabelle 1: Verhältnisbestimmung Allgemeinbildung – Berufsbildung – Arbeitslehre und Gendercodierung 
(eigene Darstellung)

Historische 
Etappe

Leitideen 
Allgemeinbildung – 
Berufsbildung

Bezüge 
Arbeitslehre – 
Berufsorientierung

Gendercodierung

Mitte 
18./19. Jh. 

Industriepädagogik/
Utilitarismus

• Erziehung der 
Arbeiterjugend zur 
Industrie

• Leitbild Nützlich­
keit

• gendercodierte 
Tätigkeitszuschrei­
bung

Allgemeine Pädagogik/ 
Neuhumanismus:

• höhere (gymna­
siale) Bildung 
für Jungen des 
(verbeamteten) 
Bürgertums

• Bildung im 
Medium der All- 
gemeinbildung 
(zweckfreie 
Bildung und Indi- 
viduation)

Vorläufer Arbeitsschule
• Industrieschulen 

zur Arbeitserzie­
hung der Jugend 
der niederen 
Stände

Gendercodierte Tätigkeitszuschrei­
bung

• gewerblich-technische Erziehung 
(Jungen)

• Entstehung Mädchenfortbil­
dungsschule

• hauswirtschaftliche Erziehung
• textile Arbeit (Mädchen)

Leitbild Geschlechterdifferenz
• gymnasiale Bildung für Jungen
• spezifische Frauenbildung:
• Mädchenbildung für die berufs­

tätige Jugend
• Höhere Töchterbildung

3 Die von Friese (2018a, S. 21 ff.) dargelegte Systematisierung der Entwicklungsetappen der Arbeitslehre wird in diesem 
Beitrag um den theoretischen Diskurs Allgemeinbildung – Berufsbildung mit besonderem Fokus auf Gendercodierung 
und Durchlässigkeit der Bildungssysteme erweitert.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Historische 
Etappe

Leitideen 
Allgemeinbildung – 
Berufsbildung

Bezüge 
Arbeitslehre – 
Berufsorientierung

Gendercodierung

Ende 19./
Anf. 20. Jh.

Berufspädagogik/ 
Reformpädagogik: 

• Bildung im Me­
dium des Berufs 
(Kerschensteiner)

• Konstitution und 
Weichenstellung 
zur Teilung des 
Berufsbildungs- 
systems:

• duales System 
(Männer) – Schul­
berufssystem 
(Frauen)

Arbeitsschule/Über­
gang Schule – Beruf

• Berufswahlvorbe­
reitung in der 
Volksschule

• gendercodierte 
Zuweisung am 
Übergang Schule – 
Beruf

• Institutionalisie­
rung der Arbeits­
schule/Produk­
tionsschule

• didaktische Leit­
linie: Handlungs­
orientierung/
Lernen für Arbeit 
und Lebenswelt

Gendercodierte Berufsstrukturen 
Genderstrukturierung Berufsbildungs­
system

• soziale, hausw. Frauenberufe 
(Schulberufssystem)

• gewerblich-technische Männer- 
berufe (Duales System)

Genderstrukturierung Übergangs- 
system

• „Heeresdienst“/„Familien- 
aufgaben“

1960er-/
1970er-Jahre 
des 21. Jh.

Reformpädagogik
• Kritik an Chancen­

ungleichheit und 
Bildungsbenach­
teiligung aufgrund 
sozialer Herkunft 
und Geschlecht

• Forderung nach 
Gleichwertigkeit 
von allgemeiner 
und beruflicher 
Bildung

Hauptschule und Ar­
beitslehre

• Aufbau der Haupt­
schule/Einführung 
des Faches Ar­
beitslehre mit cur­
ricularem Bezug zu 
den Fächern Wirt­
schaft, Technik, 
Hauswirtschaft

• Berufswahl als 
didaktisches Zen­
trum des Arbeits­
lehreunterrichts

• Einführung Ko- 
edukation und För­
derung Technikzu­
gang für Mädchen

Chancenungleichheit
• Ausschluss von Frauen von 

höherer Bildung/Studium
• enges Berufswahlspektrum 

(Kindergärtnerin)
• Konsolidierung „Frauenberufe“ – 

„Männerberufe“

Genderkritische Diskurse
• Chancengleichheit in Bildung und 

Beruf
• Einführung Koedukation
• Förderung „Frauen in Männer- 

berufe“
• Gendermainstreaming

Seit 2000er-
Jahren des 
22. Jh. 

Gesellschaftliche Transformation und Europäische (Berufs-)Bildungs­
politik 

• Gleichwertigkeit allgemeine und berufliche Bildung
• Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit: Genderkompeten­

zen, Inklusion, interkulturelle Kompetenzen, Migrations-/Flucht­
pädagogik

• Lebenslanges Lernen, lebensweltbezogene, nachhaltige, digitale 
Bildung

• Vertikale und horizontale Durchlässigkeit der Bildungssysteme: 
Duales System, Schulberufssystem, Übergangssystem, Hoch­
schulbildung, Weiterbildung
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1.2 Das „Bildungs-Schisma“ und soziale Selektion im Bildungswesen 
(18./19. Jahrhundert)

In der Verhältnisbestimmung von allgemeiner und beruflicher Bildung sowie sozialer 
Stratifizierung und Gendercodierung werden mit der Begründung der Bildungssys­
teme und ihrer Leitideen im 18. Jahrhundert entscheidende Weichen gestellt4. Eine 
erste Weichenstellung erfolgt mit industriepädagogischen Ansätzen der „Erziehung 
des Volkes zur Industrie“, die zugleich genderbezogene Tätigkeitszuschreibungen 
umfassen. Zugleich wird das neuhumanistisch geprägte gymnasiale Bildungswesen 
zur Vorbereitung der männlichen Jugendlichen des (verbeamteten) Bürgertums für 
die Ausbildung an Universitäten begründet, wobei Humboldt mit seiner Vorrangthese 
von der zweckfreien und praxisfernen höheren Allgemeinbildung als innere Seite der 
Subjektentwicklung gegenüber der am äußeren Zweck orientierten und bildungsfer­
nen Berufsbildungspraxis das „Bildungs-Schisma“ systematisch zugrunde legt. In der 
Folge setzt die zum Ende des 19. Jahrhunderts entstehende Berufspädagogik diesem 
Prinzip das Leitbild der Berufsbildung als „Menschenbildung“ (Kerschensteiner 1904) 
entgegen und auf kulturphilosophischer Basis kritisiert Spranger (1963) die in der All­
gemeinbildung vorherrschende Ausgrenzung der Lebenswelt und praktischen Tätig­
keit.

Diese für die Arbeitslehre und Berufsorientierung bedeutsamen Konzepte der be­
ruflichen Bildung werden mit Ansätzen der Berufsorientierung („berufliche Entde­
ckungsphase“) in den letzten Jahrgängen der Volksschule sowie der Arbeitsschule auf 
Basis didaktischer Prämissen der Handlungsorientierung verbunden. Dabei werden 
zugleich gendercodierte Ausbildungsstrukturen vorweggenommen, indem eine ge­
schlechtlich geprägte Übergangsfunktion zwischen Schule und Heeresdienst für 
junge Männer sowie Schule und „Familienberuf“ für junge Frauen konzipiert wird. 
Fortgesetzt wird dieses Genderkonstrukt mit der Teilung des Berufsbildungssystems 
in eine betriebliche, gewerblich-technische Ausbildung für junge Männer im dualen 
System (Lehrlingswesen), die eine Fortsetzung der traditionellen Handwerkslehre dar­
stellt, sowie in eine vollzeitschulische Ausbildung für soziale, pflegerische und haus­
wirtschaftliche „Frauenberufe“, die zunächst allerdings jungen Frauen des Bürger­
tums vorbehalten ist.

Systematisch entscheidend ist, dass die Zweiteilung des Berufsbildungssystems 
auf dem Konstrukt der Trennung von ökonomischer Produktion und sozialer Repro­
duktion (vgl. Frazer 2017, S. 105 ff.) und der damit verbundenen Minderbewertung von 
Sorgearbeit (Care Work) vorgenommen wird. Mit der im 20. Jahrhundert durchgesetz­
ten Konsolidierung des männlichen Facharbeitermodells, seiner Ausbildungsprinzi­
pien und des Berechtigungssystems manifestiert sich zugleich der Wandel von Sorge­
arbeit als private und unbezahlte „Arbeit aus Liebe“ (Bock-Duden 1977) bei gleichzeitig 
mangelnder Standardisierung der Care Berufe. Dieser „semi-professionelle“ Status 
der Care Berufe hat im historischen Verlauf trotz hoher Bedarfe an erwerbsförmig er­
brachten personenbezogenen Dienstleistungen zu weitreichenden berufsstrukturellen 

4 In diesem Kapitel werden nur die für Arbeitslehre und Berufsorientierung zentralen Klassikertexte zitiert, ausführliche 
Darstellung des Gesamtkontextes und Literaturnachweise in Friese 2018a, S. 21 ff.
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und berufsbiografischen Merkmalen geschlechtlicher Ungleichheit geführt (vgl. Friese 
2018b, S. 17 ff.).

1.3 Aufbau der Hauptschule und Reformprojekt Arbeitslehre (20. 
Jahrhundert)

Eine neue Etappe der Verhältnisbestimmung von Allgemeinbildung und Berufsbil­
dung setzt mit den Bildungsreformen der 1960/70er-Jahre und dem Aufbau der 
Hauptschule mit dem Fach Arbeitslehre ein. Maßgeblich für die Neuorientierung des 
allgemeinbildenden und beruflichen Bildungswesens ist eine vor dem Hintergrund 
des Fachkräftemangels neu entstehende Debatte um die Gleichwertigkeit von allge­
meiner und beruflicher Bildung (Blankertz 1967), die mit Kritik sozialer Ungleichheit 
und Chancenungleichheit der Geschlechter (Pross 1969, S. 24 ff.) verbunden wird. Als 
Lösungsvorschläge gelten die Abschaffung der Privilegierung der allgemeinen gegen­
über der beruflichen Bildung, die Anbindung weiterführender Bildungsberechtigun­
gen an den beruflichen Bildungsweg sowie die Überwindung der hierarchischen Wer­
tigkeit beider Bildungsbereiche (vgl. Büchter, Steier 2020, S. 1).

In dieser Reformphase wird das Unterrichtsfach Arbeitslehre Anfang der 1970er-
Jahre ordnungsrechtlich geregelt5 und als Integrationsfach ab der siebten Jahrgangs­
stufe in Hauptschulen mit Bezug zu den Domänen Wirtschaft, Arbeit, Technik, Haus­
wirtschaft eingerichtet, wobei Berufswahl als didaktisches Zentrum des Arbeits-
lehreunterrichts gilt (vgl. Kahsnitz, Ropohl, Schmid 1997, S. 7 ff.). Im Unterschied zur 
Deutschen Demokratischen Republik (DDR), die das Konzept der polytechnischen Bil­
dung in den aufeinander folgenden Bildungsgängen der allgemeinen und beruflichen 
Bildung implementiert, erfolgt die Neujustierung von Allgemeinbildung und Berufs-
bildung in der BRD nicht (vgl. Kutscha 2020, S. 316 ff.). Zwar werden reformpädago-
gische Ideen entwickelt, der gymnasialen Bildung einen eigenständigen beruflichen 
Bildungsweg als didaktisch begründetes Stufenkonzept von der beruflichen Eingangs­
stufe (Arbeitslehre im Sekundarbereich I) über die Grundstufe (berufliche Grundaus­
bildung in der Berufsschule oder im Betrieb) sowie über die Fachstufe (berufliche Spe­
zialisierung im Betrieb) zur Weiterbildungsstufe (berufliche Weiterbildung und Um­
schulung im Erwachsenenalter) entgegenzusetzen (Wiemann 1966). Eine Umsetzung 
fand jedoch nur in Ansätzen in einzelnen Bundesländern (in Berlin und Niedersach­
sen) statt (Wiemann 1988).

Im der zeitgenössischen Fachdebatte wird die Ausrichtung des Faches Arbeits­
lehre unterschiedlich bewertet. Kritisch betrachtet werden das Versäumnis, das Fach 
Arbeitslehre in allen Schulstufen der Sekundarstufe I unter Einschluss der gymnasia­
len Mittelstufe einzurichten (Abel 1966; Stratmann 1968), die Tendenz einer ökono­
mischen Anpassung des Arbeitslehreunterrichts an Sachzwänge der Arbeitswelt 
(Blankertz 1967) sowie die fehlende Ausrichtung an emanzipatorischen Ansätzen der 
arbeits- und berufsorientierten Bildung (Lempert 1974) und eine mangelnde wissen­
schaftsorientierte und fachdidaktische Basierung (Kell 1971). Zugleich entzündet sich 
eine neue Kontroverse um die Verhältnisbestimmung von allgemeiner und beruf­

5 Die ordnungsrechtlichen Dokumente sind detailliert dargestellt in Friese 2018a, S. 24 ff.
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licher Bildung. Während Blankertz (1963) aus berufspädagogischer Sicht die Figur 
einer „Bildung im Medium des Berufs“ zugrunde legt, begründet Klafki als Allgemei­
ner Fachdidaktiker das Konstrukt einer „Bildung im Medium des Allgemeinen“ sowie 
die inhaltliche Ergänzung einer zeitgemäßen Allgemeinbildung durch Arbeit, Technik 
und Wirtschaft in Verbindung mit gesellschaftlich-politischer Bildung (vgl. Hendricks, 
i. d. Band).

Eine kritische Analyse erfährt auch die curriculare Ausrichtung der hauswirt­
schaftlichen Bildung. Wenngleich die Integration der Hauswirtschaft neben Wirt­
schaft und Technik in den Fächerverbund der Arbeitslehre zwar zur Integration einer 
typisch weiblichen Arbeitsdomäne und lebensweltorientierter Bildungskonzeptionen 
in Lehrpläne und Lehrbücher an allgemeinbildenden Schulen führt, bestehen nach 
Tornieporth (1993) aus genderkritischer Sicht jedoch auch Einschränkungen: erstens 
hinsichtlich der Einebnung der lebensweltorientierten Perspektive durch den Wandel 
zu einer technisch-rationalen und ökonomisch ausgerichteten Hauswirtschaftslehre; 
zweitens aufgrund der in den einzelnen Bundesländern fehlenden Umsetzung der zu­
nächst egalitär auf beide Geschlechter ausgerichteten Curricula mit der Folge der Per­
petuierung überkommener Rollenbilder in der Unterrichtseinheit „Die Frau in Fami­
lie und Beruf“ (vgl. ebd., S. 337 ff.).

1.4 Durchlässigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung (21. 
Jahrhundert)

Mit dem arbeitstechnologischen, sozial-ökologischen und demografischen Wandel der 
Globalisierung entstehen seit den 1980er-Jahren im Rahmen einer (berufs-)pädagogi­
schen Kompetenzwende neue didaktische und konzeptionelle Prinzipien der allgemei­
nen und beruflichen Bildung, die zum einen subjektive und gesellschaftliche Aspekte 
beruflicher Bildung integrieren und zum anderen didaktische Leitlinien der Hand­
lungsorientierung und Subjektbezug als Prämissen unterrichtlichen Handelns fokus­
sieren. Diese Perspektive fließt in Ansätze zur Strukturierung der Arbeitslehre als 
Lernfeld (KMK 1988) sowie in Konzepte zu Bildungsstandards und Kerncurriculum 
auf Basis kompetenzorientierten Lernens (KMK 2004) ein, wobei das Leitbild der Inte­
gration von allgemeiner und beruflicher Bildung im Fach Arbeitslehre und seiner Fä­
cherverbünde neu verankert wird. Auch der in der Genderforschung entstehende Dis­
kurs um einen erweiterten Arbeitsbegriff, der reproduktive Tätigkeiten einbezieht, 
fließt in den 1990er-Jahren, u. a. im Kontext der Integration hauswirtschaftlicher Bil­
dung, in Curricula der Arbeitslehre (Tornieporth, Bigga 1994; Tornieporth 1993; Tor­
nieporth i. d. Bd.) sowie in die gendersensible Fachdidaktik der Arbeitslehre ein (vgl. 
Friese 2012, S. 5 ff., Methfessel 1993 i. d. Bd.). Curricular vertieft im Arbeitslehreunter­
richt wurden auch die bereits eingeführten Prinzipien der Koedukation sowie Ansätze 
zur Sensibilisierung von Mädchen für Technik (vgl. Friese 2011, S. 23 ff.).

Das Prinzip der Integration von Allgemeinbildung und Berufsbildung erhält mit 
der Implementierung der europäischen (Berufs-)Bildungspolitik seit den 1990er-Jah­
ren einen neuen Aufschwung. Vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens und 
der Akademisierung von beruflicher und lebensweltlicher Bildung erhalten Fragen der 
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Gleichwertigkeit von allgemeiner, beruflicher und akademischer Bildung sowie der 
vertikalen und horizontalen Durchlässigkeit der Bildungssysteme eine neue Bedeu­
tung. Als zentrale bildungspolitische Stoßrichtung kann die neu aufgenommene De­
batte um die Öffnung der Hochschulen für beruflich Qualifizierte gelten. Weitere bil­
dungspolitische Initiativen der Durchlässigkeit betreffen Fragen der Anerkennung, 
Anrechnung und Vergleichbarkeit international erworbener beruflicher Qualifika­
tionen sowie der Anerkennung informell erworbener Kompetenzen für berufliche 
Ausbildungswege (vgl. Münk 2020, S. 358 ff.). Hier erhalten auch informelle Kompe­
tenzen des Care Sektors, u. a. im Bereich der häuslichen Pflege und Kindererziehung, 
einen spezifischen Stellenwert (vgl. Friese 2018b, S. 26 ff.)

Im Zuge der europapolitischen Reformdebatte geraten zudem Ideen zur Chan­
cengleichheit und Bildungsgerechtigkeit neu in den Blick. Die derzeitigen bildungs­
politischen Initiativen und (berufs-)pädagogischen Ansätze zur Überwindung von so­
zialer und genderspezifischer sowie migrations- und fluchtbedingter Ungleichheit 
sowie die Bemühungen um inklusive (Berufs)Bildung mögen zwar einem gewachse­
nen gesellschaftlichen Bewusstsein geschuldet sein. Maßgeblich für die verstärkte För­
derung von benachteiligten Jugendlichen mit schwachem oder fehlendem Haupt­
schulabschluss, mit Migrations- und Fluchthintergrund sowie Lernbeeinträchtigung 
sind jedoch insbesondere arbeitsmarktpolitische Interessen zum Ausgleich des Fach­
kräftemangels. Diese Zielsetzung gilt auch für die bildungspolitischen Debatten zur 
Stärkung von Care Berufen. Insbesondere Pflegeberufe haben zwar mit dem „Applaus 
für die Held:innen des Alltags“ eine neue Aufmerksamkeit erhalten hat. Diese trägt 
jedoch nur symbolischen Charakter; eine systematische Aufwertung in Form von ad­
äquater Entlohnung und angemessener Bewertung der Care Tätigkeiten ist nicht er­
folgt (vgl. Friese, Braches-Chyrek 2022, S. 95 ff.).

Gleichwohl deuten sich im gegenwärtigen gesellschaftlichen Wandel gegenüber 
den tradierten Strukturen sozialer und genderbezogener Ungleichheit auch Innovatio­
nen an: zum einen aufgrund des wirtschaftlichen Bedeutungszuwachses der Care Be­
rufe (vgl. Friese 2023, S. 17 ff.), zum anderen bezüglich der pädagogisch-didaktischen 
Hinwendung zu einem Lebensweltansatz, der mit seiner ganzheitlichen Sicht eine 
curriculare Gemeinsamkeit der Ausbildungsgänge für Care Berufe (vgl. Friese 2018b, 
S. 32 ff.) und für das Fach Arbeitslehre (vgl. Bartsch i. d. Bd.) abbildet. In dieser be­
reichsübergreifenden Perspektive sind auch Potenziale enthalten, didaktische Ansätze 
zu Lebensführungskompetenzen mit Konzepten einer Bildung für nachhaltige Ent­
wicklung zu verbinden (vgl. Schrader i. d. Bd.). In dieser ganzheitlichen Sicht auf 
berufliche und lebensweltliche Kompetenzen sind Prinzipien der allgemeinen und be­
ruflichen Bildung gleichermaßen aufgehoben. Zur Integration beider Bildungsberei­
che kommt dem Fach Arbeitslehre mit seiner curricularen Kernaufgabe Berufswahl 
und Berufsorientierung eine Schlüsselfunktion zu.
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2 Berufliche Orientierung als Allgemeinbildungsauftrag 
der Arbeitslehre

Der bereits in den 1960er-Jahren verankerte pädagogische Auftrag der Berufsorientie­
rung im Fächerkanon der Arbeitslehre hat vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen 
Wandels der Arbeits- und Lebenswelt einen aktuellen Bedeutungszuwachs erfahren. 
Nach den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 2017 besteht eine Aufgabe 
des Faches Arbeitslehre darin, junge Menschen des allgemeinbildenden Schulsystems 
angemessen auf die verantwortliche Teilhabe am kulturellen, wirtschaftlichen, politi­
schen und beruflichen Leben vorzubereiten und zu befähigen, gelingende Übergänge 
von der Schule in Ausbildung zu gestalten (KMK 2017). Mit dieser erneuerten Bestim­
mung der Beruflichen Orientierung als Allgemeinbildungsauftrag verbinden sich 
subjektbezogene Zielkategorien der allgemeinen Bildung mit dem Auftrag der beruf­
lichen Bildung, die neben der Orientierung am Arbeitsmarkt primär auf Persönlich­
keitsentwicklung von Jugendlichen und Subjektentwicklung im „Medium des Berufs“ 
zielt. Wenngleich die Realisierung dieser Perspektiven bildungstheoretisch umstritten 
ist (vgl. Kutscha 2011, S. 65 ff.; Gruschka 2011, S. 84 ff.), kann doch in der Verzahnung 
von allgemeinen und beruflichen Bildungsinhalten ein „doppeltes Mandat“ der Beruf­
lichen Orientierung zugrunde gelegt werden. Im Folgenden werden Perspektiven für 
die curriculare Umsetzung dieser Bildungsperspektive im Zuge der gesellschaftlichen 
Transformation dargestellt.

2.1 Gesellschaftliche Transformation und Bedeutungszuwachs der 
Beruflichen Orientierung

Die mit der reflexiven Moderne (Beck 1986) und durch den demografischen Wandel 
sowie Globalisierung und Digitalisierung vollzogenen wirtschaftlichen, technischen, 
sozialen, ökologischen und bildungspolitischen Innovationen haben die Bedeutung 
von Bildung und Beruflicher Orientierung spürbar erhöht und neue pädagogische An­
forderungen erzeugt. Charakteristisch für den gesellschaftlichen Wandel ist u. a. die 
ansteigende Verwissenschaftlichung der Arbeits- und Lebenswelten, die in allen Le­
bensbereichen erhöhte Komplexität, Eigenverantwortung, Offenheit, Unsicherheit so­
wie Flexibilität und Mobilität der Beschäftigten erfordert. Bedeutsam für Konzepte der 
beruflichen Bildung ist der stetige Wandel von Berufen sowie von Qualifikations- und 
Kompetenzanforderungen, sodass sich Berufliche Orientierung inzwischen als lebens­
langer Lernprozess im Rahmen von unbekannten, unsicheren und teils brüchigen 
Laufbahnen erweist. Vor diesem Hintergrund sind von Individuen entlang ihrer bio­
grafischen Bildungs- und Berufspassagen einerseits stetig (neue) Entscheidungen hin­
sichtlich Berufswahl, beruflicher Qualifizierung sowie Work-Life-Balance zu treffen. 
Andererseits werden mit der Berufswahl an der „ersten Schwelle“ – am Übergang von 
der Schule in den Beruf – zentrale Weichenstellungen für den weiteren berufsbiografi­
schen Verlauf vorgenommen (vgl. Driesel-Lange, Weyland, Ziegler 2020, S. 7 ff.).

Die Bewältigung dieser grundlegenden Wandlungsprozesse erfordert pädagogi­
sche Interventionen der schulischen sowie außerschulischen Beruflichen Orientie­
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rung, die mit Bezug zum empirischen Wandel jugendlicher Lebenswelten und verän­
derten Berufswahlkonzepten neu auszuloten sind. Vergleichende Analysen von 
Jugendstudien aus 2019 und 2020 (vgl. Schier 2021) bestätigen den nunmehr seit 
einem Jahrzehnt anhaltenden Trend, der – bei allen Differenzierungen nach sozialer 
Herkunft und Geschlecht – durch das Bedürfnis nach materieller Sicherheit gekenn­
zeichnet ist. Junge Erwachsene höheren Alters (22 bis 25 Jahre) mit abgeschlossener 
Berufsausbildung äußern zudem den Wunsch nach sinnstiftender Arbeit sowie nach 
einer guten Work-Life-Balance von Beruf, Familie und Freizeit. Empirisch zeigt sich 
ebenfalls ein neuer Trend der zunehmenden sozio-strukturellen Polarisierung zwi­
schen hochqualifizierten und „abgehängten“ Jugendlichen. Während Jugendliche mit 
geringem sozialem und ökonomischem Kapital sowie niedrigen oder fehlenden Schul­
abschlüssen vermindert in qualifizierte Ausbildung münden, streben in den letzten 
Jahren mehr Jugendliche mit gymnasialem Abschluss in duale oder weiterführende 
schulische Ausbildungsstrukturen (vgl. BIBB 2021). Eine Folge dieser Polarisierung ist 
der Anstieg der ohnehin in der Arbeitslehre vorhandenen großen Heterogenität der 
Schülerschaft. Zudem entstehen mit der Zunahme von Jugendlichen mit Abitur im 
dualen System der beruflichen Bildung wie auch im dualen Studium (hybride betrieb­
liche und hochschulische Ausbildung) (vgl. ebd.) neue Erfordernisse der Verankerung 
von Beruflicher Orientierung und Arbeitslehre an gymnasialen Bildungsgängen der 
Sekundarstufe I und II.

Wenngleich diese Bedarfe in ordnungsrechtlichen Neuerungen berücksichtigt 
werden (KMK 2017), befindet sich die Verankerung von Beruflicher Orientierung an 
Gymnasien noch in den Anfängen. Gleichwohl existieren Erfahrungen wie beispiels­
weise das Modellprojekt „Ergänzungsfach Digitale Welten“ an Gymnasien der Sekun­
darstufe II in Berlin (vgl. Dienel 2018, S. 267 ff.), die wegweisend für die gymnasiale 
Implementierung des Faches Arbeitslehre sind. Auch Befunde einer Lehrmaterialana­
lyse für Konzepte der Beruflichen Orientierung an Gymnasien, die im Rahmen der 
Evaluation des Gütesiegels Berufs- und Studienorientierung in Hessen gewonnen 
wurden, haben vielfältige curriculare Anknüpfungspunkte zur Adaption von Lehrplä­
nen für Konzepte der Beruflichen Orientierung in gymnasiale Bildungsgänge der 
Sekundarstufe I und II aufgezeigt (vgl. Friese 2020a, S. 41 ff.). Diese zögerlichen Ent­
wicklungen ermöglichen Ansatzpunkte für die Schließung der gymnasialen „Orientie­
rungslücke“, womit zugleich Optionen für Verzahnung von allgemeiner und beruf­
licher Bildung entstehen.

Ein Bedeutungszuwachs der Beruflichen Orientierung im Zuge der gesellschaft­
lichen Transformation ist nicht zuletzt durch den demografisch bedingten Fachkräfte­
mangel entstanden, der insbesondere in gewerblich-technischen Berufen sowie in per­
sonenbezogenen Dienstleistungsberufen des Sozial-, Gesundheits- und Pflegewesens 
besteht (vgl. Seeber et  al. 2019, S. 76). Nicht nur die erhöhte Aufmerksamkeit für Ge­
sundheits- und Pflegeberufe während der Coronapandemie hat den dramatischen 
Fachkräftemangel im Care Sektor verdeutlicht. Empirisch zeigt sich, dass die seit Jahr­
zehnten bildungs- und arbeitsmarktpolitisch vernachlässigte Problematik des „Pflege­
notstandes“ inzwischen alle Berufsbereiche des Gesundheits- und Sozialwesens sowie 
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alle Qualifikationsebenen der beruflichen und akademischen Tätigkeitsbereiche prägt, 
wobei der Fachkräftemangel signifikant hoch in den Pflege- sowie in Erziehungs- und 
Kinderpflegeberufen auftritt (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, 
S. 177 ff.).

Als begünstigend für Antworten auf den Fachkräftebedarf kann zum einen die 
Steigerung der Ausbildungszahlen im Care Sektor gegenüber dem Rückgang der Aus­
bildungszahlen im dualen System gelten. Prognosen zufolge ist allerdings absehbar, 
dass der Anstieg an Auszubildenden nicht Schritt hält mit dem weiter steigenden 
Fachkräftebedarf (vgl. Seeber et  al. 2019, S. 50). Bedeutsam für die Attraktivitätssteige­
rung der Care Berufe ist zum anderen – neben den ordnungsrechtlichen Reformen der 
schulberuflichen Ausbildung wie beispielsweise durch das neue bundeseinheitlich ge­
regelte Pflegeberufegesetz (PflBG) von 2020 die Stärkung der bislang vernachlässigten 
Berufswahlkonzepte für Care Berufe. Für die Ablösung des Genderbias in der Berufs­
orientierung kommt der haushaltsbezogenen Bildung in der Arbeitslehre hohe Bedeu­
tung zu (vgl. Häußler 2022, S. 39 ff.; Häußler i. d. Bd.). Die fachliche Nähe der haus­
haltsbezogenen Bildung zu Handlungsfeldern einer nachhaltigen Verbraucherbildung 
ermöglicht zugleich neue didaktische Konzepte der Berufsorientierung (vgl. Schrader 
2018, S. 115 ff.).

Neue Herausforderungen der Berufsorientierung sind zudem im Zuge der bil­
dungspolitischen Stärkung des Übergangssystems entstanden. Galten berufspädago­
gische Ansätze und bildungspolitische Maßnahmen zur Förderung von Jugendlichen 
am Übergang Schule – Beruf in den 1980er-Jahren mit Blick auf den Fachkräftemangel 
eher als kurzfristiges „Notinstrument“ zur Förderung von benachteiligten Jugend­
lichen, wurde das Übergangssystem inzwischen als „dritte Säule“ des Berufsbildungs­
systems etabliert. Dazu beigetragen hat ein Leitbildwechsel, der gegenüber dem defizi­
tär belasteten Begriff der Benachteiligung ressourcenorientierte Ansätze der beruf­
lichen Integration von Jugendlichen mit besonderem Förderbedarf fokussierte. Mit 
diesen Leitlinien wurde ein begrifflicher Wandel von der beruflichen Benachteiligten­
förderung zur berufspädagogischen Integrationsförderung vollzogen, der seit den 
2000er-Jahren mit Ansätzen der inklusiven Bildung verbunden und im Rechtsrahmen 
der Sozialgesetzbücher sowie der Allgemeinbildung und Berufsbildung ordnungs­
rechtlich geregelt wird (vgl. Friese 2020b, S. 275 ff.).

Empirisch betrachtet bleibt das Übergangssystem gleichwohl ein Auffangbecken 
für benachteiligte Jugendliche, die aufgrund von schulischer Bildung, Geschlecht, Be­
hinderung, Staatsangehörigkeit sowie regionaler Zugehörigkeit der strukturellen Se­
lektion des Bildungssystems unterliegen. In der letzten Dekade zeichnet sich zwar ein 
demografisch bedingter Rückgang des Übergangssystems ab, der in den einzelnen 
Bundesländern unterschiedlich verläuft (Seeber et  al. 2019, S. 12 ff.). Relativ konstant 
geblieben ist jedoch die Zielgruppenstruktur: dominant sind junge Männer mit schwa­
chen oder fehlenden Schulabschlüssen sowie mit Flucht- und Migrationshintergrund 
sowie junge Frauen in Assistenz-, Helferinnen und Rehabilitationsberufen des Care 
Sektors (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 167 f.). Vor dem 
Hintergrund dieser Zielgruppenstruktur und der nach wie vor fehlenden kohärenten 
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Steuerung sowie mangelnden Qualitätssicherung des Übergangssystems stellen sich 
vielfältigen Herausforderungen an Förderkonzepte der Beruflichen Orientierung, die 
gleichermaßen schulische sowie außerschulische Handlungsfelder betreffen.

Neue Aufgaben der Beruflichen Orientierung sind auch als Folge der Coronapan­
demie entstanden. Die stark eingeschränkten Möglichkeiten der Beruflichen Orientie­
rung haben zu Schwierigkeiten bei der Klärung beruflicher Perspektiven geführt. Ju­
gendliche haben ihre Berufswahlentscheidungen hinausgezögert und sind, je nach 
Schulabschlussniveau, entweder in weiterführende Schulen, u. a. in schulberufliche 
Ausbildungen des Care Sektors, eingemündet oder im allgemeinbildenden Schulsys­
tem verblieben (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022). Auch der 
weitgehende Wegfall der für die Berufswahl bedeutsamen Instrumente wie das Be­
triebspraktikum, die Werkstattarbeit, die Kontakte zwischen ausbildungsplatzsuchen­
den Jugendlichen und betrieblichem Ausbildungspersonal, Jobbörsen, Schnuppertage 
in Betrieben etc. stellen neue Herausforderungen an Konzepte sowie an Kooperations­
kompetenzen des pädagogischen Personals in der schulischen und außerschulischen 
Bildung. Für die Umsetzung kann auf Erfahrungen und rechtliche Regelungen sowie 
auf bewährte Kooperationen zwischen Akteuren der Allgemeinbildung und Berufsbil­
dung sowie zwischen schulischer Berufsorientierung und Berufsberatung zurückge­
griffen werden.

2.2 Berufliche Orientierung als pädagogisches Handlungsfeld
Der skizzierte Wandel der Beruflichen Orientierung stellt hohe Anforderungen an 
Kompetenzentwicklung und Professionalisierung des pädagogischen Personals in der 
allgemeinbildenden und beruflichen Bildung. Wenngleich pädagogische Interventio­
nen zur Beruflichen Orientierung von allen Lehrkräften in den unterschiedlichen 
Schulstufen erwartet werden, kommt doch dem Fach Arbeitslehre mit dem curricula­
ren Kernpunkt der Berufsorientierung eine besondere Verantwortung zu. Die Auswei­
tung der Beruflichen Orientierung als lebenslange Entwicklungsaufgabe in allen Pas­
sagen berufsbiografischer Übergänge beinhaltet zudem vielfältige Herausforderungen 
an die Durchlässigkeit der Bildungssysteme zwischen der allgemeinen, schulischen 
und außerschulischen Bildung, Berufsbildung sowie Studium und beruflicher Weiter­
bildung.

Die pädagogische Gestaltung der Handlungsfelder verlangt die Intensivierung 
von theoretischen und fachdidaktischen sowie praxisorientierten Konzepten der Beruf­
lichen Orientierung. Die Berufsorientierungs- und Übergangsforschung hat in den 
letzten Jahren verstärkt professionstheoretische sowie curriculare und didaktische An­
sätze der Berufswahl und Beruflichen Orientierung entwickelt (vgl. Driesel-Lange, 
Weyland, Ziegler 2020, S. 7 ff.). Dabei haben sich zunehmend Ansätze eines „Mat­
ching“ zwischen Berufs- und Personenmerkmalen herausgebildet, die auf eine Pas­
sung zwischen Eignungen und Neigungen der Jugendlichen sowie ihre beruflichen 
Möglichkeiten zielen (vgl. Brüggemann, Rahn 2020, S. 11 ff.). Wenngleich die faktische 
Gültigkeit dieser doppelten Normierung der Berufswahl in der Dialektik von subjekti­
ver Entscheidung und objektiver Bedarfsanpassung als eingeschränkt zu betrachten 
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ist, ist doch das inzwischen implementierte Konzept der Individualisierung berufs­
orientierender Begleitung als zentrale didaktische Leitlinie subjektorientierter Bildung 
hervorzuheben.

Vor diesem Hintergrund bestehen hohe Anforderungen an Lehrkräfte, den Un­
terricht gemäß den fachdidaktischen Prinzipien der Arbeitslehre, die u. a. Handlungs­
orientierung, Praxis- sowie Lebensweltbezug umfassen, an den breit gefächerten 
Voraussetzungen und Lernniveaus einer äußerst heterogenen Schülerschaft in der Ar­
beitslehre auszurichten. Die Anforderungen an komplexe, individuell und biografisch 
orientierte Lehr-Lernarrangements erhöhen sich vor dem Hintergrund der zunehmen­
den Bildungsungleichheit zwischen Jugendlichen sowie aufgrund sozialer Selektion. 
Als bedeutsame Leitkategorien der Arbeitslehre und Beruflichen Orientierung gelten 
Diagnostik, kritisches Reflexionswissen und Handlungskompetenzen zur Förderung 
von Chancengleichheit im Unterricht.

Diese Anforderungen allgemeiner und beruflicher Bildung gelten verstärkt für 
die Implementierung inklusiver Berufsorientierung, die ein reflektiertes Wissen über 
die äußerst heterogenen, häufig vulnerablen Lebenslagen benachteiligter und beein­
trächtigter Jugendlicher wie auch Kenntnisse zu Fördermaßnahmen und Handlungs­
feldern der inklusiven Bildung umfasst. Dringender Handlungsbedarf besteht des 
Weiteren zur Entwicklung zielgruppenorientierter Förderkonzepte für junge geflüch­
tete und asylsuchende Menschen. Neben der Förderung von Sprachkompetenz sind 
spezifische Angebote zur Vorbereitung der Einmündung in das Regelsystem der be­
ruflichen Bildung erforderlich, die an spezifische Lerngruppen und individuelle Lern­
settings anzupassen sind. Zur Bewältigung dieser Aufgabe sollte das pädagogische 
Personal zwar bestenfalls die (beruflichen) Vorerfahrungen und die beruflichen Vor­
stellungen, Wünsche, Aspirationen und Laufbahnpläne kennen (vgl. Brüggemann, 
Rahn 2020, S. 19). Hinsichtlich einer derartigen umfassenden Ausstattung interkultu­
reller Kompetenz für Lehrkräfte besteht allerdings Entwicklungsbedarf.

Ein zentrales Handlungsfeld der Berufsorientierung umfasst Konzepte einer ge­
schlechterreflektierten Didaktik der Berufswahl und Berufsorientierung (vgl. Kamps­
hoff, Wiepcke 2020, S. 123 ff.). Die Genderforschung hat hinreichend belegt, dass die 
Berufswahlaspiration von Mädchen und Jungen neben familiären Prägungen wesent­
lich durch schulische Sozialisationsprozesse sowie geschlechtsspezifische Fächerwahl 
an allgemeinbildenden Schulen geprägt ist (vgl. ebd.). Bemerkenswert ist, dass trotz 
des Trends der besseren Schulabschlüsse und der vermehrten Studienneigung von 
Frauen das geschlechtsspezifische Berufswahlverhalten konstant bleibt. Während die 
duale Ausbildung zu fast zwei Dritteln von männlichen Jugendlichen besetzt ist, domi­
nieren junge Frauen mit ca. 80 % in der vollzeitschulischen Ausbildung, insbesondere 
in den Bereichen Gesundheit, Erziehung und Soziales (vgl. BIBB 2021, S. 5 ff.). Gegen­
wärtig entstehen zwar mit den wachsenden Fachkräftebedarfen in MINT-Berufen wie 
auch in personenbezogenen Care Berufen neue Chancen für ein erweitertes Berufs­
wahlspektrum für beide Geschlechter. Diese Optionen, die aufgrund der Akademisie­
rung dieser Berufsbereiche insbesondere für die Studienorientierung in gymnasialen 
Bildungsgängern erhöhte Relevanz besitzen, sind bislang allerdings noch nicht wirk­
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sam in Berufs- und Studienwahlprozesse eingeflossen. Zur Überwindung dieser 
Schieflage sind die begonnenen Bemühungen um die Verankerung gendersensibler 
Curricula und Didaktiken in der Lehrkräfteausbildung sowie Fort- und Weiterbildung 
des Bildungspersonals zu intensivieren.

Eine spezifische Bedeutung im Rahmen gendersensibler Curricula erhält die In­
tensivierung digitaler Kompetenzen (vgl. Wedel i. d. Bd.; Penning, Hochmuth i. d. Bd.). 
Aufgrund der Spezifika von Digitalisierung in personenbezogenen Arbeitskontexten 
(vgl. Friese 2021, S. 13 ff.) und aufgrund der zunehmenden Digitalisierung in privaten 
Haushalten (vgl. Bartsch, Stilz 2021, S. 185 ff.) besteht eine besondere Anforderung da­
rin, digitale Kompetenzförderung nicht vorrangig auf technische Neuerungen zu ver­
engen, sondern mit sozialen Innovationen und berufsethischen Kompetenzen sowie 
mit kritischer Reflexion hinsichtlich der gesellschaftlichen Risiken in den Handlungs­
feldern Wirtschaft, Technik, Haushalt und Soziales zu verbinden.

3 Fazit

Der Beitrag hat das Spannungsverhältnis von allgemeiner und beruflicher Bildung in 
der Arbeitslehre aus historisch-systematischer sowie aus curricularer und fachdidak­
tischer Perspektive mit Fokus auf das Handlungsfeld der Beruflichen Orientierung 
aufgezeigt. Zugleich wurden neue Handlungsfelder der Arbeitslehre und Beruflichen 
Orientierung sowie Professionalisierung des pädagogischen Personals vor dem Hin­
tergrund der gesellschaftlichen Transformation skizziert. Deutlich geworden ist, dass 
die curriculare Ausrichtung der Arbeitslehre eine konzeptionelle Verzahnung des All­
gemeinbildungsauftrags mit Prämissen der beruflichen Bildung vorsieht. Zugleich 
kristallisierte sich im Rahmen der historischen Implementierung des Faches Arbeits­
lehre auch eine utilitaristische Tendenz heraus, die sich durch die weitgehend feh­
lende Implementierung der Arbeitslehre und Beruflichen Orientierung an Gymnasien 
verstärkt. In der Gesamtbetrachtung ist der theoriegeschichtliche Streit um das Axiom 
einer „Bildung im Medium des Allgemeinen“ oder einer „Bildung im Medium des Be­
rufs“ keineswegs geschlichtet. Jedoch bestehen Ansätze für die Überwindung des „Bil­
dungs-Schismas“ durch die Verzahnung von allgemeiner und beruflicher Bildung im 
Fach Arbeitslehre und der Beruflichen Orientierung. Eine Zukunftsaufgabe besteht 
darin, die begonnene Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung und die da­
mit verbundene Überwindung sozialer Selektion im Fächerkanon der Arbeitslehre 
nachhaltig zu verankern.
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Private Lebensführung im Kontext der 
Fachentwicklung Arbeitslehre

Diskussionsvorschlag zur Fokussierung des Faches im 
21. Jahrhundert

Silke Bartsch

„Es ist offensichtlich: die Arbeitslehre braucht Anstöße, um ihren verengten Blick auf die 
Arbeitswelt perspektiv zu erweitern.“

(Tornieporth 1994, S. 18)

Abstract

Die Arbeitslehre ist eine vergleichsweise junge Fachdisziplin, die über die Perspektive 
der Arbeit die Bezugsdisziplinen verbindet. Arbeit hat sich seit der Fachgründung je­
doch verändert. Das betrifft damit auch den identitätsstiftenden Kern des Faches. Im 
Beitrag soll daher gezeigt werden, dass mit der (privaten) Lebensführung ein an­
schlussfähiges Konzept vorliegt, das sich für die fachdidaktische Weiterentwicklung 
der Arbeitslehre eignet. Auf Basis der Literatur wird dazu exploriert, welche Anstöße 
dieses Konzept für die Weiterentwicklung des Arbeitsbegriffs und damit des Faches 
geben kann. Erste Ergebnisse weisen darauf hin, dass eine Engführung auf Erwerbs­
arbeit die Fachentwicklung erschwert, das fachdidaktische Konzept der privaten Le­
bensführung sich zur Neubestimmung des didaktisch-konzeptionellen Begriffs Arbeit 
eignet und damit Arbeit als zentralen Kristallisationspunkt des Faches stärkt.

Work Studies is a comparatively young subject that links various disciplines through 
the concept of work. Work has changed since the subject was founded. This also affects 
the identity-forming core of the subject. In this article it will be shown that, with the 
concept of life conduct, a concept is available that is suitable for the didactical develop­
ment of Work Studies. Based on the literature, it will be explored which impulses the 
concept gives for the further development of the concept of work and the subject. First 
results indicate that a narrow focus on gainful employment hinders the development of 
the subject, while the didactic concept of life conduct is suitable for a redefinition of the 
didactic concept of work and thus strengthens work as a central crystallization point of 
the subject.

Schlagworte

Arbeitslehre, fachdidaktisches Konzept, Arbeit, Lebensführung, Lebensgestaltung



Einleitung

Die Arbeitslehre ist auch nach über 50 Jahren eine vergleichsweise junge Fachdiszi­
plin, die als Studien- oder Schulfach in den Bundesländern mit ihren Fachinhalten 
und Fachkonzepten unterschiedlich verankert ist. Das spiegelt sich in der Vielfalt der 
Benennungen und der Schwerpunktsetzungen in den Bundesländern wider (GATWU 
2016; Wulfers 2016). Die von Friese (2018, S. 37) jüngst angesprochene Kritik an der 
„[…] curricularen Beliebigkeit und Diffusität des Integrationsfaches Arbeitslehre […]“ 
begleitet das Fach seit seiner Gründung in den 1970er-Jahren und führte zu „[…] dem 
fehlenden identitätsbildenden wissenschaftlichen Kern […]“. Daran hat sich auch 
heute nichts geändert (ebd.; Friese 2011; Dienel 2018; Oberliesen, Zöllner 2018) und 
erschwert so die Ausbildung einer Fachidentität (nicht nur) bei den Studierenden 
(Müller, Bartsch i. d. B.; Bartsch, Müller 2022). Fachpolitisch tragen die Vielfalt der 
Fachbezeichnungen sowie die damit verbundenen unterschiedlichen Schwerpunktset­
zungen auch zur Schwächung des Faches bis heute bei (vgl. Steffens 1978, i. d. B.).

Die Frage, was das Fach Arbeitslehre dennoch eint, liegt folglich auf der Hand. 
Bislang war es die fachspezifische Interdisziplinarität mit ihren Inhaltsfeldern Wirt­
schaft, Technik und Haushalt, die über die Arbeit konzeptuell verbunden werden 
(Wulfers 2015; Bartsch et  al. 2022, S. 20 f.; Dienel 2018, S. 266). So stellen die historisch 
tragenden fachdidaktischen Konzepte Arbeit als fachdidaktische Kategorie ins Zen­
trum (vgl. KMK 1969; Blankertz 1967; Pädagogisches Zentrum Berlin 1988, S. 23 ff.; 
Tornieporth 1994; Friese 2018; Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW 2006; KMK 
2019, S. 11 ff.). Diese sind in den Curricula der Länder wiederzufinden und spiegeln 
sich überwiegend in den Namensgebungen der Schulfächer (z. B. Wirtschaft – Arbeit – 
Technik (WAT) in Berlin und Brandenburg etc.) und der Studienfächer wider.

„Ob dafür [für ein erfolgreiches Schulfach] die Perspektive der Arbeit immer aus­
reichend ist, kann bezweifelt werden, weil sie die wichtige Wirtschafts- und Technik­
kompetenz in der Freizeit, als Konsument, als Bürger und Souverän dieses Staates 
nicht genügend abbildet. Sie ist gleichwohl eine wichtige, unsere arbeitsorientierte Ge­
sellschaft prägende Perspektive und Dimension“ (Dienel 2018, S. 266). Symptomatisch 
für die zunehmend abnehmende Integrationskraft des bisherigen Konzepts ist auch, 
dass die Projekt- und Werkstattarbeit als ein oder einziges fachspezifisches Merkmal 
von Studierenden (und Lehrpersonen) zu ihrer fachlichen Identitätsbildung herange­
zogen wird (Müller, Bartsch i. d. Band; Dienel 2018; vgl. auch Tornieporth 1994, S. 15). 
Es kann daher angenommen werden, dass Arbeit als ein Kristallisationspunkt für eine 
gegenwartsgerechte und zukunftsfähige Arbeitslehre so nicht mehr ausreicht (vgl. Die­
nel 2018, S. 266; vgl. auch Kapitel  1). Gleichzeitig können ohne diesen identitätsstiften­
den Kern andere Perspektiven wie Digitalisierung oder nachhaltige Entwicklung die 
von Friese (2018) beschriebene Diffusion des Faches eher verstärken und damit das 
Fach fachpolitisch schwächen. Aus diesem Grund lohnt es sich nach dreißig Jahren, 
die auf der GATWU-Tagung in Stuttgart 1993 aufgeworfene Frage nach der Erweite­
rung des Arbeitsbegriffs erneut zu stellen (Tornieporth 1994, S. 18).
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Mit dem Beitrag soll daher gezeigt werden, dass das fachdidaktischen Konzept zur 
privaten Lebensführung für die Arbeitslehre anschlussfähig ist und sich für die kon­
zeptuelle Weiterentwicklung des Faches Arbeitslehre eignet. Auf der Basis der Litera­
tur werden erste Antworten auf die Frage, welche Anstöße das Konzept der privaten 
Lebensführung für die Erweiterung des Arbeitsbegriffs und damit auch für die Weiter­
entwicklung des Fachs gibt, gegeben.

Um Folgerungen für den didaktisch-konzeptuellen Begriff Arbeit im Fachkontext 
der Arbeitslehre ableiten zu können, werden im ersten Kapitel zunächst die Erwerbs- 
und Hausarbeit1 im Spannungsfeld von Individuum und Gesellschaft vor dem Hinter­
grund ihrer strukturellen Veränderungen skizzenhaft beschrieben. Im zweiten Kapitel 
wird die Bedeutung der Lebensführung für die Arbeitslehre heute dargestellt und ihr 
Potenzial für die Fachentwicklung bezogen auf den Arbeitsbegriff beispielhaft heraus­
gearbeitet.

1 Erwerbs- und Hausarbeit im Spannungsfeld von 
Individuum und Gesellschaft

Der Begriff Arbeit2 wird umgangssprachlich häufig verkürzt für Erwerbsarbeit verwen­
det, die bezahlt ist und sich heute3 von der Hausarbeit im Rahmen der privaten Lebens­
führung abgrenzt. Diese Trennung steht im Zusammenhang mit den gesellschaft­
lichen Veränderungen in der sich entwickelnden Industriegesellschaft seit dem Ende 
des 18. Jahrhunderts. Es fand eine nicht allein auf den Raum bezogene Aufteilung in 
Haus- und Erwerbsarbeit statt. Die damit verbundene Arbeitsteilung oder „Verdrän­
gung [der Hausarbeit] aus dem Bereich der gesellschaftlichen Arbeit“ ins Private (Kett­
schau 1998, S. 101) wirkt auf verschiedenen Ebenen und steht in Wechselbeziehung zu 
gesellschaftlichen Verhältnissen und damit auch zu gesellschaftlichen Veränderungen 
(ebd.; Methfessel 1994, S. 85). Haus- und Erwerbsarbeit sind weder gleich4 (Kettschau 
1998, S. 110; Methfessel 1994, S. 85 ff.) noch gesellschaftlich gleichermaßen anerkannt 
(Methfessel 1994, S. 91 f.; Kettschau 1998) und führen seit Jahrzehnten bis heute viel­
fach zu Ungleichheiten und auch Ungerechtigkeiten (vgl. Methfessel 1993; Klünder, 
Meier-Gräve 2017; Häußler i. d. B.).

Einerseits grenzt sich also in unserer Kultur Erwerbsarbeit von der Hausarbeit 
vielfach ab und dominiert den Arbeitsbegriff – auch in der Arbeitslehre (Methfessel 

1 Eine systematische Aufarbeitung des Arbeitsbegriffs im Kontext der Arbeitslehre liegt im Sammelband von Tornieporth 
und Bigga (1994) und bezüglich der Hausarbeit im Sammelband von Tornieporth (1988) vor.

2 Weiterführende Literatur zur theoretischen Fundierung von (Haus-)Arbeit ist zu finden in den Sammelbänden von Tornie­
porth und Bigga (1994) sowie von Tornieporth (1998).

3 Umgang und Bestimmung von Arbeit ist kulturell beeinflusst, wie der Begriff „Arbeitskulturen“ zeigt, und dabei nicht frei 
von Interessen an der Organisation der gesellschaftlichen Arbeit. Vgl. auch Methfessel 1994, S. 83 ff.

4 Hausarbeit findet im Unterschied zur Erwerbsarbeit beispielsweise personenbezogen statt, sie ist nicht gewinnmaximiert, 
sie ist durch vermischtes, oft nicht störungsfreies Tun sowie i. d. R. laienhafte Ausführung gekennzeichnet etc. (vgl. Meth­
fessel 1994, S. 85 ff.).
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1994, S. 92 ff.; eigene Recherchen5). Andererseits wurde in der soziologischen For­
schung die Differenzierung dieser Abgrenzung bereits Ende des letzten Jahrhunderts 
infrage gestellt (vgl. Voß 2000, S. 311). Auch alltägliche Beobachtungen zur heutigen 
Begriffsverwendung von Erwerbsarbeit im Alltag deuten auf Veränderungen von (Er­
werbs-)Arbeit hin: So wird heute Erwerbsarbeit längst nicht mehr mit (unselbstständi­
ger) „Lohnarbeit“ im steuerrechtlichen Sinne gleichgesetzt, sondern es werden darun­
ter auch Tätigkeiten, die in (Schein-)Selbstständigkeit oder als mithelfende Familien­
angehörige ausgeführt werden, verstanden. Gemeinsam bleibt, dass mit Erwerbsarbeit 
ein Einkommen erzielt wird.

1.1 Erwerbsarbeit
Entstrukturalisierung und Digitalisierung der Arbeitswelt finden seit mehreren Jahr­
zehnten mit zunehmender Beschleunigung statt. Der Lockdown aufgrund der 
Covid-19-Pandemie hat diesen Trend nochmals verstärkt und die Diskussion um neue 
Arbeitsformen breiter in die Gesellschaft getragen. Der mit dem Schlagwort „Digitali­
sierung“ oder „digitale Transformation von Arbeit“ beschriebene Strukturwandel ist 
allerding äußerst komplex und verunsichert viele Menschen.

Um die Veränderungen nur sehr grob skizzieren zu können, wird hier auf das 
von Eurofound entwickelte Rahmenmodell (Eurofound-Studie 2018, 2021) zurückge­
griffen. Es werden drei zentrale Vektoren zur Beschreibung der Veränderungen heran­
gezogen: Automatisierung von Arbeitsaufgaben, Digitalisierung der Arbeitsprozesse 
sowie Koordinierung von Arbeitsangebot und -nachfrage über digitale Plattformen, die 
sich auf Tätigkeiten und Berufe, Arbeits- und Beschäftigungsbedingungen sowie Ar­
beitsbeziehungen auswirken (ebd.; GIVE6 2021, S. 7). Mit diesem Modell kann an die 
Diskussionen der soziologischen Forschung in der zweiten Hälfte des vorangehenden 
Jahrhunderts angeschlossen werden, die über das Ende der „Normalerwerbsbiogra­
fie“, der „Normalarbeitsverhältnisse“ sowie des „Normalarbeitstags“ sprechen (Voß 
2000).

Die Automatisierung und Rationalisierung führten zwar zum Wegfall von „ein­
fachen Arbeitsplätzen“, allerdings ohne dass – wie vor Einzug der IuK-Technologien in 
der zweiten Hälfte des vorigen Jahrhunderts befürchtet – Arbeitslosigkeit heute ein 
großes Thema wäre (Rifkin 1995). Das ist nicht allein durch die demografische Ent­
wicklung begründet, vielmehr hat sich vieles in der Arbeitswelt verändert, gesundheits­
gefährdende Arbeitsplätze in der Industrie (z. B. Lackiererei) sind weggefallen und an­

5 Im Rahmenlehrplan Berlin-Brandenburg für das Schulfach Wirtschaft-Arbeit-Technik für Berlin-Brandenburg (SenBJF, 
MBJS 2015) ist Arbeit im Namen ein programmatischer Begriff. Die Durchsicht verdeutlicht, dass die Begriffe Arbeit und 
Arbeits* auf fast jeder Seite mindestens einmal vorkommen und über die verschiedenen fachlichen Konzepte (Systeme 
der Arbeitswelt, Entwicklung der Arbeitswelt, Nachhaltigkeit in der Arbeitswelt) eingebunden sind. Trotz der Explikationen 
der Hausarbeit in den Systembeschreibungen (ebd., S. 19 ff.) kann letztlich eine vergleichsweise fokussierte Ausrichtung 
auf die berufliche Arbeitswelt festgestellt werden. Z. B. gibt es 141 Nennungen zum Begriff Beruf und dazu passende 
Wortverbindungen (Berufs- oder beruf-). Eine vergleichbare Sichtbarkeit gibt es für Hausarbeiten nicht. Bei den Systembe­
schreibungen fällt ein Ranking auf, dass Arbeit und Haushalt in erster Linie in den Niveaustufen C und D, also in den 
Jahrgangsstufen 5 und 6 – die es in Berlin so nicht gibt – verankert sind. Die Niveaustufen E, F, G und H widmen sich den 
Erwerbsarbeitsplätzen und dem Wandel der beruflichen Arbeitswelten.

6 Project GIVE (Governance for Inclusive Vocational Excellence) widmet sich der Inklusion von besonders benachteiligten 
Menschen in den Arbeitsmarkt. Homepage: https://www.thegiveproject.eu/project
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dere, vor allem im Dienstleistungsbereich (z. B. in der IT-Branche), sind entstanden. 
Ein einfacher Vergleich der Erwerbstätigkeit nach den drei Wirtschaftssektoren7 zwi­
schen 1992 und 2022 zeigt, dass sich der Trend von der Industrie- zur Dienstleistungs­
gesellschaft in Deutschland weiter fortgesetzt hat. So ist heute weniger als ein Viertel 
der Beschäftigten im produzierenden Gewerbe in der Industrie tätig, dagegen arbeiten 
rund drei Viertel im tertiären Sektor (Tab. 1). Der primäre Sektor (Forst- und Landwirt­
schaft, Fischerei) ist hochgradig automatisiert8 und beschäftigt – unabhängig von sei­
ner Wichtigkeit für die Versorgung der Bevölkerung – mit nur 1,2  Prozent sehr wenige 
Menschen.

Tabelle 1: Vergleich der Beschäftigung nach Wirtschaftssektoren in (Gesamt-)Deutschland (Anteil in Prozent; 
eigene Darstellung nach Daten des Statistischen Bundesamtes9)

Jahr
Anzahl der 

Erwerbstätigen
Anteil im primären 
Wirtschaftssektor

Anteil im sekundären 
Wirtschaftssektor

Anteil im tertiären 
Wirtschaftssektor

2022  45.569.000 1,2 23,6 75,2

1992  38.360.000 2,7 34,3 63,0

1952* 20.522.000 21,9 44,6 33,4

* 1952 früheres Bundesgebiet, ohne Berlin und Saarland

In fast allen Wirtschaftsbereichen haben sich u. a. durch die digitalisierten Arbeitspro­
zesse Tätigkeiten und Anforderungen verändert. In der Folge sind ganze Berufszweige 
verschwunden oder haben sich weiterentwickelt und ausdifferenziert und andere sind 
entstanden. Zeitgleich sind die Bildungsanforderungen insgesamt gestiegen. Geblie­
ben sind und weiterhin geben wird es die sog. Basisarbeiten u. a. im Einzelhandel, 
Gastgewerbe, Transport etc., oft in systemrelevanten Bereichen angesiedelt mit einem 
vielfältigen Tätigkeitsspektrum (Bovenschulte, Peters, Burmeister o. J.), die vor allem 
Arbeitstugenden wie Zuverlässigkeit und Durchhaltevermögen erfordern.

Die zunehmende Flexibilisierung der Arbeit (z. B. durch Gleitzeit, Arbeitszeitkon­
ten, Telearbeit etc.) wurde durch die digitalen Technologien vereinfacht möglich. Vor- 
und Nachteile, wie sie unter dem Begriff „entgrenzte Arbeitswelt“ seit den 1970er-Jah­
ren diskutiert wurden, verstärkten sich nochmals (GIVE 2021, S. 12; Voß 2012, 2020). 
Eine Rolle spielt dabei auch die Koordination der Arbeitsangebote und -nachfragen über 
digitale Plattformen, die auf die ohnehin entstandenen neuen Arbeitsformen10 der heuti­

7 Primärsektor: Forst- und Landwirtschaft, Fischerei; Sekundärsektor: produzierendes Gewerbe; Tertiärsektor: Dienstleis­
tungen und übrige

8 Angemerkt sei, dass es eine Vereinfachung ist, weil eine im letzten Jahrhundert gewollte globale Arbeitsteilung diese 
Entwicklung verstärkte und überlagert. Heute liegt der durchschnittliche Selbstversorgungsgrad in Deutschland zwar bei 
rund 80  Prozent; das gilt jedoch nicht für alle Lebensmittel gleichermaßen und wird in Anbetracht der Multikrisen kriti­
scher gesehen als noch vor einigen Jahren (vgl. BLE 2023, Statistik BMEL) (www.ble.de/DE/BZL/Informationsgrafiken/
informationsgrafiken_node.html). Die globale Arbeitsteilung wird an dieser Stelle nicht weiter thematisiert.

9 Datengrundlage: https://www.destatis.de/DE/Themen/Wirtschaft/Konjunkturindikatoren/Lange-Reihen/Arbeitsmarkt/
lrerw13a.html (Abfrage: 15.01.2023)

10 Der Begriff „neue Arbeitsformen“ wird nicht einheitlich verwendet. Es können dazu Job-Sharing, Leiharbeit, Gelegenheits­
arbeiten, Gleitzeit etc. gezählt werden.
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gen Dienstleistungsgesellschaft förderlich wirkte (Eurofound 2018; GIVE 2021, S. 9 f.). 
Der Prozess der Auflösung von zeitlichen, räumlichen und sachlichen Strukturen hat 
während des Lockdowns aufgrund der Covid-19-Pandemie vermutlich einen Höhe­
punkt erreicht. Die damit verbundenen Herausforderungen für die alltägliche Lebens­
führung durch die vermehrt stattgefundene Erwerbsarbeit im Homeoffice mit ihrer 
Vermischung von „Arbeit und Leben“ wurde offensichtlich.

In den letzten Jahrzehnten wurde parallel zu der skizzierten Entwicklung das tra­
ditionelle fordistische Modell „Arbeitnehmer“ mit Berufskonzept und den damit ver­
bundenen standardisierten Qualifikationen und Arbeitstugenden weitgehend abgelöst 
durch „Individualberuf“ oder „Nicht-Beruf“ (GIVE 2021, S. 5, 11; vgl. Voß 2012, 2020). 
Die dadurch geförderte Subjektivierung der Arbeit führte zu dem in der soziologischen 
Literatur als „Arbeitskraftunternehmer“ (Voß 2012, 2020) beschriebenen Konstrukt. 
Dieser ist durch eine erweiterte Selbstkontrolle, durch eine verstärkte Selbstökonomi­
sierung sowie eine erweiterte Selbstrationalisierung gekennzeichnet (ebd.).

1.2 Hausarbeit
Hausarbeit findet in privaten Haushalten statt11 und wird wesentlich durch deren 
Funktionen bestimmt, die international wie folgt definiert werden: „Haushalte neh­
men grundlegende Aufgaben der Lebenserhaltung und Lebensgestaltung wahr. Die 
Erfüllung dieser Aufgaben beinhaltet die Nutzung, Erschließung und Bereitstellung 
materieller und menschlicher Ressourcen zum Wohle des Einzelnen, der Familie und 
anderer Lebensgemeinschaften sowie der Gesellschaft und der Volkswirtschaft“ (IFHE 
nach Thiele-Wittig 1982, S. 272). Damit ist ein zentrales Charakteristikum der Haus­
arbeit verbunden, das der Satz „Haushälterisches Handeln ist immer Arbeit und Für­
sorge zugleich.“ (von Schweitzer 1992, S. 136) sehr anschaulich auf den Punkt bringt.

Für die Betrachtung, was sich bei Hausarbeiten verändert hat und was geblieben 
ist, wird ein Blick auf Umfang, Aktivitäten sowie Zuständigkeiten geworfen. Vornehm­
lich scheint der Umfang der Hausarbeit – besonders bei Frauen – zurückgegangen zu 
sein (Statistisches Bundesamt 2017); er lag nach Daten der letzten Zeitbudgetstudie 
(2012/13) bei durchschnittlich rund drei Stunden und sieben Minuten pro Tag (Statisti­
sches Bundesamt 201912). Diese Durchschnittszahl sagt wenig über haushaltsinterne 
Arbeitsteilung aus. Ohne auf Details wie auf die Belastungen in den verschiedenen 
Lebensphasen und auf die unterschiedlichen Gründe wie eine höhere Erwerbsbeteili­
gung von Frauen näher einzugehen (Statistisches Bundesamt 2017), hat sich an der 
ungleichen Verteilung der Arbeit zwischen Männern und Frauen grundlegend wenig 
geändert (Klünder, Meier-Gräwe, 2017). Beispiel: Die breiteren Diskussionen um Care-
Arbeiten (vgl. Häußler i. d. B.), deren Systemrelevanz während des Lockdowns auf­
grund der COVID-19-Pandemie mehr ins Bewusstsein der Bevölkerung gekommen 
ist, verdeutlicht, dass zeitlich kaum verschiebbare Versorgungs- und Regenerations­

11 Das ist nicht auf die Wohnung oder das Haus begrenzt, wie irrtümlich immer wieder angenommen wird.
12 www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Einkommen-Konsum-Lebensbedingungen/Zeitverwendung/Tabel 

len/aktivitaeten-alter-zve.html, Stand: 24.  Oktober  2019 (Abfrage: 23.01.2023)
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arbeiten mehrheitlich von Frauen geleistet werden, und zwar zulasten ihrer Zeitsouve­
ränität (Methfessel 1988).

Im gleichen Zeitraum sind andere (neue) Arbeiten z. B. an den Schnittstellen 
nach außen als sog. „Neue Hausarbeit“ (Thiele-Wittig 1996, 2003; Kettschau, Meth-
fessel 2005; Littig 2016) hinzugekommen. Das betrifft auch die Schnittstellen zur Er­
werbsarbeit. Beispielsweise muss Koordinations- und Organisationsarbeit im Alltag 
geleistet werden aufgrund der zunehmenden Flexibilisierung von Arbeitszeiten zum 
Beispiel bei der Abstimmung von Betreuungszeiten von Kindern, Mahlzeiten in Fami­
lien etc. Weiteres Beispiel sind Arbeiten zur Daseinsvorsorge aufgrund der geringeren 
rechtlichen Absicherung von erwerbsarbeitsbedingten Risiken verbunden mit der De­
regulierung des Marktes (vgl. Voß 1995; Littig 2016). Dabei sind die gesellschaftlichen 
Erwartungen an die individuelle Verantwortungsübernahme hoch.

Außerdem verändert(e) sich durch Technisierung und Digitalisierung zum einen 
die hauswirtschaftliche Arbeit, wenngleich sie dadurch nicht unbedingt weniger 
wurde (Methfessel 1988). Zum anderen kamen anspruchsvolle Arbeiten z. B. zum 
Umgang mit privaten Daten, bei der Informationssuche etc. in einem zunehmend 
komplexeren Alltag hinzu (Methfessel, Ritterbach, Schlegel-Matthies 2008; vgl. auch 
Bartsch, Stilz 2021).

Bereits die wenigen Beispiele zeigen, dass sich seit der Gründung der Arbeits­
lehre die Hausarbeit verändert und ausdifferenziert hat. Entsprechend ihrer Funktio­
nen ist und bleibt sie auf das Wohl der Haushaltsmitglieder ausgerichtet. Die zuneh­
mende Komplexität des Alltags führte zu mehr und anspruchsvolleren Arbeiten an 
den Schnittstellen nach außen.

1.3 Zwischenfazit und Folgerungen für den Arbeitsbegriff
Hausarbeit war und bleibt aufgrund ihrer Funktionen anders als Erwerbsarbeit. Ebenso 
bleibt die Arbeitsteilung zwischen Beruf und Haushalt, obwohl sich die strukturelle 
Trennung (Zeit, Ort, Arbeiten) zunehmend auflöst – vermutlich zu Lasten der Haus­
arbeit (vgl. Methfessel 1993; Kettschau, Methfessel 2005; Littig 2016). Das betrifft so­
wohl die Alltagsbewältigung als auch die biografische Gestaltung von Arbeit in Beruf 
und Haushalt. Damit gibt es „neue (Haus-)Arbeiten“ auch an der Schnittstelle zwi­
schen Beruf und (privatem) Haushalt, die die private Lebensführung betreffen und in­
dividuell geleistet werden müssen. Einer der Gründe ist, dass sich Normalerwerbsbio­
grafien, Normalarbeitsverhältnisse und Normalarbeitstage ausdifferenziert haben zu 
einer Vielzahl von Tätigkeiten und Berufen, Arbeits- und Beschäftigungsverhältnissen 
sowie Arbeitsbeziehungen.

2 Lebensführung als fachdidaktisches Konzept für die 
Arbeitslehre

Die (private) Lebensführung ist für die Zielsetzung der Arbeitslehre nichts Neues. So 
heißt es im bundes- und gegenstandsübergreifenden Kerncurriculum von 2006, das 
von den Fachgesellschaften der Bezugsdisziplinen verabschiedet wurde: „Jugendliche 
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und Heranwachsende werden befähigt, arbeitsrelevante Lebenssituationen zu analy­
sieren, zu bewerten und zu gestalten. Der Lernbereich unterstützt mit seiner Orientie­
rung auf bedürfnisgerechte und sozialverantwortliche Lebensgestaltung und gesell­
schaftliche Teilhabe die Persönlichkeitsbildung und Mündigkeit der Jugendlichen“ 
(Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW 2006, S. 99). Die auf „arbeitsrelevante Lebens­
situationen“ bezogenen Kompetenzen für die Lebensführung beziehen sich auf die 
Inhalte der Gegenstandsbereiche Beruf, Haushalt, Technik und Wirtschaft. Die curri­
culare Ausgestaltung in den Bundesländern dazu ist vielfältig. Der Rahmenlehrplan 
Berlin-Brandenburg (SenBJF, MBJS 2015, S. 5) nimmt beispielsweise diese Zielset­
zung vergleichsweise eingeschränkt auf: Das zeigt sich in den Gegenstandsbereichen, 
in der Ausformulierung und in der Zielsetzung, die da lautet:

„Im Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik erwerben die Schülerinnen und Schüler Kompeten­
zen, die sie in die Lage versetzen, sich aktuellen und insbesondere späteren berufsbezoge­
nen und privaten Herausforderungen erfolgreich zu stellen. Die drei Fachgebiete Wirt­
schaft, Arbeit, Technik stehen in einer engen inhaltlichen Wechselbeziehung und 
bedingen einander. […] Durch diese [integrative] Herangehensweise entwickeln Schüle­
rinnen und Schüler Kompetenzen, die es ihnen ermöglichen, sich in der von Wirtschaft, 
Arbeit, Berufen und Technik geprägten Welt zu orientieren und diese mitzugestalten.“

Im Vergleich dazu wird in der haushaltsbezogene Bildung der Fokus auf die private 
Lebensführung in den Haushalten allgemein gelegt. So sind Kompetenzen für eine 
eigen- und sozialverantwortliche sowie möglichst selbstbestimmte Lebensgestaltung 
und gesellschaftliche Teilhabe erklärtes Ziel der Ernährungs- und Verbraucherbil­
dung. Die Inhaltsbereiche Ernährung, Konsum und Gesundheit beziehen sich auf die 
gegenwärtig zentralen Handlungsfelder der Lebensführung bezogen auf den privaten 
Haushalt (Methfessel, Ritterbach, Schlegel-Matthies 2008; vgl. Heseker et  al. 2005; 
Schlegel-Matthies et  al. 2022). Entsprechend wird Arbeit beispielsweise über die Haus­
haltsressourcen ebenfalls thematisiert (ebd.) und gründet sich auf das theoretische 
Konzept der „alltäglichen Lebensführung“.

2.1 „Alltägliche Lebensführung“ im Spannungsfeld zwischen Arbeit und 
Leben

Das in der zweiten Hälfte des vorangegangenen Jahrhunderts von der Münchner Pro­
jektgruppe zur „Alltäglichen Lebensführung“ entwickelte theoretische Konzept be­
zieht das Spannungsfeld von Arbeit und Leben mit Bezug auf deren historisch verän­
dertes Verhältnis explizit ein (Kudera, Voß 2000, S. 14 ff.; Littig 2016). Mit dem Konzept 
der alltäglichen Lebensführung „[…] werden die verschiedenen Bereiche des alltäg­
lichen Lebens (Erwerbsarbeit, Wohnen, Freizeit, Versorgungsarbeit ...) miteinander 
verbunden und koordiniert“ (Littig 2016, S. 7). Das Konzept eignet sich folglich in be­
sonderer Weise zur Zusammenführung von Arbeit in Beruf und Haushalt, weil es

„[…] einen theoretischen Ansatz [bietet], der den Zusammenhang von Erwerbstätigkeit 
und den anderen Lebensbereichen Berufstätiger fassen kann, ohne der verengten arbeits­
soziologischen Perspektive zu erliegen, mit der die außerbetrieblichen Tätigkeiten allein 
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als der Arbeit funktional zu- und nachgeordnete ‚Reproduktion‘ des Arbeitsvermögens 
oder negativ als von Arbeit ‚freie‘ Zeit oder ‚Nicht-Arbeit‘ bestimmt wurden“ (Voß 2000,
S. 321).

Dieses Konzept beeinflusste die Forschung und Lehre in der Haushaltswissenschaft 
grundlegend, da es die alltägliche (Haus-)Arbeit von Menschen im Rahmen ihrer Le­
bensführung, die die verschiedenen Handlungsbereiche im Alltag zu einem stimmi­
gen Ganzen zusammenbringen müssen, einbezieht. In dieses Konstrukt können zen­
trale Inhalte der Haushaltswissenschaft, u. a. Haushaltsressourcen, leitende Normen 
und Wertvorstellungen, ebenso wie Genderfragen eingeordnet werden. Entsprechend 
bezieht sich auch die fachdidaktische Diskussion in der haushaltsbezogenen Bildung 
darauf und referiert auf folgende Definition:

„Die Form der Lebensführung einer Person besteht darin, zu welchen Zeitpunkten, an 
welchen Orten, in welcher inhaltlichen Form, in welchen sozialen Zusammenhängen und 
orientiert an welchen sozialen Normen, mit welchen sinnhaften Deutungen sowie mit 
welchen Hilfsmitteln oder Ressourcen und schließlich mit welchen emotionalen Befind-
lichkeiten eine Person im Verlauf ihres Alltags typischerweise tätig ist. Eine Lebensfüh­
rung ist also dadurch gekennzeichnet, wie sich eine Person auf die verschiedenen Sozial­
sphären, auf die sie verwiesen ist, bezieht und sich mit diesen zeitlich, räumlich, sachlich 
usw. arrangiert. Die Lebensführung ist [...] eine Form, wie diese sozialen Einzelarrange­
ments individuell zu einem funktionierenden Gesamtarrangement verbunden werden – 
sie ist, kurz gesagt, das Arrangement der einzelnen Arrangements einer Person“ (Voß 
1995, S. 32).

Alltägliche Lebensführung wird individuell in privaten Haushalten13 geleistet. Da 
Haushalt und Ernährung Gegenstandsbereiche der Arbeitslehre sind, folgen (vermut­
lich nicht nur) dieser Bereich und die dazugehörige fachdidaktische Diskussion über­
wiegend diesem Verständnis, ohne dass dazu eine explizite theoretische Verortung be­
zogen auf Arbeit stattgefunden hat (vgl. Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW 2006). 
Für das Integrationsfach Arbeitslehre als Ganzes wird also eine didaktisch-konzeptio­
nelle Verbindung benötigt, die über die Gegenstandbereiche geleistet werden muss 
und über die Zielsetzung auch im Kerncurriculum von 2006 bereits angelegt ist. Ein 
erweiterter Arbeitsbegriff im Kontext der Lebensführung kann diese Neubestimmung 
unterstützen (vgl. Tornieporth 1994). Dazu ist es notwendig, die Eigenlogik der Diszi­
plinen aufzubrechen und den interdisziplinären Diskurs zu führen.

Aufbauend auf dem Stand der fachdidaktischen Diskussion der haushaltsbezoge­
nen Bildung wird an Beispielen die konzeptuell mögliche Verknüpfung von Haus- und 
Erwerbsarbeit im Kontext der Lebensführung für die Arbeitslehre dargestellt.

13 Nach dem heutigen Verständnis in der Haushaltswissenschaft ist damit der abgegrenzte Bereich des Haushaltes (Mikro­
ebene), das Interaktionsfeld der Menschen (Mesoebene) sowie die Einbindung in die Gesellschaft (Makroebene) gemeint 
(von Schweitzer 1988, S. 29 f.; BMFS 1994, S. 116 f.).
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2.2 Beispiel: Daseinssicherung an der Schnittstelle Haus- und Erwerbsarbeit
Haus- und Erwerbsarbeit haben andere Funktionen und sind daher unterschiedlich: 
Hausarbeit ist primär exklusive personenbezogene Arbeit, die auch laienhaft verrichtet 
werden kann. Dagegen dient die Erwerbsarbeit vor allem dem Einkommenserwerb, 
wenngleich sie auch zur Identität über den Aufbau einer Berufsidentität beiträgt und 
darüber vielfach mit der Lebensgestaltung in Wechselbeziehung steht (siehe Bei­
spiel  2.3). Damit ist der Umgang mit materiellen und immateriellen Ressourcen eben­
falls unterschiedlich.

Was bedeutet die zunehmende Vermischung der heimischen und beruflichen Ar­
beitswelt für die zu leistende Daseinssicherung? An der Schnittstelle zwischen Haus- 
und Erwerbsarbeit treffen zwei unterschiedliche funktionierende Arbeitssysteme 
durch die zunehmende Vermischung immer unmittelbarer aufeinander, die Men­
schen im Alltag zu einem sinnhaften Ganzen als „funktionierendes Gesamtarrange­
ment“ verknüpfen (müssen). Diese Arbeit nahm und nimmt weiterhin durch die 
zunehmende Auflösung des „Normalarbeitstages“ (u. a. die Flexibilisierung der Ar­
beitszeiten und -orte) zu und wird im Rahmen der privaten Lebensführung geleistet.

Bei der Abstimmung zwischen beruflichen und haushaltsbezogenen Tätigkeiten 
geht es vordergründig um zeitliche Verfügbarkeiten, zu denen beispielsweise auch die 
Politik mit garantierten Kindergartenplätzen, Anerkennung von Pflegezeiten bei der 
Rente etc. oder in Diskussionen zur Work-Life-Balance beitragen will. Doch finden in 
Paar- und Familienhaushalten diese Abstimmungsprozesse im sozialen Kontext von 
Alltagskulturen statt, die von „Doing-Gender“ und anderen Doings beeinflusst sind. 
Daraus resultiert nach wie vor eine ungleiche interne Arbeitsteilung zwischen den 
Haushaltsmitgliedern. Ein erweiterter Arbeitsbegriff im Kontext der privaten Lebens­
führung kann hier zur Lösung dieser gesellschaftlich produzierten Ungerechtigkeit als 
ein epochales Schlüsselproblem (Klafki 2007) beitragen.

2.3 Beispiel: Berufsorientierung als lebenslanger Prozess
Die Berufsidentität war lange Zeit an die „Normalerwerbsbiografie“ geknüpft (GIVE 
2021, S. 12; Voß 2012, 2020; vgl. auch Tornieporth 1994, S. 16), die jedoch zunehmend 
brüchig ist oder nicht mehr existiert. Der Umgang der Menschen mit Erwerbsarbeit 
hat sich entsprechend verändert. In der Folge wird Berufsorientierung heute auch als 
lebenslanger Prozess betrachtet (Weichold, Silbereisen 2018; Freund, Nikitin, 2018) 
und auch in fachdidaktischen Diskussionen schon seit Jahrzehnten nicht allein auf 
den Übergang Schule – Beruf begrenzt (Friese 2018, S. 29; vgl. auch Tornieporth 1994, 
S. 16). Eine auf dem Modell von Holland (1997) beruhende Berufsorientierung ist zwar 
in der schulischen Praxis nach wie vor verbreitet14; in der Fachliteratur werden jedoch 
adaptierte Konzepte diskutiert (z. B. Sittig i. d. Band; Schneider, Lindenberger 2018).

Versteht man Berufsorientierung als Prozess einer aktiv zu gestaltenden Lebens­
planung (Weichold, Silbereisen 2018; Freund, Nikitin, 2018), werden Entscheidungs­
kompetenzen benötigt, u. a. um Risiken für die Daseinsvorsorge bedenken zu können, 

14 vgl. Konzept Berufswahlpass: https://berufswahlpass.de/site/assets/files/1076/bwp_2022_web_barrierefrei.pdf (Abfrage: 
23.01.2023)
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um Haushaltsressourcen für Investitionen (z. B. Arbeitskraft, Zeit, Geld) zur Errei­
chung von Lebenszielen in Abwägung der Folgen für sich selbst und ggf. weitere Fami­
lienmitglieder „managen“ zu können etc. Die Komplexität führt zu Zielkonflikten, wie 
sie für die Lebensführung in Haushalten heute typisch sind. Mit dem Modell des „Ar­
beitskraftunternehmers“ kann anders als in einer allein auf „Unternehmen“ bezoge­
nen Erwerbsarbeit, wie sie i. d. R. auch in Schülerfirmen oder bei neueren Ansätzen zu 
Entrepreneurship umgesetzt wird, auf diese Zielkonflikte eingegangen werden (vgl. 
Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW 2006, S. 12). Die beispielsweise im Rahmen­
lehrplan Berlin – Brandenburg (SenBJF, MBJS 2015) intendierten Kompetenzen ver­
binden konzeptuell „berufsbezogene und private Herausforderungen“ noch zu wenig. 
Dagegen verschließt sich ein erweiterter Arbeitsbegriff im Kontext der privaten Le­
bensführung nicht der Komplexität der veränderten Arbeitswelten mit ihren implizi­
ten Zielkonflikten.

Über einen Arbeitsbegriff im Kontext der Lebensführung kann in beiden Beispie­
len nicht nur die inhaltliche Bestimmung, sondern auch die didaktische Verknüpfung 
der Gegenstandsbereiche in der Arbeitslehre stattfinden (Tornieporth 1994, S. 15).

2.4 Sozial-ökologische Transformation von Arbeit im Kontext der 
Lebensführung

Die heutige Gesellschaft ist durch die beschleunigte Dynamik der sog. Großen Trans­
formation geprägt (WBGU 2019). Damit sind die Umbrüche durch die Digitalisierung 
in Verbindung mit den Herausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung gemeint, 
die es partizipativ zu gestalten gilt. Einer der dazugehörigen „Schauplätze“ sind die 
„Arbeitswelten der Zukunft“ (ebd., S. 16). Davon wird einerseits auch das subjektive 
Verständnis von und der Umgang mit Arbeit in Beruf und Haushalt sowie andererseits 
der gesellschaftliche Umgang mit Arbeit und Ungleichheit berührt (vgl. ebd., S. 11, 20; 
Jochum et  al. 2019).

In der Haushaltswissenschaft werden private Haushalte seit Langem als Akteure 
jeden Wandels gesehen (Thiele-Wittig 199215). Damit werden private Haushalte und 
die dort geleistete Arbeit auch für die sozial-ökologische Transformation wichtig.

In der soziologischen Forschung wird Lebensführung als individuelle Ressource 
gesehen, um die „Arbeit des Alltags“ zu bewältigen und das eigene Leben zu gestalten. 
Im Spannungsfeld mit gesellschaftlichen Herausforderungen wie der nachhaltigen 
Entwicklung wird dies als Chance und Hemmnis für die Transformation diskutiert 
(Littig 2015, S. 4). Unterstrichen wird damit der Einfluss privater Haushalte – der folg­
lich nicht allein auf das bürgerschaftliche und soziale Engagement eingegrenzt bleibt 
(ebd., S. 12; Jochum et  al. 2019).

Die sozio-ökologische Forschung kommt zu dem Ergebnis, dass das Verhältnis 
zwischen Erwerbs- und Hausarbeit aus der Balance geraten ist – „Aufgrund der zuneh­
menden „Verarbeitlichung“ kommen private Care-Aufgaben und -beziehungen ver­
stärkt in (zeitliche) Bedrängnis“ (Littig 2016, S. 7) – und hält „[…] eine Erweiterung des 

15 In den Arbeiten von Thiele-Wittig (1992) wird dieser Zusammenhang mit den Veränderungen von privaten Lebensformen 
hergestellt (vgl. auch Bartsch, Methfessel 2012).
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Arbeitsbegriffs, der die gesamte gesellschaftlich notwendige Arbeit einbezieht (Er­
werbsarbeit, Care, Eigenarbeit, zivilgesellschaftliches Engagement)“, sowie „[…] die 
Neubewertung von Arbeit […]“ für notwendig (ebd., S. 12).

Die Forschungsarbeiten zur sozio-ökologische Transformation von Arbeit geben 
damit Impulse für eine Redefinition von Arbeit im Kontext der alltäglichen Lebensfüh­
rung (vgl. z. B. Jochum et  al. 2019) und damit auch der Arbeitslehre.

2.5 Zwischenfazit und Anstöße für die Fachentwicklung
Für ein fachdidaktisches Konzept lassen sich aus der hier lediglich beispielhaft darge­
stellten Exploration zu den Veränderungen in den Arbeitswelten Haushalt und Beruf 
erste Folgerungen ziehen, ohne Anspruch auf Vollständigkeit erheben zu können, da 
dafür vertiefte Forschungen und die Diskussion in der Scientific Community notwen­
dig wären. Durch die Beispiele konnte jedoch deutlich gemacht werden, dass der di­
daktisch-konzeptionelle Begriff Arbeit durch eine Erweiterung und eine entsprechende 
Einbettung in das Konzept der privaten Lebensführung zu einer gegenwartsbezogenen 
und zukunftsfähigen Fachentwicklung beitragen kann. Als Referenz für die Bildungs­
pläne in den Bundesländern bietet sich im Weiteren eine Überarbeitung des Kerncur­
riculums an (Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW 2006). Der Diskussionsentwurf 
zu den zehn Bildungszielen der Ernährungs- und Verbraucherbildung fasst den Stand 
der Forschung zur haushaltsbezogenen Bildung zusammen und kann dafür herange­
zogen werden (Schlegel-Matthies et  al. 2022, S. 109 ff.). Eine Einordnung von sinnstif­
tenden Impulsen zur Fachentwicklung, wie Arbeitslehre als Leitfach für nachhaltige 
Entwicklung (vgl. Schrader i. d. B.), Kompetenzen für Care-Arbeiten (vgl. Häußler 
i. d. B.) oder der Beruflichen Orientierung (vgl. Friese i. d. B.), haben Anknüpfungs­
punkte zum Konzept der Lebensführung, auf die in den Beiträgen teilweise bereits 
Bezug genommen wurde. Es kann also angenommen werden, dass Arbeit im Kontext 
der Lebensführung ein Kristallisationspunkt für das Fachverständnis bleibt, die damit 
verbundene Fokussierung ein weiteres Auseinanderfallen von Fachidentität hemmen 
und demgemäß zur Stärkung des Faches beitragen kann.

Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend wurde die Annahme, dass das fachdidaktische Konstrukt Arbeit als 
Kristallisationspunkt und Identifikationsbegriff für die Arbeitslehre in seiner Engfüh­
rung so in der Gegenwart nicht ausreichend ist, bestätigt. Mit dem fachdidaktischen 
Konzept der Privaten Lebensführung liegt in der Ernährungs- und Verbraucherbildung 
ein für die Arbeitslehre anschlussfähiges Konzept vor, das sich für die konzeptuelle 
Weiterentwicklung des Faches Arbeitslehre eignet. Der vorliegende Beitrag kann ledig­
lich einen Anstoß geben, um zu den explorierten Inhalten weitergehende Forschungs­
arbeiten anzuschließen und die hier angedachten konzeptuellen Impulse in der Scien­
tific Community zu diskutieren, um ein zukunftsfähiges fachdidaktisches Konzept zu 
erarbeiten. Last, but not least wäre es dabei wünschenswert, den allgemeinbildenden 
Charakter für Zielgruppen aller Schularten nicht aus den Augen zu verlieren.
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Wolfgang Klafki und die Arbeitslehre

Der allgemeindidaktische Ansatz zur Etablierung des Faches

Wilfried Hendricks

Abstract

Im Kontext der Weiterentwicklung der Volksschule zur Grund- und Hauptschule und 
zur Gesamtschule in den 1960er- und 1970er-Jahren gab Wolfgang Klafki für die Ent­
wicklung der Arbeitslehre als Allgemeiner Didaktiker entscheidende Impulse. Er lie­
ferte die bildungstheoretische Begründung für die inhaltliche Ergänzung einer zeitge­
mäßen Allgemeinbildung durch Arbeit, Beruf, Technik und Wirtschaft. Er konzipierte 
eine ökonomisch-technische Bildung in Verbindung mit gesellschaftlich-politischer 
Bildung. Der erste Arbeitslehre-Lehrplan in der BRD wurde 1967/68 unter seiner Lei­
tung in Nordrhein-Westfalen entwickelt.

In the context of the further development of the elementary school into a primary and 
secondary school and into a comprehensive school in the 1960s and 1970s, Wolfgang 
Klafki gave decisive impulses for the development of Work Studies. He provided the 
educational-theoretical justification for supplementing the content of a contemporary 
general education with work, occupation, technology and economics. He conceived an 
economic-technical education in connection with social-political education. The first 
Work Studies curriculum in the Federal Republic of Germany was developed under his 
leadership in North Rhine-Westphalia in 1967/68.

Schlagworte

Wolfgang Klafki, Arbeitslehre, Verhältnis Allgemeine Didaktik – Fachdidaktik

Einleitung

Die Arbeitslehre gehört seit den späten 1960ern als damals neu konstruiertes Fach 
zum Kanon der allgemeinbildenden Fächer. Sie hatte auf der schulpraktischen wie 
auch auf der korrespondierenden Ebene der Lehrerbildung unterschiedliche Quellen. 
Im Wesentlichen sind hier vier Richtungen zu nennen: Werkpädagogik, Allgemeine 
Didaktik/Schulpädagogik, Hauswirtschaft und Berufliche Bildung. Der nachfolgende 
Text befasst sich mit der Frage, welche Rolle Wolfgang Klafki mit seinem Konzept 
einer Allgemeinen Didaktik bei der Etablierung des neuen Faches namens Arbeits­
lehre gespielt hat. Wir blicken dabei zurück in die Zeit zwischen 1957 und 1970.



Klafki beeinflusste maßgeblich als einer der bedeutendsten deutschen Pädagogen 
in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts die Bildungspolitik und die bildungswissen­
schaftliche Theoriebildung in der Bundesrepublik Deutschland. Für sein Konzept der 
bildungstheoretischen Didaktik ist die Prämisse vom Primat der Didaktik gegenüber 
der Methodik zentral (vgl. Klafki 1977). Statt bei der Auswahl von Curriculumsinhalten 
vom tradierten Wissensbestand der jeweiligen Bezugsfachdisziplin eines Schulfaches 
auszugehen, wie von traditionellen Fachdidaktiken praktiziert, vertrat Klafki eine 
Orientierung an einem umfassenden Bildungsbegriff. Dieser hat die Entwicklung 
von Selbst- und Mitbestimmungsfähigkeit sowie Solidaritätsfähigkeit als oberste Ziel­
dimensionen. Bezogen auf die Frage, was Gegenstand allgemeinbildenden Unterrichts 
sein sollte, nannte Klafki drei Auswahlprinzipien: das Elementare, das Fundamentale 
und das Exemplarische. Später stellte er in das Zentrum seiner Überlegungen zu einer 
zeitgemäßen und zukunftsoffenen Allgemeinbildung die Fragen nach den epochal­
typischen Schlüsselproblemen, die auch als Leitfragen bei der inhaltlichen Gestaltung 
von Curricula dienen sollten.

1 Klafkis bildungstheoretische Begründung zur Reform der 
Volksschuloberstufe

Wolfgang Klafki brachte sich nach seiner reformpädagogisch geprägten Arbeit als 
Volksschullehrer in der Nähe von Hannover (1948–1952) ab Ende der 1950er-Jahre ein 
in die schulpädagogische und allgemeindidaktische Diskussion über die zukünftige 
Entwicklung von Schule. Er gehörte zu den reformorientierten Allgemeinen Didakti­
kern und Lehrkräften, die eine Neuorientierung der Volksschuloberstufe forderten 
(vgl. Klafki 1964; Hendricks 1975). Sie suchten passende Antworten auf die Fragen, mit 
welchen Zielen und Inhalten sowie auf welche Weise die Jugend in der Schule auf das 
gegenwärtige und zukünftige Leben unter den Aspekten Arbeit, Technik und Wirt­
schaft vorbereitet werden könnte; sie verlangten u. a., dass

• Allgemeinbildung und Berufsbildung aufeinander bezogen werden sollen,
• die allgemeinbildende Schule die jungen Menschen zur Arbeitswelt hinführen 

und eine vorberufliche Bildung mit Orientierungshilfen zur Berufsfindung ver­
mitteln soll,

• die allgemeinbildende Schule sowohl den Anforderungen der Industriegesell­
schaft als auch den existenziellen Fragen der Schüler:innen gerecht werden soll 
und

• die Pflichtschulzeit auf zehn Schuljahre verlängert und die Volksschule zur Ju­
gendschule umgestaltet werden soll, ohne dass ihr allgemeinbildender Charakter 
verlorenginge.

Wolfgang Klafki entwickelte im Kontext seines bildungstheoretischen Ansatzes Ant­
worten u. a. auf die Fragen: Was ist Allgemeinbildung? Was sollen alle Jugendlichen 
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aus welchen Gründen in der Volksschuloberstufe lernen? Was ist nicht mehr zeitge­
mäß? Wie kann die Stofffülle gemindert werden?

In seinem frühen Hauptwerk „Das pädagogische Problem des Elementaren und 
die Theorie der kategorialen Bildung“ betonte Klafki (1959), dass im Zusammenhang 
mit einer Neubestimmung von Bildungsinhalten für Schulen gerade den Themen mit 
hoher Zukunftsrelevanz für das Leben der Kinder und Jugendlichen große Bedeutung 
zukommt. Dazu zählten zentrale lebensweltliche Themen aus dem Spektrum von Ar­
beit, Beruf, Technik, Wirtschaft, Familie, Politik. Er fand hierbei unterstützende Argu­
mente und Belege in der Reformpädagogik im ersten Drittel des letzten Jahrhunderts 
und in der zeitgenössischen bundesdeutschen Schulpraxis.

In den innovativen Entwicklungstendenzen, die Klafki in den sog. „praktischen 
Fächern“ der Volksschuloberstufe identifizierte, erkannte er das Interesse der reforme­
rischen Kräfte, „jungen Menschen eine werktätige Auseinandersetzung mit der mo­
dernen, weithin technisierten Welt zu ermöglichen“ (Klafki 1963, S. 379). Wegweisende 
Ansätze hierzu fand er (vgl. ebd., S. 379 f.)

• bei den Fachvertreter:innen in Schule und Hochschule, die das künstlerische 
Werken zum technischen Werken weiterentwickelten,

• in den Hamburger und Berliner Schulversuchen zur Vorbereitung der Jugend­
lichen auf die Berufs- und Arbeitswelt und

• in der beruflichen Grundbildung des Wolfenbütteler Modellversuchs von Günter 
Wiemann (1962a) und der Werklehrgänge in der Hibernia-Schule von Klaus Fin­
telmann.

In der Analyse dieser Konzeptionen kam Klafki als Allgemeiner Didaktiker zu dem 
Schluss, dass die technische Bildung und die Hinführung zur Arbeits- und Wirt­
schaftswelt als wichtige Aufgaben der zur Hauptschule umzugestaltenden Volksschul­
oberstufe entwickelt werden müssten. Diese sollte seiner Auffassung nach als Ziel 
haben,

„Schüler sachlich und menschlich auf die Bewältigung der sie erwartenden Wirklichkeit 
vorzubereiten: einer industrialisierten und technisierten Arbeitswelt, einer pluralisti­
schen, demokratischen, sozial mobilen, aber notwendigerweise bürokratisch verwalteten 
Gesellschaft, der Möglichkeit zu weltweiter Orientierung und der Verpflichtung zu über­
nationaler politischer Verantwortlichkeit, des Angebots wachsender Freizeit und der Kom­
munikationsmittel, divergierender Auslegungen der christlichen Botschaft usf.“ (Klafki 
1963, S. 400 f.).

Es erscheint an dieser Stelle der Hinweis angebracht, dass die hier genannten inhalt­
lichen Dimensionen als Vorläufer der didaktischen Auswahlkriterien gelten können, 
die Klafki später (1991) als „epochaltypische Schlüsselprobleme“ in die bildungswissen­
schaftliche Diskussion einbrachte.

Klafki sah aufgrund der von ihm analysierten Entwicklungen für die Didaktik der 
Volks-schuloberstufe die Voraussetzungen gegeben, dass „eine gültige Theorie der Bil­
dungsaufgaben und der Bildungsbereiche bzw. der Fächer gewonnen werden [kann, 
WH], etwa die Einführung in die moderne Arbeitswelt durch Erkundung und Praktika, 
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andererseits könnten sich aber durchaus auch neue fachliche Differenzierungen not­
wendig erweisen, etwa hinsichtlich einer ‚technischen Elementarerziehung‘“ (Klafki 
1963, S. 402).

Ein zentrales Argument für die Einführung in die Arbeits- und Wirtschaftswelt 
erarbeitete Klafki (1963) in seiner Studie: „Engagement und Reflexion im Bildungspro­
zess. Zum Problem der Erziehung zur Verantwortung“. Hier lieferte er die allgemein­
didaktische Begründung für die Öffnung von Schule im Allgemeinen und für Erst­
erfahrungen und Reflexionen der Jugendlichen im Kontext von Arbeit und Beruf im 
Besonderen. Seiner Auffassung nach entwickelt sich Verantwortungsbereitschaft im 
Wechsel von Lernen innerhalb und außerhalb von Bildungseinrichtungen. Aus den 
Erfahrungen mit „praktischem Lernen“ in schulexternen und -internen Handlungs­
räumen forderte Klafki Konsequenzen für die Schule:

„Sie muss die Dimension des Handelns und der handlungsbezogenen Besinnung – 
Engagement und Reflexion – in ihren bisherigen Aufgabenzusammenhang integrieren. 
Über die Ermöglichung eines Schullebens hinaus muss sie den jungen Menschen zeit­
weilig in die Erfahrung elementaren Mit-Handelns, Sich-Engagierens, Verantwortung-
Übernehmens in der außerschulischen Wirklichkeit hineinführen und eine Didaktik und 
Methodik der reflexiven Erhellung, Vertiefung und Transposition des Erfahrenen entwi­
ckeln. Kein Zweifel, dass sich aus dieser Aufgabe gewichtige Folgerungen organisatori­
scher, lehrplantheoretischer und methodischer Art für die sog. allgemeinbildenden Schu­
len, die Berufsbildung, den „Zweiten Bildungsweg“, die Erwachsenenbildung und die 
Lehrerbildung ergeben müssen.“ (ebd., S. 71)

2 Erweiterung des inhaltlichen Spektrums der 
Allgemeinbildung: Arbeit, Beruf, Technik, Wirtschaft als 
Themenfelder

1964 entwickelte Klafki ein bildungstheoretisch fundiertes Konzept für eine „Einfüh­
rung in die Arbeits- und Wirtschaftswelt“ als Aufgabe der Volksschuloberstufe. Er 
legte 1967 eine überarbeitete, 2. Auflage vor, die erforderlich wurde aufgrund vieler 
fachdidaktischer Kommentierungen und nicht zuletzt deshalb, weil der Deutsche Aus­
schuss für das Erziehungs- und Bildungswesen seine „Empfehlungen zum Aufbau der 
Hauptschule“ (1964) veröffentlicht hatte. Darin enthalten waren die Empfehlungen zur 
Einrichtung eines Faches Arbeitslehre. Die entsprechenden Passagen basierten auf 
Textvorschlägen des Berufspädagogen Heinrich Abel, der seinerseits auch Erfahrun­
gen und Konzepte von Günter Wiemann (1962b) in seinen Arbeitslehreaufriss einflie­
ßen ließ.1

Wolfgang Klafki begegnete dieser berufspädagogisch-funktionalistischen Grund­
ausrichtung der Arbeitslehre prinzipiell mit Skepsis und kritisierte: Dieser Ansatz um­
fasst „der Intention nach das ganze Feld, das hier als ‚Einführung in die Arbeits- und 

1 Näheres zur Genese der Arbeitslehre-Empfehlungen des Deutschen Ausschusses, vgl. Hendricks 1975, S. 8 ff.
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Wirtschaftswelt‘ bezeichnet wird, allerdings unter weitgehender Ausblendung des ge­
samtgesellschaftlich-politischen Aspekts“ (Klafki 1964, S. 47). Demgegenüber schlug 
Klafki vor, unter didaktischen Gesichtspunkten die Arbeits- und Wirtschaftswelt unter 
folgenden strukturierenden Aspekten zu erschließen:

• arbeitstechnisch-betriebswirtschaftlich-technologischer Aspekt, dem auf fach­
wissenschaftlicher Ebene Arbeitswissenschaft, Technologie, Betriebswirtschafts­
lehre und Betriebssoziologie entsprechen, und

• historisch-politisch-gesellschaftlicher Aspekt, dem auf fachwissenschaftlicher 
Ebene Volkswirtschaftslehre, Industriesoziologie und Politologie entsprechen.

Mit der Herausarbeitung dieser strukturierenden Aspekte gelang Klafki eine Bünde­
lung der damaligen fraktionierten Diskussion um die angemessene didaktische Ge­
staltung und curriculare Verortung der Aufgabe, die jungen Menschen beim Über­
gang von der Schule in das Ausbildungs- und Beschäftigungssystem zu unterstützen.

Der arbeitstechnisch-betriebswirtschaftlich-technologische Aspekt nahm in Klaf­
kis Untersuchung aufgrund der wesentlich umfangreicheren Literatur, der größeren 
Zahl an Diskutant:innen und schulpraktischen Versuchen den dominanteren Raum 
ein. Dieses Ungleichgewicht entstand durch das Interesse der Akteur*innen, die Ju­
gendlichen durch die Entwicklung von Verständnis und Können bei ihrer Integration 
in das bestehende Arbeits- und Wirtschaftssystem zu unterstützen. Klafki machte auf 
diese einseitige Ausrichtung aufmerksam und reklamierte eine stärkere Beachtung 
der gesellschaftlich-historischen Betrachtungsweisen, und zwar mit der Begründung, 
„dass die Arbeits- und Wirtschaftswelt ein zentraler Faktor des gesellschaftlichen Le­
bens und der politischen Ordnung ist, von diesen mitbestimmt und sie wiederum mit­
bestimmend, [der] dem jungen Menschen nicht vorenthalten werden [darf]“ (Klafki 
1964, S. 26). Andererseits warnte er vor einer Verabsolutierung der gesellschaftlich-
politischen Dimension, da die Schule nicht die Aufgabe hätte, die Jugendlichen auf ein 
bestimmtes politisches Programm festzulegen, sondern dafür Sorge tragen müsse, ih­
nen das Hineinfinden in die Wirklichkeit zu erleichtern und sie zu kritischer Distanz 
und Veränderung der Wirklichkeit aufzufordern.

Die Zuschreibung der genannten Fachwissenschaften zu den beiden didaktisch 
fokussierenden Aspekten erfolgte aus Sicht des Allgemeinen Didaktikers und musste 
nicht unbedingt dem jeweiligen Selbstverständnis der genannten Fachwissenschaften 
entsprechen. Fachwissenschaftliche Bezüge aber hielt Klafki für unerlässlich, damit 
das neue Fach in der Hauptschule gegenüber den vorhandenen Fächern und ihren 
fachwissenschaftlichen Verankerungen als didaktisch ebenbürtig erscheinen konnte. 
Es ist allerdings kritisch anzumerken, dass die von Wolfgang Klafki vorgenommenen 
Bezüge insofern problematisch erscheinen, als aus den angesprochenen Fachwissen­
schaften zur damaligen Zeit keinerlei Impulse oder Interessen bestanden, sich auf die 
allgemeinbildende Schule einzulassen.

Aus der Analyse „guter“ Schulpraxis und gesicherter Diskussionsergebnisse über 
Fortbestand und Weiterentwicklung der sog. praktischen Fächer entwarf Klafki den 
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didaktisch-methodischen Grundriss einer „Einführung in die Arbeits- und Wirt­
schaftswelt“ mit fünf Strukturelementen (Klafki 1964, S. 27 ff.):

• Betriebspraktika,
• Erkundungen der heimatlichen Berufs- und Arbeitswelt und ihre Ausweitung zu 

einer elementaren Wirtschaftskunde,
• Werkunterricht, technische Grundbildung, technische Elementarbildung, „Ar­

beitslehre“,
• Neugestaltung der Naturlehre: naturwissenschaftliche Grundlagen von Technik 

und
• Familienhauswesen.

3 Arbeitslehre – Einführung in die Arbeits- und 
Wirtschaftswelt

3.1 Der erste Lehrplan in Nordrhein-Westfalen
Wolfgang Klafki erhielt vom Nordrhein-Westfälischen Kultusminister den Auftrag, im 
Zusammenhang mit der Überführung der Volksschule in Grund- und Hauptschule 
nicht nur die Kommission für die Entwicklung der Hauptschule zu leiten, sondern 
auch einen Lehrplanentwurf „Arbeitslehre – Einführung in die Arbeits- und Wirt­
schaftswelt“ zu verfassen, der als bundesweit erster Arbeitslehre-Lehrplan erschien 
(vgl. Klafki 1967).

Klafki übernahm zwar den Begriff Arbeitslehre des Deutschen Ausschusses für 
das Erziehungs- und Bildungswesen, aber nicht aus Überzeugung, sondern, wie er 
sehr zurückhaltend betonte, „um die Beziehung zur laufenden Diskussion anzudeu­
ten“ (Klafki 1967, S. B10/1). Eigentlich mochte er sich mit dem Terminus Arbeitslehre 
nie so recht anfreunden, wie er in einem anderen, bildungspolitisch bedeutsamen, 
Kontext deutlich machte:

„Man ist sich heute in der Diskussion weitgehend einig darin, dass der Begriff Arbeits­
lehre das didaktische Problemgebiet, um das es dabei geht, nur sehr unzulänglich be­
zeichnet, ja dass der Begriff Arbeitslehre Missverständnisse provoziert. Es geht eigentlich 
um eine Hinführung des jungen Menschen zur modernen Arbeits- und Wirtschaftswelt, 
ihren technologischen Voraussetzungen und ihren gesellschaftlichen und politischen 
Problemen und Konsequenzen.“ (Klafki 1968, S. 11)

Die didaktische Erschließung der Arbeits- und Wirtschaftswelt unter zwei strukturie­
renden Aspekten – dem eher funktionalen und dem eher emanzipatorischen Aspekt – 
sollte deren wechselseitige Bezüge verdeutlichen. Diese Intention wurde in der Zielbe­
stimmung des Arbeitslehre-Lehrplans deutlich:

„eine elementare, wenn auch zunehmend anspruchsvollere Einführung zu vermitteln in 
Zusammenhänge, Erkenntnisformen und grundlegende Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
die geeignet sind, den Schülern ein erstes Verständnis der modernen Arbeits-, Berufs- 
und Wirtschaftswelt und der gesellschaftlichen und politischen Zusammenhänge [zu ver­
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mitteln], in die sie verflochten ist, ihnen Hilfen für eine sinnvolle Berufswahl zu geben 
und Voraussetzungen für den Beginn einer späteren Berufslehre oder Berufstätigkeit zu 
schaffen (Berufswahlreife).“ (Klafki 1967, S. 1)

Curricular wurde das eigenständige Fach Arbeitslehre in vier Aufgabenbereiche geglie­
dert:

• Praktische Werklehre als exemplarische Einführung in die Werkarbeit und in 
Anfänge einer Material- und Werkzeugkunde,

• Einführung in das technische Experimentieren und Denken („Technisches Wer­
ken“),

• Erkundungen der Arbeits- und Wirtschaftswelt und
• Hauswirtschaft.

Außerdem sollte Arbeitslehre als Unterrichtsprinzip Eingang in bestehende Fächer 
finden.

Bezogen auf unsere Fragestellung zum Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und 
Fachdidaktik bewies Klafki hier einigen Mut, indem er, nicht abgestimmt mit den Ver­
treter:innen der genannten Arbeitslehre-Teilfächer und Arbeitslehre-Prinzipfächer, 
deren Kooperationsbereitschaft einfach unterstellte.

3.2 Der zweite Lehrplan in Nordrhein-Westfalen
Der Entwurf des Hauptschullehrplans sollte ursprünglich in mehrjährigen Schulver­
suchen erprobt werden, wurde aber auf politischen Druck der SPD-geführten Landes­
regierung schon nach einem Jahr im Schnellverfahren durch einen Komplettlehrplan 
für alle Fächer der Hauptschule ersetzt. Die von Klafki geleitete Arbeitslehre-Kommis­
sion erarbeitete in drei Untergruppen mit fächeraffinen Personen den „Lehrplan für 
die Arbeitslehre – Hinführung zur Wirtschafts- und Arbeitswelt“ (Klafki 1968). Sie ent­
wickelte ein neues curriculares Konstrukt mit Arbeitslehre als verbindender Idee für 
die drei Fächer Technisches Werken, Wirtschaftslehre und Hauswirtschaft. Im Tri­
mesterwechsel sollten diese Fächer in allen Schuljahren stattfinden.

Klafki musste sich als Allgemeiner Didaktiker den Ansprüchen und Einwänden 
der Fachdidaktiken und der Schule sowie Schuladministration beugen:

1. Dies wurde am deutlichsten bei den an lehrerbildenden Einrichtungen tätigen 
Werkpädagog:innen, die seit Ende der 1950er-Jahre in einem langwierigen Ablö­
seprozess von der Kunsterziehung eine Neuorientierung im Technischen Wer­
ken fanden. Der Lehrplanentwurf 1967 verschreckte die profilierten Werkpäda­
gog:innen, die inzwischen von technikwissenschaftlicher Seite Unterstützung 
erfuhren. Der Technikphilosoph Klaus Tuchel gab der Fachdidaktik die nachhal­
tig wirkende grundsätzliche Orientierung: „Wenn aber ein bildender Wert der 
Technik im Schulunterricht überhaupt zur Geltung kommen soll, dann kann er 
einen seiner Ansatzpunkte in der ingenieurwissenschaftlichen Theorie finden“ 
(Tuchel 1967, S. 17). Der Bildungswert der Technik erschließt sich Tuchel zufolge 
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in vier verschiedenen Bereichen: in der Theorie und Praxis der Herstellung sowie 
in der Theorie und Praxis des Gebrauches von Technischem.

2. Der Designer Hermann Sturm (1968), verantwortlich für den Lehrplan „Tech­
nisches Werken“, formulierte Bildungsziele für dieses Teilfach der Arbeitslehre: 
Entwicklung technischen Denkens, ästhetische Dimension der Technik, gegen­
seitige Abhängigkeit von Technik, Kultur und Gesellschaft.

3. Praktische Folgen hatte die Distanz der Fachdidaktiken gegenüber dem Arbeits­
lehrekonzept in einer der zentralen Aufgaben der Fächer, die Entwicklung von 
Berufswahlreife. Diese sahen die Wirtschaftslehre, das Technische Werken und 
die Hauswirtschaft in ihren Curricula nicht als eines ihrer Bildungsziele vor. 
Auch waren sich die Lehrplanmachenden der Teilfächer einig in der Ablehnung 
des übergreifenden Auftrages der Arbeitslehre, die Hinführung zur Wirtschafts- 
und Arbeitswelt in „enger Kooperation“ zu realisieren.

4. Die Fächer sollten wissenschaftsorientiert sein:
• Der Lehrplan Wirtschaftslehre orientierte sich an der Volkswirtschaftslehre, 

für den Lehrplan gefiltert durch die Perspektive der Handelsschullehrer:in­
nen.

• Das Technische Werken gab sich ingenieurwissenschaftlich ausgerichtet, 
ohne dass Konsens über die Zuordnung zu einer der ingenieurwissenschaft­
lichen Einzeldisziplinen bestand.

• Der Hauswirtschaftslehre fiel es zum damaligen Zeitpunkt schwer, eine be­
zugswissenschaftliche Orientierung zu finden. Sie glich einem Konglomerat 
aus Ernährungslehre und Textilem Gestalten; die Zuordnung der Verbrau­
chererziehung war umstritten zwischen den Fachvertreter:innen von Wirt­
schaftslehre und Hauswirtschaft.

Die Einführung der Arbeitslehre in NRW war, berücksichtigt man den Grad der Aus­
prägung von Fachkompetenz in der Lehrerschaft, ein Fiasko. Mit Ausnahme der 
Hauswirtschaft, deren Lehrerinnen für die Bereiche Ernährung und Textilgestaltung 
qualifiziert waren, gab es im Sinne der (damals) neuen Lehrpläne keine ausgebildeten 
Lehrkräfte. Da das Land Nordrhein-Westfalen auf angemessen gründliche Fortbil­
dungsmaßnahmen verzichtete, waren die Schulen angewiesen auf die Bereitschaft 
und das Interesse des Lehrpersonals, sich den neuen Herausforderungen in eigener 
Initiative zu widmen – mit erwartbar unsicheren Ergebnissen.

Klafki setzte sich mit diesem Sachverhalt kritisch auseinander. Er ließ nicht gel­
ten, dass auf die Lösung der didaktischen Aufgaben verzichtet werden sollte, nur weil 
in der Lehrerschaft die Vertrautheit mit den hier zu behandelnden Themen fehlte. Er 
forderte schnelle Maßnahmen in der Lehrerausbildung und -weiterbildung.

Auch wenn Klafki seine ursprünglichen Vorstellungen insgesamt nur einge­
schränkt realisieren konnte, so hatte er doch mit seinem Engagement den Platz für die 
Etablierung der Arbeitslehre bereiten können. Er blieb bis 1971 Vorsitzender der Kom­
mission Hauptschule. 1973 erschienen neue Lehrpläne für die Hauptschule; das Fach 
hieß fortan Technik/Wirtschaft (Arbeitslehre).
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3.3 Arbeitslehre in der Gesamtschule
Parallel zu den Lehrplanarbeiten in Nordrhein-Westfalen verfasste Wolfgang Klafki in 
den Jahren 1968 bis 1972 Texte zur Arbeitslehre in der Integrierten Gesamtschule. Die­
ses neue Aufgabengebiet sollte nach Klafkis Überzeugung nicht ein curriculares Reser­
vat in Hauptschulen bilden. Vielmehr sah er Arbeitslehre aus gesellschaftspolitischen 
Gründen als Bildungsauftrag in allen Schulformen. Damit trat er entschieden dem 
Missverständnis entgegen, Arbeitslehre als Vorbereitung auf zukünftige Produktions­
tätigkeiten von Hauptschüler:innen zu verstehen. Er stellte fest,

„dass es sich nicht um die Vorwegnahme von Elementen spezieller Berufslehre, auch 
nicht um eine Disziplin für vermeintlich ‚praktisch begabte Schüler‘ (in Absetzung von 
‚theoretisch begabten Schülern‘) handelt, sondern ökonomisch-technisch[e Bildung] in 
Verbindung mit gesellschaftlich-politischer Bildung als Moment jeder zeitgemäßen 
Grundbildung; zugleich wird die theoretische Komponente dieses Lernbereiches immer 
deutlicher herausgearbeitet. Nicht eine der ‚theoretischen Bildung‘ gegenübergestellte 
‚praktische Bildung‘, sondern der wechselseitige Bedingungszusammenhang von Theorie 
und Praxis im Lernprozess ist das Charakteristikum solcher ‚ökonomisch-technischen 
Bildung‘“ (Klafki 1970a, S. 166).

Diese muss bis zur Klasse 10 verbindlich gelten,

„sei es als durchgehendes Pflichtfach (-fächer) über mehrere Jahre hinweg, sei es in einer 
Kombination von Geschichte/Politik mit Wirtschaftslehre einerseits und Technischem 
Werken andererseits, sei es in Halbjahres- oder Trimesterkursen, ggf. alternierend mit 
anderen Fächern“ (Klafki 1970a, S. 167).

Was die Fachbezeichnung anbelangt, blieb Arbeitslehre nach wie vor für ihn das „An­
führungszeichenfach“. Die Begründung mutet resignativ an: Es habe sich zwar „inzwi­
schen vielfach der Begriff ‚Arbeitslehre‘ eingebürgert, obwohl er das Problem nicht 
angemessen bezeichnet“ (Klafki 1970a, S. 166).

4 Klafkis Zwischenfazit zum Stand und zu Tendenzen der 
Arbeitslehre

Seinem Ruf als didaktischer Brückenbauer und Vermittler zwischen kontroversen 
Positionen wurde Wolfgang Klafki gerecht in seinem letzten grundsätzlichen Arbeits­
lehrebeitrag im Zusammenhang mit seinen Arbeiten zur Entwicklung von Haupt- und 
Gesamtschule. In dem Sammelband „Unterrichtsbeispiele der Hinführung zur Ar­
beits- und Wirtschaftswelt“ (1970b) präsentierte er der Fachleserschaft an exemplarisch 
ausgewählten Beispielen die ganze Bandbreite der didaktisch-methodischen Ansätze 
in der bundesdeutschen Diskussion in diesem „Versuchsfeld“, wie er die Bemühun­
gen der Kollegenschaft nannte. Aus allgemeindidaktischer Sicht zog er ein synopti­
sches Zwischenfazit auf der Basis der unterschiedlichen schulpraktischen Erfahrun­
gen, getreu seinem Verständnis von Didaktik als Theorie von Praxis.
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„Es gilt, diese Wechselwirkung zwischen der didaktischen Theorie und der Schulpraxis 
konsequent in Gang zu halten. An der ‚Hinführung zur Wirtschafts- und Arbeitswelt‘ wird 
besonders deutlich, dass pädagogische Theorie und pädagogische Praxis sich heute sozu­
sagen ‚experimentell‘ ergänzen müssen, als aufeinander angewiesene Instanzen in einem 
grundsätzlich unabschließbaren Prozess der Reform.“ (Klafki 1970b, S. 9)

Die Lehrkräfte wurden von Klafki in diesem Entwicklungsprozess als wichtige Verbün­
dete angesprochen.

„In reflektierter Freiheit verwendet – könnte der vorliegende Beispielband einen Beitrag 
zur Bildung eines kritischen und produktiven didaktisch-methodischen Bewusstseins 
leisten, also jenes Bewusstseins, dessen es auf der Seite der Lehrenden bedarf, wenn tech­
nisch-ökonomische Bildung jungen Menschen zu kritischer Aufklärung und produktiven 
Wahl- und Handlungsmöglichkeiten in einer wichtigen Dimension ihres Lebens in der 
modernen Gesellschaft verhelfen soll.“ (ebd., S. 14)

Klafki kannte die Ungeduld mancher engagierter Arbeitslehrediskutant:innen in 
Schule und Hochschule, mahnte aber im Blick auf die Gesamtlage in der Schulent­
wicklung zu Geduld.

„Selbst dort, wo in der didaktischen Diskussion oder in amtlichen Richtlinien bereits rela­
tiv detaillierte Konzeptionen vorgelegt wurden, sind alle Fachleute darin einig, dass es sich 
nur um vorläufige Stationen in einem keineswegs abgeschlossenen Denk- und Versuchs­
prozess handeln kann. […] Es dürfte eben grundsätzlich irrig sein, auf längere Sicht im 
didaktischen Felde irgendwo schnelle Endlösungen zu erwarten; stattdessen werden wir 
uns realistisch auf ständige Reformarbeit einstellen müssen.“ (ebd., S. 10)

Klafki bezog als Allgemeiner Didaktiker gegenüber den verschiedenen fachdidak­
tischen Positionen in den Fächern des Lernfeldes Arbeitslehre und deren curricularen 
Ausprägungen eine vermittelnde Position und förderte konstruktiv den Dialog zwi­
schen konträren Standpunkten.

„Es handelt sich nirgends um einander völlig ausschließende Positionen. Wichtige didak­
tische Teilziele und Aufgabenbereiche tauchen in allen Konzeptionen auf. […] Unter­
schiedlich ist vor allem das Gewicht, das solche Teilziele und Teilaufgaben innerhalb der 
verschiedenen Konzeptionen haben, unterschiedlich ist auch die lehrplanorganisatori­
sche Zuordnung der Teilziele und Teilaufgaben.“ (ebd., S. 12)

5 Notwendigkeit eines zentrierenden didaktischen Fokus 
des Fachgebietes Arbeitslehre

An der Frage nach der curricularen Organisation des Fachgebietes scheiden sich die 
Geister seit 1967, seit dem bundesweit ersten Lehrplan für die Arbeitslehre in Nord­
rhein-Westfalen. Wolfgang Klafki konnte sich nicht für eine integrative curriculare 
Fachlösung entscheiden. Der von ihm konzipierten „Arbeitslehre als Hinführung zur 
Arbeits- und Wirtschaftswelt“ fehlte das einigende didaktische Zentrum. Vielmehr sah 
er in seinem bipolaren Konzept mit den funktionalen und den gesellschaftlich-politi­
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schen Inhaltsschwerpunkten den curricularen Königsweg. Damit verzichtete er auf ein 
didaktisches Zentrum mit fachlich integrierender Wirkung. Das hatte der Deutsche 
Ausschuss im Beruf gesehen, und zwar nicht nur für die Arbeitslehre, sondern für die 
Hauptschule insgesamt. Hiermit konnte Klafki nicht konform gehen wegen seiner 
Vorbehalte gegenüber einem Berufsarbeitsbegriff, der seiner Auffassung nach zu sehr 
funktional auf berufliche Tätigkeiten im gewerblich-technischen Bereich fixiert war. 
Die vom Begriff her naheliegende Alternative, Arbeit als didaktisches Zentrum der Ar­
beitslehre zu verstehen, kam für Klafki nicht in Frage, weil der Begriff Arbeitslehre für 
ihn wegen der Vorgaben durch den Deutschen Ausschuss einseitig funktional-berufs­
pädagogisch belastet war.

Leider zu spät für Klafkis damaliges Engagement für die Arbeitslehre lieferte der 
Technikphilosoph und Ingenieur Günter Ropohl (2004) aus erkenntnistheoretischer 
Sicht die Begründung dafür, Arbeit in das didaktische Zentrum der Arbeitslehre zu 
stellen:

„In kulturanthropologischer Sicht ist es völlig unannehmbar, in der Allgemeinbildung die 
materielle Kultur zu ignorieren. […] Materielle Kultur ist die Kultur der Arbeit, ihrer Bedin­
gungen und ihrer Folgen und erweist sich als Verflechtungszusammenhang von Arbeit, 
Technik und Wirtschaft. Eine wohlverstandene Arbeitslehre ist die Lehre von der materiel­
len Kultur.“ (Ropohl 2004, S. 19)

6 Curriculare Orientierung der Arbeitslehre als Aufgabe 
von Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und 
Fachwissenschaft

Die adäquate curriculare Orientierung ist bis heute bundesweit offen, d. h., jedes Bun­
desland hat seine eigene Lösung inklusive unterschiedlicher Fachbezeichnungen: inte­
gratives Fach, enger oder weiter ausgelegte Fächerkooperation mit explizitem oder im­
plizitem Arbeitslehrebezug, Fächerseparation ohne Arbeitslehrebezug, verortet in der 
Regel in der Sekundarstufe I. Über den Sachstand der föderalen curricularen Ausprä­
gungen informierte Wilfried Wulfers (2016) in einer umfangreichen Synopse.

Wenn es in Deutschland ein einigermaßen einheitliches Arbeitslehrekonzept ge­
ben sollte, dann wäre es nicht allein aus der Sicht einer der betroffenen Fachdidaktiken 
zu lösen. Vielmehr müsste interdisziplinäre Forschungs- und Entwicklungsarbeit un­
ter Beteiligung aller Fachdidaktiken im Arbeitslehrespektrum und unter Beteiligung 
der Allgemeinen Didaktik und ausgewählter Fachwissenschaften erfolgen. Notwendig 
ist besonders die Beteiligung der bildungspolitischen Entscheidungsebene, d. h. der 
relevanten Gremien der Kultusministerkonferenz (KMK). Bekanntlich scheiterte 1987 
der vorläufig letzte Versuch der KMK, zum „Lernfeld Arbeitslehre“ eine Empfehlung 
mit bundesweiter Gültigkeit abzugeben. Der auf der Amtschefebene von allen Ländern 
bereits befürwortete Empfehlungstext zur Angleichung der Arbeitslehrekonzepte 
wurde in der entscheidenden 235. Sitzung der Kultusministerkonferenz wegen der Ab­
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lehnung durch die Minister aus Baden-Württemberg, Bayern und Hessen nur als 
KMK-Material und damit als unverbindlicher Text der Öffentlichkeit zur Kenntnis ge­
geben (vgl. KMK 1987). Das ablehnende Votum aus den drei konservativ geführten 
Bundesländern beruhte auf dem (gewollten?) Missverständnis, dass mit der Arbeits­
lehre die berufliche Bildung Einzug in die allgemeinbildende Schule halten sollte.

Angesichts des rapiden gesellschaftlichen Wandels in den hauptsächlichen The­
menfeldern des Fachgebiets Arbeitslehre – Arbeit, Beruf, Technik, Wirtschaft, Haus­
halt – ist es nach wie vor dringend erforderlich, neue curriculare Lösungen für eine 
schulische Befassung mit gesellschaftlichen Schlüsselproblemen zu entwickeln, wie 
u. a. Ausbildung und Arbeitsmarkt, Digitalisierung, nachhaltiger Konsum, gesund­
heitsförderliche Ernährung, demografischer Wandel. Dabei gilt es, innovative didak­
tisch-methodische und mediale Gestaltungsformen des Lernens und Lehrens zu ent­
wickeln, die das selbstbestimmte Handeln und die Entfaltung individueller Potenziale 
der jungen Menschen fördern. Hierzu sollte eine Kommission auf nationaler Ebene 
die curricularen Grundzüge einer zukunftsfähigen Arbeitslehre formulieren. Folgt 
man Wolfgang Klafki, sollte dies im Dreiklang Allgemeine Didaktik – Fachdidaktik – 
Fachwissenschaft vernünftig zu regeln sein.

Die Allgemeine Didaktik wäre dabei die neutrale Instanz, der die Lotsenfunktion 
in diesem Entwicklungsprozess zukäme. Klafki unterstützte im Vorwort zu „Arbeits­
lehre in der Bundesrepublik Deutschland“ ausdrücklich die Auffassung „dass der All­
gemeinen Didaktik die entscheidende Koordinierungsfunktion für die theoretische 
Weiterentwicklung der Arbeitslehre zufalle“ (Hendricks 1975, S. VII). Dabei muss sie 
nicht nur die Diskussion mit Fachdidaktiken unterschiedlicher fach(wissenschaft)-
licher und didaktischer Provenienz moderieren, was schon schwer genug ist, sondern 
auch heterogene Bezugswissenschaften einbeziehen.

Über die Rolle der Fachwissenschaften im Prozess der Auswahl von Bildungsin­
halten vertrat Klafki bereits 1959 eine dezidierte Meinung:

„Erkenntnistheorie - aber auch die Fachwissenschaften - liefern keine Kriterien für die 
Auswahl der Bildungsinhalte. Die didaktische Fragerichtung kann nicht von jenen Diszi­
plinen ausgehen. Vielmehr muss sie ihren Ausgangspunkt in der Realität kindlichen und 
jugendlichen Lebens und vorwegnehmend in der ‚Realität‘ des zukünftigen Erwachsenen­
lebens nehmen, in jenen Bereichen also, in denen Bildung (als allgemeine Bildung) sich 
bewähren soll. Dabei ergibt sich dann, dass die Didaktik von ihren eigenen Fragestellun­
gen aus immer wieder an die Grenzen der Fachwissenschaften und der Philosophie stößt 
und an diese Disziplinen Fragen stellt. Die Antworten vermag sie nicht auf der Ebene 
jener Disziplinen zu kritisieren, aber sie kann sie hinsichtlich ihrer pädagogischen Ver­
wendbarkeit beurteilen.“ (Klafki 1959, 272)

Bemerkenswert ist die Anmerkung als Fußnote, die Klafki bei „kritisieren“ anbringt:

„Soweit die Didaktiker zugleich Fachwissenschaftler sind, vereinigen sie den Fragenden 
und den Antwortenden in sich und sind also zugleich für die fachwissenschaftliche Gül­
tigkeit wie auch für die pädagogische Umsetzung verantwortlich. Das ändert jedoch nichts 
an dem oben ausgesprochenen prinzipiellen Verhältnis.“ (ebd., S. 272)
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Dezidiert als Fachwissenschaftler äußert sich der Technikphilosoph und Ingenieur 
Günter Ropohl im Rahmen der Arbeitslehredebatte zum Verhältnis von Fachwissen­
schaft und Fachdidaktik. Für ihn gilt

„Didaktik als eine praxeologische Anwendungswissenschaft, die mit systematischen und 
nachvollziehbaren Methoden aus den fachwissenschaftlichen Aussagesystemen jenes 
Wissen auswählt, aufbereitet und verknüpft, das für die Lebenspraxis relevant ist. […] Ge­
genüber den Fachwissenschaften erweist sich die Fachdidaktik somit als praxeologische 
Metawissenschaft“ (Ropohl 2004, S. 86).

Jörg Schudy indessen billigt der Allgemeinen Didaktik keine aktive Rolle zu, denn es 
sei

„[…] unübersehbar, dass sich auch Vertreter/innen der Erziehungswissenschaft, der 
Schulpädagogik und der Berufspädagogik als interessierte Akteure seit Ende der 70er 
Jahre aus der Arbeitslehre-Diskussion weitgehend zurückzogen“ (Schudy 2001, S. 187).

Statt die Allgemeine Didaktik als Instanz ins Spiel zu bringen, wäre es wirkungsvoller 
und aussichtsreicher, wenn die Didaktiken im Fachgebiet Arbeitslehre sich die allge­
meindidaktischen Modelle zunutze machen würden. Mit den Fragen nach dem Fun­
damentalen, Elementaren und Exemplarischen ließe sich die gesellschaftliche Arbeit 
als didaktischer Kern der Arbeitslehre erschließen. Schudy entspricht damit Klafkis 
konzeptioneller Grundlegung einer zeitgemäßen Allgemeinbildung und seiner didak­
tischen Begründung des Fachgebiets Arbeitslehre.

Schlussendlich

Wolfgang Klafki gilt als der allgemeindidaktische Wegbereiter der Arbeitslehre. Er hat 
für die Etablierung des Fachgebiets mit seiner Fähigkeit zum fächerübergreifenden 
Überblick und zur Zusammenschau unterschiedlicher Positionen wesentliche Im­
pulse für die fachdidaktische Entwicklung gegeben. Seine bildungstheoretischen Ar­
gumente sind im Diskurs über die curriculare Gestaltung der Arbeitslehre immer 
noch aktuell und darüber hinaus transferierbar auch auf neue Herausforderungen, die 
durch den technologischen Wandel auf das Bildungswesen zukommen.
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Digitalisierung, Künstliche Intelligenz und die 
Rolle der Arbeitslehre

Ein methodischer Ansatz für eine Kritikalitätsbewertung von 
KI im Unterricht

Marco Wedel

Abstract

Ausgehend von Strategien, Handlungsansätzen und Regulierungsbemühungen der 
Europäischen Union zur Abstimmung eines wertebasierten Weges in eine digitale Zu­
kunft wird in diesem Beitrag die Rolle insbesondere der Arbeitslehre bei der Umset­
zung europäischer Strategien und Handlungsansätze für den Umgang mit Künst­
licher Intelligenz erörtert. Im Ergebnis wird festgestellt: Die Arbeitslehre hat das 
Potenzial und den Anspruch, einen Beitrag zum individuellen Kompetenzaufbau für 
eine zunehmend von KI-Systemen geprägte Digitalisierung zu leisten.

Based on strategies, action-plans, and regulatory efforts of the European Union to co-
ordinate a value-based path into a digital future (here in particular with a focus on arti-
ficial intelligence as an indicator for the great transformation), this paper discusses the 
role of education and in particular work-based education in the implementation of said 
European strategies and approaches. As a result, it is stated: Work-based education has 
the potential and intention to contribute to individual capacity building for a digitalized 
world increasingly shaped by AI systems.

Schlagworte

Arbeitslehre, Digitale Verbaucherbildung, Künstliche Intelligenz, Europäisches KI-
Gesetz, Allgemeinbildung

Einleitung

Ausgehend von Strategien, Handlungsansätzen und Regulierungsbemühungen der 
Europäischen Union zur Abstimmung eines wertebasierten Weges in eine digitale Zu­
kunft soll in diesem Beitrag die Rolle der Bildung und insbesondere der Arbeitslehre 
bei der Umsetzung europäischer Strategien und Handlungsansätze erörtert werden. 
Was bedeutet Souveränität und wie gelingt individuelle Handlungsorientierung in 
einer Welt, die sich nicht nur anhaltend digitalisiert, sondern mit Anwendungen von 



Künstlicher Intelligenz (KI) in virtuellen (virtual) und erweiterten (augmented) Reali­
täten (VR, AR) neue Akteure und Handlungsräume hervorbringt, für die Maßstäbe 
und Verhaltenskodizes bisher weitestgehend fehlen?

Der Reflexionsrahmen wird gefasst von einem Vorschlag der EU-Kommission für 
eine „Europäische Erklärung zu den digitalen Rechten und Grundsätzen für die digi­
tale Dekade“:

„Die Menschen stehen im Mittelpunkt des digitalen Wandels in der Europäischen Union. 
Die Technik sollte allen Europäerinnen und Europäern dienen und zugutekommen und 
sollte sie in die Lage versetzen, ihre Ziele und Bestrebungen in voller Sicherheit und unter 
uneingeschränkter Achtung ihrer Grundrechte zu verwirklichen“ (Europäische Kommis­
sion 2022, S. 2).

Unter der Überschrift „Digitale Bildung und Kompetenzen“ heißt es hierzu weiter:

„Wir verpflichten uns, […] Bemühungen zu unterstützen, um Lernenden und Lehrkräften 
die Möglichkeit zu geben, alle erforderlichen digitalen Fähigkeiten und Kompetenzen zu 
erwerben und auszutauschen, um sich aktiv an der Wirtschaft, der Gesellschaft und an 
demokratischen Prozessen beteiligen zu können […]“ (Europäische Kommission 2022,
S. 3).

Die Idee einer Erklärung zu digitalen Rechten und Grundsätzen für die Europäische 
Union führt eine supranationale Entwicklung fort, die in der Rechts- und Politikwis­
senschaft bereits als Digitaler Konstitutionalismus beschrieben wird (vgl. Celeste 2019) 
und die das Ziel verfolgt, die digitale Souveränität der europäischen Bürger:innen 
rechtsverbindlich zu stärken (vgl. Floridi 2021). In diesem Zusammenhang sind – 
Stand Mai 2022 – fünf im wesentlichen horizontale Gesetzgebungsverfahren zu be­
nennen, die, nach Verabschiedung und im Zusammenspiel mit der bereits vielfach 
erörterten Datenschutzgrundverordnung (Europäische Union 2016), einen digitalen 
Grundrechtsschutz in der EU gewährleisten sollen. Dabei handelt es sich um den Ver­
ordnungsentwurf für ein Gesetz über Künstliche Intelligenz (Europäische Kommis­
sion 2021a), den Verordnungsentwurf für ein Gesetz über Digitale Dienste (ebd.), den 
Verordnungsentwurf für ein Gesetz über Digitale Märkte (Europäische Kommission 
2020b), den Entwurf einer Verordnung für Maschinen als Neuordnung der Maschi­
nenrichtlinie (ebd.), die Überarbeitung der Richtlinie über Haftung für fehlerhafte 
Produkte (Europäische Kommission 2021c, S. 2) und den Entwurf eines Daten-Gover­
nance-Gesetzes (Europäische Kommission 2020c; Veale, Zuiderveen 2021, S. 98).

Ein besonderer Ansatz zur Regulierung eines Gegenstandsbereiches, dessen zu­
künftige Entwicklungen nicht abzusehen sind – verwiesen sei hier u. a. auf die Diskus­
sion rund um die hohe Geschwindigkeit, Gleichzeitigkeit und starke Tiefen- und Brei­
tenwirkung der „vierten industrielle Revolution“ (Schwab 2016) sowie Analysen und 
Handlungsszenarien unter der Überschrift „Arbeit 4.0“, „Industrie 4.0“, „Bildung 4.0“, 
„Gesellschaft 4.0“ etc. (vgl. Wedel, Pohlisch 2021; Uhl, Göll, Wedel 2021; Ulbrich, 
Wedel, Dienel 2021; Daum, Wedel, Zinke-Wehlmann, Ulbrich, 2020; Ulbrich, Wedel 
2019) –, wird im Zugang des Entwurfs der Verordnung zur Künstlichen Intelligenz 

68 Digitalisierung, Künstliche Intelligenz und die Rolle der Arbeitslehre



gewählt: die Kritikalitäts- und Risikobewertung (Europäische Kommission 2021a; Da­
tenethikkommission 2019). Ziel der Bewertungen von digitalen Anwendungen mit­
hilfe einer Kritikalitätseinschätzung ist nicht etwa das Verbot bestimmter Technolo­
gien – deren Entwicklung eben nicht vorhersehbar ist –, sondern das Vermeiden 
unerwünschter Anwendungsszenarien. Um die Wirkung dieses Ansatzes in einer de­
mokratisch verfassten Gesellschaft entfalten zu können, bedarf dieser normativ ge­
fasste Zugang – dessen Umsetzung in Standards und harmonisierte Normen gerade 
erarbeitet wird (vgl. DIN e. V. 2022) – einer handlungspraktischen Entsprechung. Um 
beispielsweise eine Risikoabschätzung (von KI) sinnvoll vornehmen zu können, müs­
sen (Handlungs-)Kompetenzen für den privaten und beruflichen Anwendungskontext 
aufgebaut werden, nicht zuletzt, um eine menschliche Aufsicht und Souveränität im 
digitalen Raum gewährleisten zu können. Bei allen Heraus- und Überforderungen, die 
das mit sich bringt, ist unstrittig, dass eine solche Vermittlung klassischerweise im 
Hoheitsbereich des Bildungssystems zu verorten ist (KMK 2016, 2021).

Nimmt man die „ergänzenden Empfehlungen“ der Kultusministerkonferenz 
(KMK) zur Strategie einer „Bildung in der digitalen Welt“ ernst (KMK 2021, S. 8), dann 
muss es schon heute darum gehen, sich mit der gesellschaftspolitischen Willensbil­
dung und Regulierungsbemühungen der Europäische Union auseinanderzusetzen. 
Dies soll im Folgenden für die Arbeitslehre in einem ersten Zugang geschehen: Wie 
zu erörtern sein wird, liegt mit dem Prinzip der Risikobewertung zur Vermeidung un­
erwünschter Anwendungsfälle von KI ein europäischer Regulierungsansatz vor, der 
gleichermaßen die Ziele der Kompetenzentwicklung in der Arbeitslehre aufgreift. 
Denn, so heißt es u. a. in Teil C des gemeinsamen Rahmenlehrplans der Länder Berlin 
und Brandenburg für das Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik: „Im Fach Wirtschaft-
Arbeit-Technik lernen die Schülerinnen und Schüler [u. a.], Technik zu verstehen und 
zu beurteilen“ (SenBJF, MBJS 2015, S. 5). Wenn die Arbeitslehre in diesem Sinne also 
einen Beitrag zur wirtschaftlichen, ökologischen und technischen Grundbildung leis­
tet, um so auf das Arbeiten in Haushalt und Beruf vorzubereiten (ebd.), dann kann 
und sollte dieser Ansatz, so die hier zugrunde liegende Arbeitshypothese, auf die digi­
tale Grundbildung wirtschaftlicher, ökologischer und technischer Lebenswirklichkei­
ten als Teil einer Kultur der Digitalität (KMK 2021) erweitert werden. Eine wirtschaft­
liche, ökologische und technische Grundbildung hat heutzutage immer auch eine 
digitale Dimension. Die Basiskonzepte des Faches Wirtschaft-Arbeit-Technik, hier ins­
besondere das System- und das Entwicklungskonzept, bilden diese Erkenntnis mit 
dem Verweis auf Arbeitssysteme als „Maschinen und Mensch-Maschinen-Systeme“ 
und die Bedeutung „individueller Entwicklungsprozesse“ im „Wandel von Arbeit und 
Beruf“ implizit bereits ab (SenBJF, MBJS 2015, S. 9).

Folgt man dem Argument, dass es zieldienlich ist, sich frühzeitig und ko-kreativ 
in den europäischen Willensbildungsprozess einzubringen, also diesen zu reflektie­
ren, hier mit fachdidaktischer Expertise und als Stakeholder bei der Umsetzung politi­
scher Gestaltungs- und Regulierungsansätze von Zukunftstechnologien (KI, VR, AR), 
dann muss der zugrunde liegende Handlungszugang in seinen Kernzügen frühzeitig 
nachvollzogen werden. Welche ethischen Prinzipen dem europäischen Regulierungs­
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ansatz zugrunde liegen, warum die Risikobewertung im Ergebnis der gesellschafts­
politischen Aushandlungsprozesse als erweiterte Bildungsanforderung verstanden 
werden kann und wie – auch im Rahmen nationaler Strategien für eine Bildung in der 
digitalen Welt – ein fachspezifischer Zugang der Arbeitslehre als ein grundlegender 
Zugang zum gesellschaftlichen Kompetenzaufbau für eine digitale Souveränität ziel­
führend sein könnte, soll im Folgenden analysiert werden.

1 Ethische Prinzipien und Regulierungsansätze am 
Beispiel KI

Im Zuge der institutionellen Problemwahrnehmung und Agendasetzung zu KI (vgl. 
Sabatier 2007) zwischen dem Europäischen Wirtschafts- und Sozialausschuss (EWSA 
2016), dem Europäischen Parlament (2017), dem Europäischen Rat (2017) und der Eu­
ropäischen Kommission (2018a), berief die Kommission im Jahr 2018 eine „unabhän­
gige, hochrangige Expertengruppe für KI“ (HEG-KI) ein und beauftragte sie, einen 
Entwurf für KI-Ethik-Leitlinien auszuarbeiten (Europäische Kommission 2018b, S. 9).1 

Die HEG-KI ist mit 51 Vertreter:innen aus Wirtschaft, Wissenschaft und weiteren Inte­
ressengruppen besetzt. Sie erarbeitete neben Ethik-Leitlinien (Hochrangige Experten­
gruppe 2019a) auch eine Definition von KI (Hochrangige Expertengruppe 2019b) und 
eine „Assessment List for Trustworthy Artificial Intelligence (ALTAI)“ (Hochrangige 
Expertengruppe 2020).

Die wichtigsten Aspekte der Ethik-Leitlinien sollen nachfolgend beschrieben wer­
den, legen diese doch die Grundlage für den Regulierungsentwurf KI, aus dem in die­
sem Beitrag Handlungsempfehlungen für die Arbeitslehre abgeleitet werden (Europä­
ische Kommission 2021a).

„Eine vertrauenswürdige KI zeichnet sich durch drei Komponenten aus, die während des 
gesamten Lebenszyklus des Systems erfüllt sein sollten:

a) Sie sollte rechtmäßig sein und somit alle anwendbaren Gesetze und Bestimmungen 
einhalten,

b) sie sollte ethisch sein und somit die Einhaltung ethischer Grundsätze und Werte 
garantieren und

c) sie sollte robust sein, und zwar sowohl in technischer als auch sozialer Hinsicht, da 
KI-Systeme selbst bei guten Absichten unbeabsichtigten Schaden anrichten kön­
nen“ (Hochrangige Expertengruppe 2019a, S. 2).

Es werden in diesem Zusammenhang vier ethische Grundsätze und damit verbun­
dene Werte herausgearbeitet, die einen auf Grundrechten beruhenden Ansatz verfol­
gen und bei der Entwicklung, Einführung und Verwendung von KI-Systemen einge­
halten werden müssen (Hochrangige Expertengruppe 2019a, S. 2): die „Achtung der 

1 Die Veröffentlichungsdaten der Einlassungen der unterschiedlichen institutionellen Akteure der EU erlauben es, den Ent­
stehungsprozess des Gesetzgebung nachzuzeichnen und erste Rückschlüsse zu ziehen. Im vorliegenden Fall können 
inbesondere der EWSA, aber auch das EU-Parlament als Treiber des Policy-Prozesses identifziert werden.
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menschlichen Autonomie, Schadensverhütung, Fairness und Erklärbarkeit“. Aus die­
sen vier Grundsätzen leitet die HEG-KI sieben Kernforderungen ab, die es durch tech­
nische und nicht-technische Methoden umzusetzen gilt.

„Es muss gewährleistet sein, dass die Entwicklung, Einführung und Nutzung von KI-Syste­
men die Anforderungen an vertrauenswürdige KI erfüllen:

1. Vorrang menschlichen Handelns und menschliche Aufsicht,
2. technische Robustheit und Sicherheit,
3. Schutz der Privatsphäre und Datenqualitätsmanagement,
4. Transparenz,
5. Vielfalt, Nichtdiskriminierung und Fairness,
6. gesellschaftliches und ökologisches Wohlergehen sowie
7. Rechenschaftspflicht“ (ebd., S. 3).

Alle Anforderungen sind in Bezug auf ihre Bedeutung gleichranging und enthalten 
systemische, individuelle und gesellschaftliche Aspekte (ebd., S. 17 f.). In Bezug auf die 
Forderungen eines Vorrangs menschlichen Handelns und menschlicher Aufsicht 
wird auf Grundrechte verwiesen, wie sie etwa in der EU-Grundrechtscharta niederge­
schrieben sind: Würde des Menschen, Freiheiten, Gleichheit, Solidarität, Bürger­
rechte, Justizielle Rechte (Europäische Union 2010). Mit technischer Robustheit und 
Sicherheit werden Aspekte wie „Widerstandsfähigkeit gegen Angriffe und allgemeine 
Sicherheit“, Zuverlässigkeit und Reproduzierbarkeit adressiert. Der Schutz der Privat­
sphäre und Datenqualitätsmanagement meinen „Achtung der Privatsphäre, Qualität 
und Integrität der Daten sowie Datenzugriff“. Transparenz umfasst die „Nachverfolg­
barkeit, Erklärbarkeit und Kommunikation“. Unter der Überschrift „Vielfalt, Nichtdis­
kriminierung und Fairness“ werden die Vermeidung unfairer Verzerrungen, die Zu­
gänglichkeit und ein universelles, d. h. barrierefreies Design von KI-Systemen sowie 
die Beteiligung der Interessenträger zusammengefasst. Der Aspekt des gesellschaft­
lichen und ökologischen Wohlergehens wird durch die Schlagworte „Nachhaltigkeit 
und Umweltschutz, soziale Auswirkungen, Gesellschaft und Demokratie“ präzisiert. 
Die Rechenschaftspflicht verweist auf Aspekte externer Überprüfbarkeit und Melde­
pflichten zur Vermeidung negativer Auswirkungen mit entsprechenden Rechtsmitteln 
(Hochrangige Expertengruppe 2019a, S. 17 f.).

Die HEG-KI greift die Forderungen des EWSA (2016), des Europäischen Parla­
ments (2017) und des Europäischen Rats (2017) nach einem menschenkontrollierten 
KI-Ansatz auf und erklärt darüber hinaus, dass alle KI-Systeme – also nicht nur 
Mensch-Maschine-Systeme – auf den Menschen ausgerichtet sein müssen, auf der ver­
pflichtenden Grundlage, die Nutzung in den Dienst der Menschheit und des Gemein­
wohls zu stellen, mit dem Ziel, menschliches Wohl und menschliche Freiheit – nicht 
also jene der künstlichen, nicht-menschlichen Systeme – zu mehren (Hochrangige Ex­
pertengruppe 2019a, S. 5). Dies, so die HEG-KI, solle im Kern zu einer menschenzen­
trierten, vertrauenswürdigen KI führen, die als wertebasierter, europäischer Ansatz die 
Vorteile von KI-Systemen maximiert und gleichzeitig ihre Risiken minimiert (vgl. 
ebd.).
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„Wir sind der Ansicht, dass es im Kontext des schnellen technologischen Wandels unab­
dingbar ist, dass Vertrauen auch in Zukunft das Element bleibt, das Gesellschaften, Ge­
meinschaften, Wirtschaftsräume und nachhaltige Entwicklung zusammenhält. Deshalb 
bestimmen wir vertrauenswürdige KI als unsere grundlegende Ambition, denn Men­
schen und Gemeinschaften können der Entwicklung und Anwendung von Technologien 
nur dann vertrauen, wenn ein klarer und umfassender Rahmen existiert, der Vertrauens­
würdigkeit gewährleistet“ (ebd., S. 5 f.).

Um dieses Vertrauen herstellen zu können, spielen die Aus- und Weiterbildung, so der 
HEG-KI, eine wichtige Rolle. Es gilt, individuelle Kompetenzen aufzubauen und die 
„Verbreitung der Kenntnisse über die potenziellen Auswirkungen von KI-Systemen 
unter der Bevölkerung sicherzustellen“, auch um die Menschen zu befähigen, an der 
Gestaltung von gesellschaftlichen Entwicklungen teilzuhaben (ebd., S. 29). In diesem 
Sinne sollten „(g)rundlegende KI-Kompetenzen […] in der gesamten Gesellschaft ge­
fördert werden“ (ebd.).

2 Regulierungsansatz und Risikobewertung als erweiterte 
Bildungsanforderung

Am 21.04.2021 legte die Kommission einen Vorschlag für einen Rechtsrahmen zur KI 
vor, der einen horizontalen Regulierungsansatz verfolgt, der als Verordnung ver­
bindlich sein und unmittelbar in allen Mitgliedstatten gelten soll (Europäische Union 
2009, AEUV Art. 288). Die „Entwicklung eines Binnenmarkts für rechtskonforme, si­
chere und vertrauenswürdige KI-Anwendungen“ ist erklärtes Ziel (Europäische Kom­
mission 2021a, S. 3 f.). Um zu gewährleisten, dass die KI-Systeme sicher, transparent, 
ethisch, unparteiisch und unter menschlicher Kontrolle sind – den ethischen Prinzi­
pien und Kernforderungen der HEG-KI entsprechend (Hochrangige Expertengruppe 
2019a) –, schlägt die Europäische Kommission (2021) einen risikobasierten Ansatz vor, 
„bei dem zwischen Anwendungen von KI unterschieden wird, die ein i) unannehmba­
res Risiko, ii) ein hohes Risiko und iii) ein geringes oder minimales Risiko darstellen“ 
(Europäische Kommission 2021a, S. 15).

Verboten werden sollen demzufolge sämtliche KI-Anwendungen, die als eindeu­
tige Bedrohung der EU-Bürger:innen angesehen werden (physischer und psychischer 
Schaden, Grundrechtsverletzungen) und dem Prinzip der menschlichen Aufsicht 
widersprechen. Dem Hochrisikobereich werden Anwendungen zugeordnet, die ein 
„hohes Risiko für Gesundheit und Sicherheit oder für die Grundrechte natürlicher Per­
sonen darstellen“ (ebd.). Die Einstufung als Hochrisiko-KI-System hängt nicht nur von 
der Funktion des Systems, sondern wesentlich auch von dem „konkreten Zweck seiner 
Anwendungsmodalitäten“ ab (ebd.), für die in Anhang III der Verordnung bisher acht 
Bereiche definiert wurden (Europäische Kommission 2021d, S. 5 f.). Unter den vorge­
schlagenen Hochrisikobereichen sind der Einsatz von KI-Systemen in der „Allgemei­
nen und beruflichen Bildung“, in „Beschäftigung, Personalmanagement und Zugang 
zur Selbstständigkeit“ sowie im Kontext der „Zugänglichkeit und Inanspruchnahme 
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grundlegender privater und öffentlicher Dienste und Leistungen“ vor dem Hinter­
grund des in diesem Artikel gewählten inhaltlichen Zugangs besonders hervorzuhe­
ben (ebd.). Für KI-Systeme mit spezifischen Manipulationsrisiken (z. B. Deepfakes), 
denen interessanterweise nur ein begrenztes Risiko unterstellt wird, gelten besondere 
Transparenzpflichten: „Interagieren Personen mit KI-Systemen oder werden deren 
Emotionen oder Merkmale durch automatisierte Mittel erkannt, müssen die Men­
schen hierüber informiert werden“ (ebd., S. 17). Anwendungen, die kein Risiko für die 
Bürgerrechte oder Sicherheit darstellen – die Europäische Kommission geht davon 
aus, dass die Mehrzahl der KI-Systeme dieser Kategorie zuzuordnen sein wird –, unter­
liegen keiner Regulierung im Sinne des Verordnungsentwurfs (Europäische Kommis­
sion 2022).

Handelt es sich um eine Hochrisikoanwendung, dann sieht die Verordnung eine 
Reihe von Pflichten für Anbietende, Nutzende und weitere Beteiligte dieser KI-Anwen­
dungen vor. Insbesondere für Anbietende (z. B. KI-System entwickelnde Firmen), aber 
auch Einführende (z. B. Bildungseinrichtungen, die KI-Systeme für eigene Anwen­
dungsszenarien einführen, beispielsweise Learning Analytics oder Educational Data 
Mining) ist eine umfassende „Ex-ante-Konformitätsbewertung“ mittels interner Prü­
fung vorgesehen (Europäische Kommission 2021a, S. 16). Drei Anforderungen, die 
sich aus den Ethik-Leitlinien der HEG-KI ergeben (a. a. O., S. 15 f.) und die von beson­
derer Relevanz für die Vermittlung von „Kompetenzen […] für die Arbeit im KI-Be­
reich“ sein dürften (Europäische Kommission 2020d, S. 7), sollen besonders herausge­
stellt werden.

1. Art. 10: Hochrisiko-KI-Systeme, in denen Techniken eingesetzt werden, bei de­
nen Modelle mit Daten trainiert werden, müssen Trainings-, Validierungs- und 
Testdatensätze verwenden, die relevant, repräsentativ, fehlerfrei und vollständig 
sind (Europäische Kommission 2021a, S. 55 f.).

2. Art. 13: Hochrisiko-KI-Systeme werden so konzipiert und entwickelt, dass ihr Be­
trieb hinreichend transparent ist, damit die Nutzer:innen die Ergebnisse des Sys­
tems angemessen interpretieren und verwenden können (ebd., S. 57 f.).

3. Art. 14: Hochrisiko-KI-Systeme werden so konzipiert und entwickelt, dass sie wäh­
rend der Dauer der Verwendung des KI-Systems – auch mit geeigneten Werkzeu­
gen einer Mensch-Maschine-Schnittstelle – von natürlichen Personen wirksam 
beaufsichtigt werden können. Personen, denen die menschliche Aufsicht übertra­
gen wurde, sollen in der Lage sein (ebd., S. 58 f.):

a) die Fähigkeiten und Grenzen des Hochrisiko-KI-Systems vollständig zu ver­
stehen,

b) sich einer möglichen Neigung zu einem automatischen oder übermäßigen 
Vertrauen in das von einem Hochrisiko-KI-System hervorgebrachte Ergeb­
nis („Automatisierungsbias“) bewusst zu bleiben,

c) die Ergebnisse des Hochrisiko-KI-Systems richtig zu interpretieren,
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d) in einer bestimmten Situation zu beschließen, das Hochrisiko-KI-System 
nicht zu verwenden und

e) in den Betrieb des Hochrisiko-KI-Systems einzugreifen oder den Systembe­
trieb mit einer „Stopptaste“ oder einem ähnlichen Verfahren zu unterbre­
chen.

Richten sich die hier aufgeführten Anforderungen vornehmlich an Anbietende und 
Einführende von KI-Systemen, d. h. die (zukünftigen) Arbeitnehmer:innen, wird auch 
von Nutzer:innen (hier als Verbraucher:innen) eines Hochrisiko-KI-Systems grund­
sätzlich erwartet (Art. 29), dass sie den Betrieb des Systems überwachen und im Falle 
eines Risikos die Verwendung des Systems aussetzen bzw. im Falle eines schwerwie­
genden Vorfalls oder einer Fehlfunktion die Anwendung unterbrechen (ebd., S. 66).

Auch wenn davon auszugehen ist, dass sich Details des Verordnungsentwurfs 
noch ändern (vgl. Euractiv 2022), wird die grundsätzliche Ausrichtung der Verordnung 
nach Einschätzung der Europäischen Kommission Bestand haben (KIDD 2022). Da­
mit ist schon heute abzusehen, dass es für die skizzierten Anforderungen und Pflich­
ten von Arbeitnehmer:innen und Verbraucher:innen im Umgang mit KI entspre­
chende Bildungsangebote braucht, um dem Ideal einer digitalen Souveränität 
europäischer Prägung in einer zunehmend von KI geprägten Transformation zu ent­
sprechen. Welchen Beitrag die Arbeitslehre im Kontext dieser allgemeinen Bildungs­
anforderung leisten kann, soll im Folgenden kurz skizziert werden.

3 Fachspezifischer Zugang der Arbeitslehre: 
Risikobewertung als Methode

Wenngleich an dieser Stelle einiges zum nationalen Zugang der Förderstrategie für 
eine Bildung in der digitalen Welt zu sagen wäre (vgl. KMK 2016, 2021), kann das zu­
gunsten des Kernanliegens dieses Beitrags – die Rolle der Arbeitslehre – an dieser 
Stelle nur skizzenhaft geschehen. Wesentliches hierzu ist bereits an anderer Stelle er­
örtert worden (Albrecht, Wedel, Derda 2022; Bartsch et  al. 2022; Bartsch, Stilz 2021; 
Bartsch, Häußler, Lührmann 2017). Erwähnenswert ist, dass das Thema KI, obwohl 
auf europäischer Ebene mindestens seit 2016 diskutiert (EWSA 2016), in der Strategie 
der Kultusministerkonferenz „Bildung in der digitalen Welt“ keine Erwähnung findet 
(KMK 2016). Auch in den ergänzenden Empfehlungen zur Strategie aus dem Jahr 2021 
(KMK 2021, S. 25) heißt es hierzu lediglich:

„Dementsprechend sollte die Lehrerbildung angepasst werden, auch durch die Progres­
sion der Kompetenzentwicklung, welche durch eine Weiterentwicklung des Kompetenz­
rahmens für Schülerinnen und Schüler begleitet wird, um beispielsweise zukunftswei­
sende Kompetenzen in den Handlungsfeldern Künstliche Intelligenz, Big Data, automati­
sierte Entscheidungssysteme, virtuelle Realität, und Datenschutz – auch in Zusammen­
arbeit mit der Wirtschaft – sowie Bekämpfung von Desinformation zu ermitteln und 
integrieren zu können.“
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Setzt man diesen Zugang („sollte angepasst werden“) ins Verhältnis i) zu den durch 
die HEG-KI (2019a) formulierten ethischen Prinzipien im Umgang mit KI, ii) jener 
von der Kommission geforderten Exzellenzökonomie (Europäische Kommission 
2020d) und iii) den im Verordnungsentwurf vorgesehen Pflichten für Arbeitneh­
mer:innen und Verbraucher:innen (Europäische Kommission 2021a), dann wird deut­
lich, dass die Strategie der KMK (vgl. 2016, 2021) in Bezug auf die hier nicht nur impli­
zit formulierten Kompetenzansprüche ausbaufähig scheint.

Zweifelsohne ist KI immanenter Bestandteil einer „Kultur der Digitalität“ (KMK 
2021) und der fachintegrative Kompetenzrahmen der KMK-Strategie „Bildung in der 
digitalen Welt“ adressiert grundsätzlich das Ziel, die Schüler:innen zu „einem selbst­
ständigen und mündigen Leben in einer digitalen Welt“ zu befähigen (KMK 2016, 
S. 11). Allerdings darf infrage gestellt werden, ob der in 2016 definierte Kompetenzrah­
men oder der Verweis auf übergreifende Kompetenzen im Zusammenhang mit 
„Selbststeuerung, Eigenständigkeit und dem verantwortungsvollen Umgang mit digi­
talen Medien und Werkzeugen“ (KMK 2021, S. 8) zu einer eigenständigen und metho­
dischen Kritikalitätsbewertung oder Risikoabschätzung von KI-Systemen befähigen, 
um ein unannehmbares Risiko durch KI zu erkennen oder im Falle eines hohen Risi­
kos die Verwendung des Systems aussetzen und im Falle eines schwerwiegenden Vor­
falls oder einer Fehlfunktion die Anwendung zu unterbrechen (Europäische Kommis­
sion 2021a, S. 66). An dieser Stelle könnte die Arbeitslehre ansetzen. In den ergänzen­
den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (2021, S. 7) wird erneut betont, dass 
jedes Fach spezifische Möglichkeiten in der Kultur der Digitalität aufweist und einen 
eigenen Beitrag zur Auseinandersetzung mit der Digitalität leisten sowie einen ent­
sprechenden Kompetenzerwerb fördern kann.

„Dabei verändern sich zunehmend neben fach- bzw. berufsfelddidaktischen Entwicklun­
gen auch fachliche Gegenstände und Zugangsweisen und bedingen neue Kompetenzen, 
die zukünftig in einer Weiterentwicklung der KMK-Strategie aufzugreifen sind“ (ebd.).

Auch die Arbeitslehre muss ihren Zugang für eine zeitgemäße Bildung in der digita­
len Welt des 21. Jahrhunderts finden. Nicht nur die Technik ist einem anhaltenden 
Veränderungsprozess unterworfen, auch das Verständnis und die Funktion von Wirt­
schaft und Arbeit wandeln sich. Dabei gilt es, den Ansatz von Wirtschaft, Arbeit und 
Technik als „Lehre von der Arbeit“ zu verzahnen, um Schüler:innen in die Lage zu 
versetzen, auf berufsbezogene und private Herausforderungen durch wirtschaftliche, 
ökologische und technische Grundbildung mündig und selbstbestimmt reagieren zu 
können. Die Arbeitslehre ist folglich dafür prädestiniert auf die technikinduzierte He­
rausforderung der voranschreitenden Digitalisierung durch KI einzugehen (SenBJF, 
MBJS 2015, S. 5):

„In einer modernen Gesellschaft beeinflusst Technik fast alle Lebensbereiche. Die He­
rausforderungen, Technik zu beherrschen und technische Entwicklungen kritisch auf 
ihre Folgen einzuschätzen, wachsen. Im Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik lernen Schüle­
rinnen und Schüler, Technik zu verstehen und zu beurteilen. Sie sammeln und reflektie-
ren Erfahrungen im technischen Handeln.“
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Damit eine Technikanwendung als KI-Anwendung menschenzentriert sein kann, 
muss sie nicht nur grundsätzlich auf den Menschen ausgerichtet sein (Hochrangige 
Expertengruppe 2019a); der Mensch muss auch in der Lage sein, die Technik als Refle­
xionsobjekt ins Zentrum zu rücken. In dem oben aufgeführten Zitat aus dem Rah­
menlehrplan Berlin-Brandenburg (2015) wird in diesem Sinne die Nähe der Arbeits­
lehre zu den ethischen Prinzipen der HEG-KI deutlich. Der Anspruch, „Technik zu 
beherrschen“, ist die handlungspraktische Entsprechung der Forderung eines „Vor­
rang[s] menschlichen Handelns und menschliche[r] Aufsicht“ als Prinzip einer „Ach­
tung der menschlichen Autonomie“. Technik „verstehen“ und „beurteilen“ zu können, 
ist wiederum die Entsprechung des HEG-KI-Prinzips der „Erklärbarkeit“ in der Forde­
rung nach „Transparenz“ und nimmt die im Verordnungsentwurf ausgeführten An­
forderungen (s. o.) an Hochrisiko-KI-Systeme – Art. 13, Art. 14 und Art. 29 – quasi vor­
weg (Europäische Kommission 2021a; Hochrangige Expertengruppe 2019a; SenBJF, 
MBJS 2015).

Die in Anhang III der Verordnung bisher definierten Anwendungsbereiche von 
Hochrisiko-KI-Systemen (Europäische Kommission 2021d) legen einen weiteren Be­
zug zur Arbeitslehre nahe, handelt es sich doch im Wesentlichen um Einsatzgebiete 
im Bereich von Wirtschaft-Arbeit-Technik (etwa „Beschäftigung, Personalmanage­
ment und Zugang zur Selbstständigkeit“, „Zugänglichkeit und Inanspruchnahme 
grundlegender privater und öffentlicher Dienste und Leistungen“, aber eben auch „All­
gemeine und berufliche Bildung“).

Weitere Schnittstellen finden sich z. B. in Bezug auf fachbezogene, d. h. wirt­
schaftliche, arbeitsbezogene und technische Handlungskompetenzen (u. a. „Bewerten 
und entscheiden“) oder die bereits erwähnten Basiskonzepte (etwa „systemische Be­
trachtung von Maschinen) und inhaltlichen Pflichtbereiche (u. a. „Gestaltung komple­
xer Projekte/Bewertung technischer Innovationen“) (vgl. SenBJF, MBJS 2015). Auch 
die Nachhaltigkeit spielt im Verweis auf die sozialen und inklusiven Dimensionen der 
2016 durch die Vereinte Nationen beschlossenen Ziele für nachhaltige Entwicklung 
hier eine herausgehobene Rolle (vgl. Vereinte Nationen, 2016; SenBJF, MBJS 2015).

Natürlich lässt die Thematik „KI und Kritikalität“ ein hohes Anforderungsniveau 
– auch bei entsprechend höheren Niveau- und Jahrgangsstufen in den (integrierten) 
Sekundarschulen – für die Unterrichtspraxis vermuten. Dass wir uns als Menschen 
grundsätzlich in die Lage versetzt sehen müssen, diesem Niveau zu begegnen, ist aller­
dings ein Faktum, dass sich im Zusammenspiel der anhaltenden Transformation un­
serer analogen und digitalen Lebenswirklichkeiten und unserer demokratischen Ver­
fasstheit (mit ihren Prinzipien der individuellen Mündigkeit und Souveränität) ergibt. 
Dabei geht es eben nicht um Expert:innentum, also darum, „codieren oder program­
mieren“ zu lernen (EWSA 2016, S. 10), sondern darum, sicherzustellen, dass u. a. für 
gesellschaftliche und individuelle Folgen der KI ausreichend sensibilisiert wird, damit 
die Bürger:innen „fundierte Entscheidungen treffen können“ (Europäische Kommis­
sion 2020d, S. 7).

Welche konkreten Entsprechungen für die Unterrichtspraxis lassen sich also den­
ken? Neben den beispielhaft skizzierten Anknüpfungspunkten für den WAT-Unter­
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richt etwa in Berlin-Brandenburg (Basiskonzepte, Pflichtbereiche, Themenfelder etc.) 
sei hier besonders auf den Kompetenzbereich „Bewerten und entscheiden“ als „Testen 
und Bewerten von Produkten und Dienstleistungen“ (SenBJF, MBJS 2015, S. 23) und 
die handlungsorientierte Methode des Schülerwarentests am Beispiel des „Schülerwa­
rentests mit Lebensmitteln“ verwiesen (vgl. Bartsch, Brüggemann 2020). Der Schul­
form und fächerübergreifende, didaktische Methodenbaustein verfolgt das Ziel, dass 
Schüler:innen „sich selbstständig, kritisch und mehrperspektivisch mit Lebensmit­
teln“ auseinandersetzen, „um ihre Konsumentscheidungen selbstbestimmt, reflektiert 
und qualitätsorientiert zu treffen“ (Brüggemann, Hofmann 2021). Dieses Ziel sollte 
vor dem Hintergrund der ethischen, normativen und regulatorischen Ansprüche für 
eine digitale Welt europäischer Prägung auch auf den Umgang mit KI übertragen wer­
den: Kinder und Jugendliche setzen sich selbstständig, kritisch, kriterienorientiert und 
mehrperspektivisch mit Anwendungen Künstlicher Intelligenz auseinander, um ihr 
Nutzungsverhalten selbstbestimmt, reflektiert und qualitätsorientiert zu gestalten. In 
diesem Sinne sollte der risikobasierte Ansatz der Europäischen Kommission (2021a) 
als Kritikalitätsbewertung von technischen Systemen in Form eines „Schülerwaren­
tests von digitalen Systemen und KI“ als Unterrichtsmethode übernommen und fach­
didaktisch erschlossen werden. Wie genau dies auszuformulieren wäre, muss Aufgabe 
weiterer Forschungs- und Entwicklungsarbeiten sein. Ein wesentlicher Unterschied 
wird allerdings darin liegen, dass die Beurteilungskriterien für den Test in Form von 
ethischen, normativen und regulatorischen Bedingungen bereits vorliegen und nicht 
Bestandteil einer gruppenindividuellen „Deliberation im Prinzip“ sein können. Auch 
die Testmethoden werden wohl Teil eines fachdidaktisch differenziert aufbereiteten 
Wissenstransfers und Angebots sein müssen. Themen- und Produktwahl, Vorberei­
tung, Testdurchführung, Auswertung und Reflexion (Bartsch, Brüggemann 2020) 
scheinen indes grundsätzlich geeignete Mittel, um individuelle (Handlungs-)Kompe­
tenzen für den privaten und beruflichen Anwendungskontext zu stärken und die Ver­
braucher:innen „für den durch die Entwicklung im Bereich KI angestoßenen Wandel“ 
besser „zu rüsten“ (Europäische Kommission 2020d, S. 7).

Abschließend sei darauf hingewiesen, dass eine Auseinandersetzung mit KI als 
Teil des digitalen Wandels in der Bildung im Allgemeinen und der Arbeitslehre, die als 
„Lehre von der Arbeit“ hier eine selbst definierte Verantwortung trägt, im Besonderen, 
keine Herausforderung einer mittelfristigen Zukunft beschreibt. Diese Zukunft ist 
heute und hat spätestens mit der politischen Auseinandersetzung auf europäischer 
Ebene im Jahre 2016 begonnen. Eine bildungspraktische und -notwendige Entspre­
chung des gesellschaftlichen Willensbildungsprozess für eine wertebasierte Digitalisie­
rung europäischer Prägung wird – auch wenn Maßnahmen sofort ergriffen werden – 
auch im Falle der KI nur noch nachholend und mit Verspätung gelingen können. Da­
her ist es umso entscheidender, eine anwendungsgeeignete Überführung der gesell­
schaftlichen Erwartung im Zugang zur KI kurzfristig, entschlossen und mutig – im 
Sinne einer positiven Fehlerkultur – umzusetzen, ohne dabei – mit Verweis auf abs­
trakte Verantwortlichkeiten – auf die nächste Überarbeitung von KMK-Strategien und 
Rahmenlehrplänen zu warten.
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Implizit ist die Handlungsnotwendigkeit auch in Bezug auf KI als Teil der großen 
Transformationen in den verbindlichen Rahmendokumentationen benannt. Jetzt gilt 
es, in enger Abstimmung zwischen Forschung und Praxis, geeignete fachwissen­
schaftliche und fachdidaktische Antworten auf die anhaltende Herausforderung einer 
durch KI geprägten Digitalisierung zu erarbeiten.

4 Fazit und Handlungsnotwendigkeit

Die Arbeitslehre hat das Potenzial und – vor dem Hintergrund des hinterlegten Selbst­
verständnisses – den Anspruch, einen Beitrag zum Kompetenzaufbau für eine zuneh­
mend von KI-Systemen geprägte Digitalisierung zu leisten. Die Themenbereiche der 
Arbeitslehre (z. B. Wirtschaft, Arbeit, Technik) bieten zentrale Ansatzpunkte und hin­
reichende Schnittmengen, „um Lernenden und Lehrkräften die Möglichkeit zu geben, 
[…]“, erforderliche digitale Fähigkeiten und Kompetenzen zu erwerben und auszutau­
schen, „[…] um sich aktiv an der Wirtschaft, der Gesellschaft und an demokratischen 
Prozessen beteiligen zu können […]“ (Europäische Kommission 2022, S. 3). Ein Ansatz 
kann im Zugang des europäischen Entwurfs für eine KI-Verordnung liegen. Der risi­
kobasierte Ansatz (Europäische Kommission 2021a) sollte als Kritikalitätsbewertung 
von technischen Systemen in Form eines „Schülerwarentests von digitalen Systemen 
und KI“ als Unterrichtsmethode aufbereitet und fachdidaktisch erschlossen werden. 
Grundsätzlich gilt es, schnellstmöglich und in enger Abstimmung zwischen For­
schung und Praxis geeignete fachwissenschaftliche und fachdidaktische Antworten 
der Arbeitslehre auf die wachsende Herausforderung einer durch KI geprägten Digita­
lisierung zu erarbeiten.
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Care-Arbeit als Thema der Arbeitslehre und 
verwandter Fächer

Kompetenzen für Care-Arbeit in allgemeinbildenden Schulen

Angela Häußler

Abstract

Die gesellschaftliche Situation sowohl der unbezahlten Care-Arbeit in (Familien-) 
Haushalten als auch die bezahlte Care-Arbeit in Pflege-, Erziehungs- und Dienstleis­
tungsberufen kann in mehrfacher Hinsicht als prekär bezeichnet werden. Ausgehend 
vom Auftrag der allgemeinbildenden Schulen, den heranwachsenden Generationen 
den Erwerb von Kompetenzen sowohl für die eigene Lebensführung als auch für das 
Fortbestehen der Gesellschaft zu ermöglichen, ist auch Bildung für Care-Arbeit eine 
relevante, zukunftsorientierte Aufgabe der Schule und hier besonders der Arbeitslehre 
und verwandter Fächer. Im folgenden Beitrag wird in einer Bestandsaufnahme auf 
Grundlage der Curricula aller Bundesländer für jeweils ein entsprechendes Fach in der 
Sekundarstufe 1 einer allgemeinbildenden Schule eine explorative, inhaltsbezogene 
Analyse zur Verankerung von Care-Aspekten in den Lehr- und Bildungsplänen durch­
geführt.

The social situation of both unpaid care work in households/families and in care, edu­
cation and service professions as paid care work can be described as precarious in many 
respects. Based on the mission of general education schools to enable the coming gen­
erations to acquire competencies both for their own lifestyles and for the continued 
existence of society, education for care work is also a relevant, future-oriented task of 
schools and here especially of work studies and related subjects such as home econom­
ics. In an inventory based on the curricula of all federal states for one household-related 
subject each in secondary level 1 of a general education school, an explorative, content-
related analysis is carried out on the anchoring of care aspects in the curricula and edu­
cational plans.
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Einführung: Verbindungslinien zwischen Care-Arbeit und 
Arbeitslehre

Seit einigen Jahren, spätestens aber mit der (kurzen) öffentlichen Aufmerksamkeit für 
die systemrelevanten personenbezogenen Arbeiten während des Lockdowns in der Co­
ronapandemie, hat sich der Begriff der Care-Arbeit im gesellschaftlichen Diskurs um 
Haushalts-, Erziehungs- und Pflegearbeiten etabliert, sowohl für bezahlte als auch für 
unbezahlte Arbeitsformen. Während der Coronapandemie wurde sowohl durch die 
Überlastungssituation in Kliniken und Pflegeeinrichtungen als auch in (Familien-) 
Haushalten jenseits der Fachdiskurse deutlich sichtbar, dass die Art und Weise der 
gesellschaftlichen Organisation von bezahlter und unbezahlter Care-Arbeit wenig zu­
kunftsfähig ist und dringender Reformbedarf besteht (Meier-Gräwe 2020, S. 33). Die 
Bezüge zwischen Arbeitslehre und verwandter Fächer zur Care-Arbeit sind vielfältig. 
Zum einen ist die Berufsorientierung für personenbezogene Care-Berufe hier veran­
kert, was insofern von besonderer Bedeutung ist, da ein Fachkräftemangel in vielen 
dieser Berufe seit Jahren spür- und sichtbar ist (vgl. Friese 2018a, S. 18 f.; Bröcheler, 
Häußler, Küster 2021, S. 3 f.). Zum anderen ist unbezahlte haushaltsbezogene Arbeit 
Bildungsinhalt der Arbeitslehre und verwandter Fächer, sodass auch dieser Aspekt der 
Care-Arbeit hier seine Entsprechung findet.

Ausgehend vom Standpunkt, dass die Vorbereitung der nächsten Generation auf 
gesellschaftlich relevante Care-Arbeit einen elementaren Bestandteil schulischer Allge­
meinbildung darstellt, liegt der Fokus dieses Textes auf einer explorativen Bestandsauf­
nahme, um zum Potenzial des Faches Arbeitslehre und verwandter Fächer einen Bei­
trag zur care-bezogenen Bildung in allgemeinbildenden Schulen zu leisten. Dafür wird 
zunächst ein Einblick in die aktuelle Debatte um die gesellschaftliche Bedeutung von 
Care-Arbeit und die damit verbundenen Problematiken gegeben und in einem nächs­
ten Schritt die Verbindung zu Konzepten der schulischen Allgemeinbildung herge­
stellt. Anschließend folgt die explorative Analyse zu care-bezogenen Inhalten und 
Kompetenzformulierungen in den aktuellen Curricula der Arbeitslehre und verwand­
ter Fächer aller Bundesländer.

1 Care-Arbeit, Care-Ökonomie und Gender-Care-Gap

1.1 Definition, Merkmale und Charakter von Care-Arbeit
Neben der Anschlussfähigkeit an internationale Diskurse erweitert der Care-Begriff 
den in der wissenschaftlichen Debatte um unbezahlte und bezahlte haushalts- und 
körpernahe Arbeiten seit den 1970er-Jahren verwendeten Begriff der Reproduktionsar­
beit, der explizit auf die Funktion der Wiederherstellung der Erwerbsarbeitskraft aus­
gerichtet und damit als Pendant zur Erwerbsarbeit bezogen verwendet wird. Der Be­
griff der Care-Arbeit bezieht sich auf Inhalt, Charakter und Funktion der haushalts- 
und personenbezogenen Arbeit, betont den Beziehungsaspekt und sozialen Kontext 
(vgl. Madörin 2006, S. 283; Brückner 2010, S. 46 ff.; Klünder 2016, S. 5 f.).
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„Unter ‚Care-Arbeit‘ wird […] die Gesamtheit der unbezahlten und bezahlten (re-)produkti­
ven Tätigkeiten des Sorgens und Sich-Kümmerns, Fürsorge und Selbstsorge gefasst. Sie 
beginnt mit der Begleitung und Versorgung Schwangerer, Neugeborener und ihrer Müt­
ter, reicht über die Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern, die Wiederherstel­
lung der physischen und psychischen Reproduktion des Arbeitsvermögens von berufstäti­
gen Erwachsenen, die familiäre und professionelle Pflege und Unterstützung bei 
Krankheit oder Behinderung über die Hilfe zur Selbsthilfe […] bis hin zur Sterbebeglei­
tung. Der Care-Begriff umfasst zudem das ganz alltägliche, immer wiederkehrende Küm­
mern und Versorgen aller Haushaltsmitglieder und das Wissen, die Organisation und 
Verantwortung, die es dafür braucht. ‚Care‘ meint jedoch nicht nur die körpernahe Care-
Arbeit, sondern schließt ebenso das Kochen, Putzen und Reparieren und alle Arbeiten im 
Haushalt mit ein…“ (Meier-Gräwe 2020, S. 28).

Auch wenn die Bandbreite der verschiedenen Tätigkeitsfelder sowohl bei der bezahl­
ten als auch der unbezahlten Care-Arbeit groß ist und eine umfassende Analyse den 
Rahmen des vorliegenden Textes sprengen würde, so lassen sich doch einige grund­
legende charakteristische Merkmale beschreiben: Care-Arbeit …

… ist lebensnotwendig. Alle Menschen sind im Laufe des Lebens immer wieder 
auf Fürsorge und Versorgung durch andere angewiesen. Diese wird entweder unbe­
zahlt im Haushalts- und Familienkontext oder als bezahlte Dienstleistung erbracht.

… ist gesellschaftlich relevant, da sie beispielsweise durch generative, regenerative 
und sozialisierende Funktionen das Fundament für alle gesellschaftlichen Bereiche 
darstellt (vgl. von Schweitzer 1991, S. 222 ff.; Prätorius 2015, S. 51 ff.).

… beruht auf Beziehungen, ist personen- und oft auch körperbezogen. Besonders 
in familiären Zusammenhängen, in der Kindererziehung oder der Pflege, sind Bezie­
hungen asymmetrisch, die Arbeit beruht nicht auf direkter Reziprozität. Da sie an Be­
dürfnissen anderer orientiert ist, ist sie wenig planbar (vgl. Madörin 2010, S. 88 ff.).

… ist weiblich. Nach wie vor wird sowohl die bezahlte als auch unbezahlte Care-
Arbeit weit überwiegend von Frauen geleistet (vgl. Klünder 2016, S. 11 f.).

… ist komplex. Auch wenn die direkten personen- und körperbezogenen Pflege-, 
Erziehungs- und Versorgungsarbeiten im Mittelpunkt stehen, gehören auch die Koor­
dination und das Management verschiedener gesellschaftlicher und institutioneller 
Schnittstellen zur Care-Arbeit, wie z. B. mit Bildungseinrichtungen, Krankenkassen, 
Verwaltungen und verschiedenen Güter- und Dienstleistungsmärkten. Thiele Wittig 
hat u. a. dafür den Begriff der „Neuen Hausarbeit“ geprägt und benennt damit die Pla­
nungs-, Informations- und Koordinierungsleistungen der privaten Haushalte als As­
pekt von unbezahlter Care-Arbeit (Thiele-Wittig 1987, S. 121).

… ist abhängig von verfügbaren Ressourcen wie Zeit, sozialen Netzwerken, Geld 
oder Kompetenzen sowie von individuellen Handlungsspielräumen, die u. a. durch die 
jeweilige Lebensphase, den Wohnort, das Alter oder ggf. auch das Geschlecht vorgege­
ben sind (vgl. von Schweitzer 1991, S. 170 ff.).

… ist schwer messbar, denn durch die besonderen Merkmale vor allem unbezahl­
ter Care-Arbeit, die über die tatsächlich direkt sichtbare und als Zeitinput messbare 
Haushaltstätigkeit hinausgeht, können diese nur sehr unvollständig abgebildet wer­
den. Besonders der „Mental Load“ (Cammarata 2020), der durch die Verantwortung 
für komplexe Alltagsarbeit entsteht (siehe auch Neue Hausarbeit), ist kaum erfassbar.
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1.2 Krise der Care-Arbeit und gesellschaftliche Transformation zur Care-
Ökonomie

Haushalts-, Frauen- und Familienforscher:innen haben die gesellschaftliche „System­
relevanz“ von Care-Arbeit lange vor der Coronapandemie umfassend beschrieben so­
wie ihre prekären strukturellen Bedingungen analysiert und thematisiert (vgl. Madörin 
2010, S. 81; Prätorius 2015, S. 50 f.; Meier-Gräwe 2020, S. 28 ff.). Da alle Menschen in 
der ein oder anderen Weise, aktiv oder passiv, in Care-Arbeit eingebunden sind, sind 
viele Problemlagen, die sich als Symptome einer „Care-Krise“ einordnen lassen, auch 
jenseits einschlägiger Wissenschaftsfelder öffentlich thematisiert und benannt wor­
den. Grundlegende Probleme in der Pflege, Vereinbarkeitsstress in Familien, Erzie­
her:innenmangel oder auch prekäre Arbeitsverhältnisse in privaten Haushalten waren 
auch vor der Pandemie für die Betroffenen deutlich spürbar und gesellschaftlich sicht­
bar (Lutz 2012, S. 42; Rerrich, Thiessen 2015, S. 29 ff.). Spätestens aber die Überlas­
tungssituationen von Pflegeeinrichtungen, Krankenhäusern und Familien während 
der Pandemie haben zumindest kurz in den Fokus der Öffentlichkeit gerückt, dass es 
einen gesellschaftlichen Diskurs darüber braucht, wie Pflege und Versorgung anders 
und zukunftsfähig organisiert werden können. Dabei lässt sich in einer, hier deutlich 
verkürzt und komplexitätsreduziert beschriebenen, Ursachenanalyse zeigen, dass die 
verschiedenen Problemlagen der Care-Arbeit im Kern auf eine Schieflage des vorherr­
schenden Wirtschaftssystems zurückzuführen sind. Dessen in nationalökonomischen 
Konzepten des 18. Jahrhunderts angelegte Grundkonstruktion definiert sämtliche Ar­
beiten zur Lebenserhaltung und Befriedigung menschlicher Bedürfnisse im Kern als 
ökonomisch unproduktiv (Prätorius 2015, S. 22 f.; Häußler 2019, S. 43 f.). Diese wur­
den, unterstützt vom bürgerlichen Familienideal dieser Zeit, zunächst vollständig in 
die Sphäre der privaten Haushalte und als unbezahlte „Arbeit aus Liebe“ (Bock, Duden 
1977) an (Haus-)Frauen verwiesen (Häußler 2022b, S. 19). Bis spät ins 20. Jahrhundert 
war die familiale Arbeitsteilung in der BRD gesetzlich verankert, bis heute stützen 
strukturelle politische Rahmenbedingungen diese gesellschaftlichen Arbeitsteilungs­
muster. Durch die beiden Wellen der Frauenbewegung im 20. Jahrhundert haben sich 
Frauen erfolgreich die Teilhabe am Bildungs- und Erwerbsarbeitsmarkt erkämpft, 
ohne dass jedoch eine entsprechende Beteiligung von Männern an gesellschaftlich re­
levanter Care-Arbeit erfolgt wäre. Einige der vormals in privaten Haushalten unbezahlt 
geleisteten Care-Arbeiten in allen Bereichen des Haushalts wurden im Zuge der Mo­
dernisierung als bezahlte Care-Arbeit vor allem in Mittelschichtshaushalten ausgela­
gert, die Problematik des ökonomischen Produktivitätsverständnisses wurde dadurch 
jedoch nicht aufgelöst. Daraus folgen viele heute deutlich sichtbare gesellschaftliche 
und ökonomische Problemlagen der Care-Krise wie z. B.

• Gender-Care-Gap als prozentuale Differenz der durchschnittlichen täglichen Zeit­
verwendung für Care-Arbeit von Frauen im Vergleich zu Männern verstanden: 
Frauen leisten durch alle Altersgruppen und gesellschaftliche Schichten hinweg 
z. T. deutlich mehr unbezahlte Arbeit als Männer. Vor allem in der sog. Rushhour 
des Lebens im Alter zwischen 30 und 40 Jahren ist der Gender-Care-Gap mit
110 % besonders groß. Im Alter von 34 Jahren leisten Frauen im Schnitt mit über 
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fünf Stunden täglich insgesamt fast drei Stunden mehr unbezahlte Arbeit als 
Männer (Klünder 2016, S. 12). Erwähnenswert ist in diesem Zusammenhang 
auch, dass das Gesamtvolumen der unbezahlten Arbeit im Jahr 2013 mit 89 Mil­
liarden Stunden deutlich über dem der Erwerbsarbeit mit 66 Milliarden Stunden 
lag (Schwarz, Schwahn 2016, S. 39). Der weitaus größte Anteil der unbezahlten 
Arbeit entfällt dabei auf die Bereiche Haus- und Gartenarbeit sowie Pflege und 
Betreuung (ebd.).

• Gender-Pay-Gap beschreibt das geschlechtsbezogene Lohngefälle. Im Jahr 2021 
lag die Lohnlücke im Stundenlohn zwischen Männern und Frauen bei 18 % 
(Destatis 2022). Diese deutliche Differenz ist zum einen direkt mit dem Gender-
Care-Gap verbunden: Dadurch, dass Frauen mehr unbezahlte Arbeit im Haus­
halts- und Familienkontext leisten, sind sie häufiger in geringer entlohnten Teil­
zeitarbeitsverhältnissen beschäftigt. Zum anderen sind Frauen in den schlechter 
bezahlten Care-Berufen deutlich überrepräsentiert. Dass berufliche Care-Arbeit 
wiederum geringer vergütet wird, ist auf das vorherrschende ökonomische Pro­
duktivitätsverständnis zurückzuführen. In einer umfassenden Analyse von be­
ruflichen Anforderungsprofilen und der damit verbundenen Bezahlung hat Lille­
meier mit dem Comparable Worth Index nachgewiesen, dass Verantwortung für 
Maschinen in Berufen mit vergleichbarem Anforderungs- und Belastungsprofil 
deutlich besser vergütet wird als Verantwortung für Menschen (Lillemeier 2016, 
S. 19 f.).

• Armutsrisiko für Familien, Kinder und Frauen im Alter 
Da soziale Absicherung gesellschaftlich überwiegend über Erwerbsarbeit organi­
siert ist, ausgerichtet am traditionell männlichen Modell der Vollzeiterwerbstä­
tigkeit, entsteht daraus im Umkehrschluss ein struktureller, ökonomischer 
Nachteil für Frauen, die einen deutlich größeren Teil der gesellschaftlich notwen­
digen Care-Arbeit leisten. Es gelten etwa 40 % der Alleinerziehenden und etwas 
über 30 % der Familien mit drei und mehr Kindern – und damit ein Fünftel aller 
Kinder in Deutschland – als armutsgefährdet oder arm (bpb 2022). Das ist nicht 
zuletzt auch darauf zurückzuführen, dass der Zeitaufwand für existenzsichernde 
Erwerbsarbeit aufgrund der für die in Familien existenziell notwendige Care-
Arbeit nur schwierig zu erbringen ist. Strukturell erschwerend kommt hinzu, 
dass vor allem Frauen alleinerziehend sind und typische Frauenberufe und Care-
Berufe traditionell als Zuverdienst konzipiert sind und selbst bei einer Vollzeit­
erwerbstätigkeit, z. B. als Erzieherin oder in der Pflege, kaum ein existenzsichern­
des Familieneinkommen ermöglichen.

• Mangel an verlässlichen und professionellen Angeboten von haushaltsnahen Dienstleis­
tungen 
Entlang des gesamten Lebensverlaufs von Geburtshilfe über Kinderbetreuung 
und Haushaltsführung bis hin zur Pflege bei Krankheit und im Alter fehlen 
strukturell abgesicherte, passgenaue, professionelle und für private Haushalte 
bezahlbare unterstützende Dienstleistungsangebote. Aufgrund von gesellschaft­
lich tief verankerter traditioneller Arbeitsteilungsmuster und Geschlechterrollen­
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vorstellungen, vor allem in den alten Bundesländern, werden Care-Arbeiten nach 
wie vor in familiale Verantwortung und damit in weibliche Zuständigkeit verwie­
sen. Die Transformation durch strukturellen Wandel von privater zu geteilter und 
öffentlich mitgetragener Verantwortung für die vielfältigen Aufgaben der Da­
seinsvorsorge steht dabei noch am Anfang (vgl. Meier-Gräwe 2018, S. 209 ff.)

Die Liste gegenwärtiger Care-Problematiken und deren Auswirkungen ließe sich 
durchaus noch weiterführen. Ursächlich verbunden sind die hier aufgeführten unter­
schiedlichen Problemlagen mit einer geringen strukturellen, gesellschaftlichen Wert­
schätzung und ökonomischer Unsichtbarkeit von unbezahlter und bezahlter Care-
Arbeit. Konzepte der Transformation zielen im Kern darauf ab, die ökonomische 
Bedeutung von Care-Arbeit in bestehende Wirtschaftskonzepte zu integrieren und zu 
einer care-zentrierten Ökonomie zu entwickeln (vgl. Prätorius 2015, S. 47 f.; Meier-
Gräwe 2020, S. 30 f.).

2 Schulische Allgemeinbildung und Kompetenzen für 
Care-Arbeit

Ausgehend von gesellschaftlicher Relevanz und Bedeutung der verschiedenen Formen 
von Care-Arbeit sowie ihrer Krisenhaftigkeit lässt sich diese im Sinne Klafkis durchaus 
als epochaltypisches Schlüsselproblem einordnen bzw. mit dem von Klafki formulier­
ten fünften Schlüsselproblem der Ungleichheit in Verbindung bringen. Damit ist ein­
deutig eine Legitimation als Gegenstand schulischer Allgemeinbildung gegeben 
(Klafki 1996, S. 56). Denn es ist Aufgabe der Schule, dass jede „[…] neue Generation […] 
über das Bildungswesen an den Stand der Fähigkeiten, des Wissens und der Werte 
herangeführt wird, der für das Fortbestehen der Gesellschaft erforderlich ist“ (Fend 
2008, S. 49). Aus bildungshistorischer Perspektive betrachtet zeigt sich, dass die Grund­
strukturen des heutigen allgemeinschulischen Systems und das Verständnis von All­
gemeinbildung in die gleiche historische Phase der Aufklärung zurückreichen, in der 
sich auch die Grundlagen des heutigen Wirtschaftssystems entwickelt haben (vgl. 
Fend 1980, S. 18 ff.; Klafki 1991, S. 17). Es ist an dieser Stelle nicht möglich, die Diskurse 
um Allgemeinbildung hinreichend differenziert zu rezipieren, aber ebenfalls etwas 
komplexitätsreduziert lässt sich durchaus festhalten, dass das allgemeinschulische Bil­
dungssystem in Deutschland sowohl in seinen Bezügen auf humanistische Bildungs­
ideale als auch in einer stärker verwertungsorientierten Ausrichtung auf berufliche 
Tätigkeitsfelder strukturell auf im traditionellen Sinne (bürgerlich) männliche Er­
werbsbiografien ausgerichtet wurde (vgl. Rendtorff 2017, S. 856 ff.) und dies auch nach 
wie vor in Konzeptionen von Allgemeinbildung in Form von Curricula eingeschrieben 
ist. Für die Vorbereitung von Frauen auf die ihnen strukturell zugewiesene Rolle als 
Hausfrau und Mutter entwickelte sich ab dem 19. Jahrhundert ein spezifisches Mäd­
chen- und Frauenschulwesen, je nach sozialem Status der Schülerinnen und histori­
scher Phase mit unterschiedlichen Lehr- und Lerninhalten und Kompetenzvorstellun­
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gen für haushalts- und familienbezogene Pflege-, Versorgungs- und Erziehungsarbei­
ten (vgl. Bartsch, Methfessel 2012, S. 201 ff.). Zielsetzung und Ausgangspunkt der 
Mädchen- und Frauenbildung war nicht zuletzt das Verständnis dieser Arbeiten als 
gesellschaftlich bedeutsame, lebensnotwendige und voraussetzungsvolle Tätigkeiten. 
Mit dem selbstverständlichen Zugang von Frauen zum allgemeinen Bildungssystem 
und Erwerbsarbeitsmarkt erschienen die explizit auf die traditionelle Hausfrauenrolle 
ausgerichteten Bildungsinstitutionen und -inhalte zunehmend als „altbacken“ und 
„verstaubt“, sodass diese spätestens im ausgehenden 20. Jahrhundert weitgehend ab­
gewickelt wurden. In Haupt- und Realschulen wurde der haushaltsbezogene Unter­
richt mit den Bildungsreformen der 1970er-Jahre in koedukative Formen überführt 
(vgl. Bartsch, Methfessel 2012, S. 200) und je nach Bundesland z. B. entweder in das 
neu entstehende Fach Arbeitslehre (vgl. Friese 2018b, S. 21 ff.) integriert (Hessen, Nie­
dersachsen) oder als Wahlpflichtfach parallel zu Technik und Sprachen angeboten 
(z. B. Baden-Württemberg, Saarland). Kompetenzen für haushalts- und körpernahe 
Care-Arbeiten sind damit im deutschen Schulsystem kaum angelegt. Der Fokus liegt 
deutlich auf der Vorbereitung auf eine am männlichen Ideal und Produktivitätsver­
ständnis orientierten Erwerbsbiografie (z. B. durch MINT-Förderung von Mädchen 
und Frauen). Viele Inhalte des früheren Mädchen- und Frauenschulwesens zur Vorbe­
reitung und Kompetenzentwicklung für vielfältige Care-Arbeiten gehören bis heute 
nicht selbstverständlich zum Kanon der Allgemeinbildung. Die Rolle der privaten 
Haushalte ist in vielen Curricula und auch auf Ebene der Kultusministerkonferenz 
(KMK) eng auf die Verbraucherrolle bezogen (KMK 2013).

3 Care-Arbeit in der Arbeitslehre bzw. in verwandten 
Fächern: Explorative Analyse von Curricula der 
Sekundarstufe I

Arbeitslehre und arbeitsorientierte Bildung verfolgen das Ziel,

„[..] die Lernenden auf die Anforderungen der Arbeitswelt insgesamt vorzubereiten, also 
auf Erwerbsarbeit, Hausarbeit und Bürgerarbeit und nicht nur auf die Berufswahl. Es wird 
ein ‚inhaltlicher Kernbestand‘ des Faches mit den interdisziplinären und lebensweltlichen 
‚Gegenstandsbereichen‘ Beruf, Haushalt, Wirtschaft und Technik bestimmt und deren 
inhaltliche Anforderungen werden im Blick auf ihre Bedeutung für ‚Selbsterfahrung, Wis­
senserweiterung, Handlungs- und Urteilsfähigkeit‘ beschrieben“ (Oberliesen, Zöllner 
2018, S. 67).

Auf Grundlage der in den ersten Kapiteln entwickelten Standortbestimmung zur ge­
sellschaftlichen und bildungsbezogenen Situation von Care-Arbeit stellen die Arbeits­
lehre und verwandte Fächer der haushaltsbezogenen Bildung den Dreh- und Angel­
punkt der Bildung für Care-Arbeit in allgemeinbildenden Schulen dar. Es lohnt sich 
also, einen explorativen Blick in die Curricula der verschiedenen Bundesländer zu wer­
fen, inwiefern Care-Aspekte verankert sind. Die Auswahl der Fächer und deren Curri­
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cula für die Analyse orientiert sich an den Ergebnissen der GATWU-Befragung der 
Bildungsministerien zur Situation des Fächerspektrums Arbeitslehre, AWT, HWT, 
WAT in Deutschland (GATWU 2016; Wulfers 2016). In die Analyse eingegangen sind 
die Bildungspläne für jeweils eine allgemeinbildende Schulform der Sekundarstufe 1 
ohne Gymnasien. Erkenntnisleitend war dabei die übergeordnete Fragestellung: Wel­
che Kompetenzen für verschiedene Aspekte von Care-Arbeit, bezahlt oder unbezahlt, 
sind in den Curricula verankert? Folgende Aspekte wurden dabei auf Grundlage der 
Analyse einer Care-Krise als Kriterien für die Recherche in den Blick genommen:

• Kompetenzen für Haushaltsarbeit, vor allem Aspekte der Versorgung und des 
Kümmerns um andere. Dies umfasst z. B. Kenntnisse zu sozialen Funktionen 
des Essens, zu unterschiedlichen Bedürfnissen je nach Lebenskontext sowie das 
Anerkennen des Arbeitscharakters der Handlungsfelder des Alltags.

• Reflexion gesellschaftlicher Arbeitsteilungsmuster, Geschlechterrollenverständ­
nisse sowie Lebens- und Familienformen.

• Gesellschaftliche Funktionen von Familien – Bedeutung der unbezahlten haus­
haltsbezogenen Arbeit für Gesellschaft.

• Berufliche Orientierung für die verschiedenen Bereiche der Care-Arbeit.

Verwendet wurde jeweils die aktuelle Version der über die Bildungsserver oder Kultus­
ministerien der Länder öffentlich zugängigen Curricula. Es wurde nicht überprüft, ob 
es sich dabei um die tatsächlich gültigen Dokumente handelt, da teilweise nur ältere 
oder vorläufige Testversionen zugängig waren. Aufgrund der nicht in allen Bundeslän­
dern transparent verfügbaren Informationen konnten der Status des Faches als Pflicht- 
oder Wahlpflichtfach sowie die Stundenkontingente nicht stringent in die Auswertung 
miteinbezogen werden – auch wenn dies für eine grundsätzliche Einschätzung zur 
Verankerung der Inhalte relevant und interessant wäre. Alle Fächer im Spektrum der 
Arbeitslehre mit Haushaltsbezug sind auf Handlungskompetenz ausgerichtet und dif­
ferenzieren verschiedene Kompetenzformen wie Selbstkompetenz, Sozialkompetenz 
und Fach- oder Sachkompetenz. Die Analyse legt den Fokus auf die in den Curricula 
aufgeführten inhaltsbezogenen Kompetenzen.
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4 Fazit und Ausblick: Potenzial der Arbeitslehre und 
verwandte Fächer für Bildung für Care-Arbeit

Wie nicht nur diese Analyse zeigt, sind die Fächerzuschnitte der Arbeitslehre und der 
verwandten Fächer mit Haushaltsbezug sowie die Curricula dazu in den Bundeslän­
dern sehr heterogen (Friese 2018b, S. 21 ff.; GATWU 2016; Wulfers 2016, S. 3 ff.). Daher 
ist es über alle Bundesländer hinweg zwar kaum möglich, ein übergeordnetes Fazit zu 
formulieren. In einem nächsten Schritt wäre ein entweder bundesland- oder themen­
spezifisch vertiefender Blick notwendig, um den individuellen Strukturen der Bil­
dungssysteme gerecht zu werden. Jedoch sind in der explorativen Recherche sowohl 
Strukturen der Verankerung von Care-Aspekten erkennbar als auch curriculare Zu­
sammenhänge zwischen Arbeitslehre sowie haushalts- und care-bezogener Bildung. 
Unter Vorbehalt weiterer Forschungen können folgende Aspekte benannt werden:

• Sind Aspekte der haushalts- und care-bezogenen Bildung direkt im Fächerkon­
text der Arbeitslehre verortet, ist es wahrscheinlicher, dass auch der Arbeitscha­
rakter der unbezahlten Arbeit im Haushalt thematisiert wird sowie die Berufliche 
Orientierung für Care-Berufe verankert ist. Allerdings unterscheiden sich die 
Konzeptionen der Arbeitslehre in den Bundesländern in Bezug auf haushaltsbe­
zogene Aspekte sehr deutlich: In stark ökonomisch ausgerichteten Curricula ist 
der Haushalt teilweise auch auf die Verbraucherrolle reduziert (z. B. Thüringen).

• In Fachkonzepten, die stärker auf Ernährungs- und Verbraucherbildung ausge­
richtet sind, stehen i. d. R. die Verbraucherrolle der Haushalte sowie individuelles 
Handeln im Mittelpunkt (z. B. Schleswig-Holstein). Haushaltsbezogene Kom-
petenzen sind angelegt, Aspekte unbezahlter Arbeit, die Bedeutung von Care-
Arbeit oder Rollenvorstellungen werden nicht unbedingt reflektiert; auch Beruf­
liche Orientierung ist nur bedingt verankert.

• Da die Fächer aus dem Themenspektrum der Arbeitslehre häufig im Wahlpflicht-
bereich angesiedelt sind, kann dies je nach Konstruktion des Fachs geschlechts­
stereotype Orientierungen verstärken, wenn wie z. B. in Baden-Württemberg, 
Bayern oder Hamburg zwischen technischen oder haushaltsbezogenen Schwer­
punkten gewählt wird.

Grundsätzlich haben die haushaltsbezogene Arbeitslehre und verwandte haushaltsbe­
zogene Fächer großes Potenzial für die Verankerung von Care-Aspekten an allgemein­
bildenden Schulen, beispielsweise wird in einigen Bildungsplänen die langfristige Le­
bensplanung zwischen Erwerbs- und Haushaltsarbeit oder auch die Bedeutung von 
Haushaltsarbeit für individuelle und gesellschaftliche Lebensqualität thematisiert. Da­
mit kann das Fach zu notwendigen gesellschaftlichen Transformationsprozessen bei­
tragen. Dazu bedarf es einer care-sensiblen Weiterentwicklung des Faches.
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Arbeitslehre als Leitfach der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung

Persönliche und fachliche Reflexionen nach 15 Jahren als 
Hochschullehrer

Ulf Schrader

Abstract

Der Beitrag analysiert, inwieweit Arbeitslehre als Leitfach einer Bildung für nachhal­
tige Entwicklung (BNE) verstanden werden kann. Aufbauend auf einer Darstellung der 
wichtigsten Merkmale von BNE und Arbeitslehre wird die Passung der Ziele, Metho­
den und Inhalte von beiden thematisiert. Es zeigt sich, dass die Förderung von nach­
haltiger Gestaltungskompetenz als oberstes Ziel von BNE mit den Zielen der Arbeits­
lehre kompatibel ist und mit der für die Arbeitslehre typischen Projektmethode gut 
erreicht werden kann. Zudem wird deutlich, dass Arbeitslehre thematisch die für eine 
nachhaltige Entwicklung zentralen Bedarfs- und Handlungsfelder gut abdeckt. Aller­
dings sorgen verschiedene Defizite dafür, dass Arbeitslehre ihr Potenzial als BNE-Leit­
fach aktuell nicht ausschöpft. Am Ende des Beitrags steht ein Ausblick auf mögliche 
Verbesserungen und ergänzende Perspektiven.

This article analyses if Work Studies could be understood as a lead subject for educa­
tion for sustainable development (ESD). Based on a description of most important 
characteristics of BNE and Work Studies, the fit of their goals, methods, and contents is 
analysed. It will be shown that fostering Gestaltungskompetenz (shaping skill) as the 
most important goal of ESD is well compatible with the goals of Work Studies and can 
be realised with the project method which is typical for Work Studies. In addition, it 
will become obvious, that Work Studies covers well the fields of need and action that 
are crucial for sustainable development. However, different shortcomings inhibit that 
Work Studies reaches its full potential. The article closes with an outlook on possible 
improvements and additional perspectives.

Schlagworte

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE), Bildung für nachhaltigen Konsum (BNK), 
Verbraucherbildung, Ökonomische Bildung, Technische Bildung



Vorbemerkung und Fragestellung

Hintergrund des Sammelbandes, in dem dieser Artikel erscheint, ist das 50-jährige 
Jubiläum der Lehrkräftebildung im Fach Arbeitslehre. Ich selbst habe im Erschei­
nungsjahr dieses Buches auch ein kleines Jubiläum zu feiern: Seit nunmehr 15 Jahren 
darf ich als Hochschullehrer an der TU Berlin die Entwicklung der Arbeitslehre beglei­
ten und in Ansätzen auch mitgestalten. Deshalb nehme ich diesen Jubiläumsband 
zum Anlass, vor dem Hintergrund meiner persönlichen Erfahrungen über Stärken 
und Schwächen der Arbeitslehre insbesondere im Hinblick auf eine Bildung für nach­
haltige Entwicklung (BNE) zu reflektieren. Dazu zunächst eine kleine biografische Ein­
ordnung:

Ich bin seit meinem ersten Kontakt mit der Arbeitslehre von dem Fach begeistert! 
Das war lange nicht abzusehen, denn vielleicht bin ich der einzige Hochschullehrer, 
der sich jemals erfolgreich auf eine Professur in einem Fach beworben hat, das er zum 
Zeitpunkt der Stellenausschreibung gar nicht kannte. Als niedersächsischer Gymna­
siast bin ich leider nie in den Genuss des Unterrichtsfachs Arbeitslehre gekommen. 
Vielleicht war das der Grund, weshalb ich kein Lehramtsstudium aufgenommen habe, 
obwohl ich mich – als „doppeltes Lehrerkind“ – dem Lehramt immer sehr nahe gefühlt 
habe. Mein Wunsch war frühzeitig, durch Studium und Beruf die Gesellschaft, in der 
ich lebe, besser zu verstehen und im bescheidenen Rahmen vielleicht auch etwas 
besser zu machen. Deshalb entschied ich mich zu Beginn der 1990er-Jahre für die 
Studienfächer Wirtschaftswissenschaften, Politologie und Soziologie, wobei mein 
Schwerpunkt schon damals auf Fragen des Umweltschutzes und der nachhaltigen 
Entwicklung lag. Dies blieb auch während meiner Promotion und Habilitation in den 
Wirtschaftswissenschaften zu nachhaltigem Konsum und Unternehmensverantwor­
tung der Fall. Diese Forschungsschwerpunkte waren in der deutschsprachigen Be­
triebswirtschaftslehre der 2000er-Jahre nicht weit verbreitet und entsprechend wenig 
karrierefördernd.

Als ich mich fast mit einer Zukunft außerhalb der Universität abgefunden hatte, 
entdeckte ich im Sommer 2006 die Ausschreibung einer „Universitätsprofessur für Ar­
beitslehre/Wirtschaft (Haushalt) Fachwissenschaft“ an der TU Berlin. Sicher hätte ich 
diese – aus Sicht eines Wirtschaftswissenschaftlers – etwas kryptische Ausschreibung 
überlesen, wenn sie nicht den Zusatz getragen hätte „Nachfolge Prof. Dr. Heiko Stef­
fens“. Heiko Steffens kannte ich aus der Literatur zu Verbraucherpolitik und nachhal­
tigem Konsum (z. B. Steffens 1994) – und plötzlich sah ich die Chance, mein wissen­
schaftliches und persönliches Interesse für Nachhaltigkeit und Ökonomie auf einer 
Professur in der Lehrkräftebildung weiter ausleben zu können. Nach einem über zwei­
jährigen Bewerbungsprozess konnte ich ab Herbst 2008 mit einem tollen Team die 
Arbeit aufnehmen. Zu unseren ersten Aktivitäten gehörte die Umbenennung des 
Fachgebiets in „Arbeitslehre/Ökonomie und Nachhaltiger Konsum (ALÖNK)“ (vgl. 
Schrader et  al. 2010).

Auch ohne fachdidaktische Ausbildung hatte ich schnell die Vermutung, dass Ar­
beitslehre in besonderem Maße geeignet ist, eine adäquate Bildung für nachhaltigen 
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Konsum und darüber hinaus für eine nachhaltige Entwicklung zu fördern. Dem­
entsprechend bin ich persönlich schon lange der Überzeugung, dass Arbeitslehre ein 
Leitfach der BNE sein sollte. Diese frühe Wahrnehmung hat sich mit den Jahren im 
Fach weiter verstärkt.

In diesem Beitrag möchte ich diesen Eindruck nun fundieren. Im Mittelpunkt 
steht also die Frage, ob Arbeitslehre tatsächlich als BNE-Leitfach verstanden werden 
sollte. Dies wäre der Fall, wenn das Fach in der Lage ist, zentrale Ziele der BNE durch 
geeignete Methoden und die Behandlung der relevanten Themen besonders gut zu 
erreichen. Um dies zu analysieren, werde ich zunächst mein Verständnis von BNE 
und Arbeitslehre darlegen. Darauf aufbauend stelle ich dar, inwieweit Arbeitslehre 
eine Passung zu den Zielen, Methoden und Inhalten der BNE aufweist. Zum Ende 
benenne ich dann Grenzen und Perspektiven für Arbeitslehre als BNE-Leitfach.

Dieser Beitrag basiert primär auf den Erfahrungen, die ich in den letzten 15 Jah­
ren in der Berliner Arbeitslehre sammeln konnte. Viele der folgenden Überlegungen 
gelten ebenfalls für die Arbeitslehre an anderen Standorten sowie für verwandte Fä­
cher einer integrativen, arbeitsorientierten Bildung und teilweise auch für deren Teilfä­
cher (wie Wirtschaft, Technik oder Verbraucherbildung). Auch in Berlin heißt das ent­
sprechende Schulfach inzwischen nicht mehr Arbeitslehre, sondern Wirtschaft-Arbeit-
Technik (WAT). Dennoch werde ich mich – der Einfachheit halber – im Folgenden auf 
den Begriff Arbeitslehre konzentrieren.

Mir ist klar, dass die persönliche Erfahrung kein Ersatz für empirische Bildungs­
forschung ist. Von daher sind viele der folgenden Aussagen weniger als feststehende 
Erkenntnisse, sondern eher als relevante Ausgangspunkte zukünftiger empirischer 
Forschungstätigkeit zu verstehen.

1 Bildung für Nachhaltige Entwicklung (BNE)

Seit dem Erscheinen des sog. Brundtland-Reports, des Abschlussberichts der World 
Commission on Environment and Development (WCED) der Vereinten Nationen un­
ter Leitung der ehemaligen norwegischen Ministerpräsidentin Gro Harlem Brundt­
land, gilt die nachhaltige Entwicklung global als zentrales politisches Leitbild. Laut 
WCED (1987) ist eine Entwicklung dann nachhaltig, wenn sie es ermöglicht, dass Men­
schen ihre Bedürfnisse befriedigen können, ohne dadurch die Bedürfnisbefriedi­
gungsmöglichkeiten anderer, heute oder zukünftig lebender, Menschen einzuschrän­
ken.

Schon seit Langem ist die in wirtschaftlich starken Ländern vorherrschende 
Weise der Bedürfnisbefriedung nicht mehr nachhaltig. Dementsprechend wurde 1992 
auf der UN-Konferenz für Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro in der Agenda 21 
u. a. das Ziel beschlossen, nachhaltige Produktions- und Konsumtionsweisen zu eta­
blieren. Die Bedeutung von Bildung für die Erreichung von Nachhaltigkeit wird in der 
Agenda 21 ebenfalls mehrfach herausgestellt (vgl. United Nations 1993). Auf der 
Rio  +10-Konferenz in Johannesburg 2002 erfolgte dann die Ausrufung der UN-Dekade 
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„Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 2005–2014, durch die sich nachhaltige Entwick­
lung zum zentralen Element von Bildung weltweit entwickeln sollte (vgl. UNESCO 
2011). 2015 wurde dann von der UN die Agenda 2030 verabschiedet (vgl. Vereinte Na­
tionen 2015), in der sich die Weltgemeinschaft auf 17 Sustainable Development Goals 
(SDGs) geeinigt hat.

Bildung spielt innerhalb der SDGs eine herausragende Rolle. Sie steht einerseits 
im Mittelpunkt des eigenen SDG 4 „Hochwertige Bildung“ und trägt andererseits 
„maßgeblich zur Verwirklichung aller anderen Ziele für nachhaltige Entwicklung bei“ 
(UNESCO 2021, S. 8). Dementsprechend sind Aktivitäten der UN-Dekade zunächst 
durch das UNESCO-Weltaktionsprogramm „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
(2015–2019) und seit 2020 durch das Programm „Education for Sustainable Develop­
ment: Towards achieving the SDGs“ („BNE 2030“) abgelöst und weitergeführt worden 
(vgl. UNESCO 2021).

In Deutschland gibt es seit Beginn der UN-Dekade zahlreiche Aktivitäten, die von 
der deutschen-UNESCO-Kommission und vom Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF) gesteuert werden. Auf dem vom BMBF verantworteten zentralen 
Internetportal bne-portal.de bezieht sich das Ministerium für die nähere Begriffsbe­
stimmung von BNE auf das Teilziel 4.7 der SDGs, in dem es heißt:

„Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifika-
tionen zur Förderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung 
für nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlech­
tergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbürgerschaft und 
die Wertschätzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Ent­
wicklung“ (Vereinte Nationen 2015, S. 18).

BNE ist hier einerseits der Oberbegriff und wird andererseits – neben politischer und 
kultureller Bildung – als eine zentrale Bildungsrichtung zur SDG-Erreichung gesehen.

Besondere Resonanz im deutschen BNE-Diskurs haben die Aktivitäten des von 
Gerhard de Haan koordinierten Programms Transfer 21 gefunden. Im Rahmen dieses 
Programms wurde die Erreichung von Gestaltungskompetenz als zentrales Ziel von 
BNE herausgestellt und wie folgt definiert:

„Mit Gestaltungskompetenz wird die Fähigkeit bezeichnet, Wissen über nachhaltige Ent­
wicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu können. 
Das heißt, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen über ökolo­
gische, ökonomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhängigkeit 
ziehen und darauf basierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, ge­
meinschaftlich und politisch umsetzen zu können, mit denen sich nachhaltige Entwick­
lungsprozesse verwirklichen lassen“ (Transfer 21 2007, S. 12).

Da sich Transfer 21 auf derselben Seite explizit auf das Kompetenzverständnis von 
Weinert bezieht, umfasst Gestaltungskompetenz auch die „motivationalen, volitiona­
len und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten“ (Weinert 2001, S. 27), die mit kogni-
tiven Fähigkeiten und Fertigkeiten verbunden sein müssen, um aktives Handeln zu 
ermöglichen.
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Mit dem Anspruch, Schüler:innen in die Lage zu versetzen, die uns umgebende 
Welt nicht nur verstehen, sondern auch aktiv mitgestalten zu können, besteht eine 
erste zentrale Gemeinsamkeit von BNE und Arbeitslehre.

2 Arbeitslehre

Auch wenn sich die Wurzeln der Arbeitslehre bis zur Industrieschulbewegung des 18. 
Jahrhunderts zurückverfolgen lassen (vgl. Friese 2018, S. 22 ff.), geht die Einführung 
des Schulfachs Arbeitslehre letztlich zurück auf den Deutschen Ausschuß für das Er­
ziehungs- und Bildungswesen (1964) und seine „Empfehlungen zum Aufbau der 
Hauptschule“ (vgl. z. B. Kledzik 1972, S. 72; Groth 1977, S. 11 ff.). Im ursprünglichen 
Ansatz sollte das Fach mit der technischen Bildung, der ökonomischen Bildung und 
dem Berufswahlunterricht drei „separate, mit unterschiedlichen Instrumenten zu be­
werkstelligende Funktionen der Arbeitslehre“ umfassen (Steffens 1978, S. 274; vgl. 
Hendricks i. d. Bd.). Im weiteren Entwicklungsprozess setzte sich jedoch – unter Mit­
wirkung der Gesellschaft für Arbeit, Technik und Wirtschaft im Unterricht (GATWU) 
– ein Verständnis der Arbeitslehre als Integrationsfach durch, das die Belange des pri­
vaten Haushalts mit betrachtet (vgl. z. B. Tornieporth, Bigga 1994). Auch wenn für die 
vier zentralen Bereiche der Arbeitslehre unterschiedliche Begriffe Verwendung fin­
den, sind die Bezeichnungen Berufs- und Studienorientierung (BSO), ökonomische 
Bildung, technische Bildung sowie Ernährungs- und Verbraucherbildung heute vor­
herrschend (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Kernelemente der Arbeitslehre

Während die BSO ein für die Arbeitslehre spezifischer Inhaltsbereich ist, der alternativ 
allenfalls fachübergreifend oder fachunspezifisch unterrichtet wird, werden die drei 
anderen Bereiche in mehreren Bundesländern unter verschiedenen Bezeichnungen 
weiterhin auch als Partikularfächer unterrichtet. Mit der Deutschen Gesellschaft für 
ökonomische Bildung (DeGöB), der Deutschen Gesellschaft für Technische Bildung 
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(DGTB) und dem Verband Haushalt in Bildung und Forschung (HaBiFo) gibt es zu­
dem jeweils eigene Fachgesellschaften, die sich für eine Stärkung der Partikularfächer 
einsetzen, wobei teilweise auch eine Stärkung des jeweiligen Bereichs im Integrations­
fach Arbeitslehre Unterstützung findet.

Letztlich ist die Abgrenzung zwischen den Bereichen schwierig und nicht trenn­
scharf vorzunehmen. So befasst sich etwa die Verbraucherbildung gemäß KMK (2013) 
nicht nur mit „Ernährung und Gesundheit“, sondern auch mit den Domänen „Finan­
zen, Marktgeschehen und Verbraucherrecht“, „Medien und Information“ sowie „Nach­
haltiger Konsum und Globalisierung“. Bereits an den Überschriften wird deutlich, 
dass Verbraucherbildung wirtschaftliche und technische Aspekte mitberücksichtigt. 
Ähnlich bezieht eine moderne technische Bildung ökonomische und konsumbezo­
gene Fragen genauso mit ein, wie umfassende ökonomische Bildung verbraucherpoli­
tische Fragen und aktuelle technische Entwicklungen mitberücksichtigt.

Was die Arbeitslehre besonders macht, sind also weniger die in ihr enthaltenen 
Inhaltsbereiche, sondern ihr umfassender integrativer Anspruch, in dem grundsätz­
lich allen genannten Bereichen gleich große Bedeutung zukommt (vgl. Reuel 1998). 
Inhaltlich erfolgt die Integration durch die spezifische Ausrichtung an der Arbeit, wo­
bei von einem breiten Arbeitsbegriff ausgegangen wird, der sowohl Erwerbs- als auch 
Hausarbeit umfasst (vgl. z. B. Oberliesen 1994, S. 10 f.). Die Hausarbeit wird dabei be­
sonders umfassend gesehen und beinhaltet alle Bereiche des Konsums und der unbe­
zahlten Care-Arbeit. Auch die Interdependenz von Erwerbs- und Hausarbeit und teil­
weise auch die Bürgerarbeit sind Gegenstand der Arbeitslehre (vgl. IA BHTW 2006, 
S. 107).

Methodisch wird der Integrationsanspruch durch die besondere Bedeutung der 
Projektarbeit eingelöst. Gemäß Reuel (2005) sollten in Arbeitslehreprojekten zwölf Di­
mensionen reflektiert werden (1. Technikgebrauch, 2. Ökonomie, 3. Ökologie, 4. Beruf, 
5. Arbeitsteilung, 6. Sicherheit und Gesundheit, 7. Design, 8. Symbolische Darstellun­
gen, 9. IUK-Techniken, 10. Verbraucher, 11 Werkstoff- und Warenkunde sowie 12. Ge­
schichte). Dementsprechend umfasst ein idealtypisches Arbeitslehreprojekt alle oben 
genannten Inhaltsbereiche der Arbeitslehre (mit jeweils unterschiedlicher Schwer­
punktsetzung) und geht punktuell noch darüber hinaus.

Eine spezifische Form der Projektarbeit in der Arbeitslehre ist die Schülerfirma 
(vgl. Knab 2007), der im WAT-Rahmenlehrplan Berlin-Brandenburg ein eigenes, in­
haltlich nicht weiter spezifiziertes Themenfeld im Wahlpflichtbereich gewidmet ist 
(SenBJW, MBJS 2015, S. 50). Zudem wird die Schülerfirma für verschiedene Themen­
felder als Integrationsoption genannt und im Land Brandenburg kann auch der kom­
plette Wahlpflichtunterricht in Form einer Schülerfirma unterrichtet werden (ebd., 
S. 29).

Ziel der Arbeitslehre ist es, Schüler:innen bei der Entwicklung von Alltagskompe­
tenzen für die Lebensführung und -gestaltung zu unterstützen. Da alltägliche Pro­
bleme komplex und nicht an disziplinären Fachgrenzen ausgerichtet sind, kann ein 
interdisziplinär fundiertes Integrationsfach wie die Arbeitslehre in besonderem Maße 
zur Findung adäquater Problemlösungen befähigen (z. B. Reuel 1998, S. 218 ff.).

106 Arbeitslehre als Leitfach der Bildung für nachhaltige Entwicklung



Zu den alltäglichen Herausforderungen gehört in modernen Gesellschaften auch 
der Umgang mit nachhaltiger Entwicklung. Dementsprechend benennt der WAT-Rah­
menlehrplan für Berlin und Brandenburg Nachhaltigkeit explizit als normatives Basis­
konzept des Faches (SenBJW, MBJS 2015, S. 9) und dekliniert dieses für alle Themen­
felder beispielhaft durch. Dementsprechend wird WAT für die Integrierten 
Sekundarschulen (ISS) in Berlin auch explizit eine „Leitfachfunktion“ (SenBJW 2016, 
S. 5) für die fächerübergreifende Verbraucherbildung zugeschrieben, die selbst wiede­
rum die Orientierung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in den Mittelpunkt 
stellt.

3 Passung der Ziele und Methoden von Arbeitslehre und 
BNE

Wie in Abschnitt 2 beschrieben, gilt in Deutschland die Stärkung von Gestaltungskom­
petenz als zentrales Ziel der BNE. Mit Gerhard de Haan (2008) lassen sich die 10 Teil­
kompetenzen der BNE-Gestaltungskompetenz den Schlüsselkompetenzen der OECD 
(2005) zuordnen und damit in ihrer Relevanz legitimieren (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Zuordnung der Teilkompetenzen zu den Kompetenzkategorien der OECD (2005) (Quelle: de Haan 
2008, S. 32)

Kompetenzkategorien der 
OECD

Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz

Interaktive Verwendung von 
Medien und Tools

T.1 Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen

T.2 Vorausschauend denken und handeln

T.3 Interdisziplinär Erkenntnisse gewinnen und handeln

Interagieren in heterogenen 
Gruppen

G.1 Gemeinsam mit anderen planen und handeln können

G.2 An Entscheidungsprozessen partizipieren können

G.3 Andere motivieren können, aktiv zu werden

Eigenständiges Handeln E.1 Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren können

E.2 Selbstständig planen und handeln können

E.3 Empathie und Solidarität für Benachteiligte zeigen können

E.4 Sich motivieren können, aktiv zu werden

Auch wenn diese Zuordnung sicher diskussionswürdig ist und einzelne Teilkom-
petenzen der Gestaltungskompetenz mehreren Schlüsselkompetenzen der OECD zu-
geordnet werden könnten, nehme ich diese Einteilung zur Grundlage der weiteren 
Analyse.
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Die interaktive Verwendung von Medien und Tools lässt sich in der Arbeitslehre in 
hohem Maße praktizieren. Anders als im primär schulbuchbasierten Unterricht spielt 
hier der Umgang mit Werkzeugen, Maschinen und Materialien unterschiedlicher Art 
eine große Rolle. Ein besonderer Fokus auf Weltoffenheit und neue Perspektiven (T.1) 
ist im Fach zwar nicht spezifisch angelegt, lässt sich jedoch sehr gut integrieren. Da im 
Unterricht immer wieder explizit auf die Relevanz der Inhalte für Alltagssituationen 
eingegangen werden sollte und diese etwa im Rahmen von Schülerfirmenarbeit prak­
tisch ausprobiert werden sollten, trägt gelingende Arbeitslehre zu vorausschauendem 
Denken und Handeln bei (T.2). Die Interdisziplinarität des Zugangs (T.3) ist dabei pro­
filbildend für das Integrationsfach. Hinter den oben benannten vier inhaltlichen 
Hauptbereichen technische Bildung, ökonomische Bildung, Verbraucher- und Ernäh­
rungsbildung sowie Berufs- und Studienorientierung steht wiederum eine Vielzahl an 
Bezugsdisziplinen, auf deren Erkenntnisse zurückgegriffen werden kann.

Auch das Interagieren in heterogenen Gruppen erfolgt im interaktiven, projektorien­
tierten Arbeitslehreunterricht intensiver als in den meisten anderen Schulfächern – 
wobei der Grad der Heterogenität von der jeweiligen Schulsituation abhängt. Im Pro­
jektunterricht wird die Lerngruppe oft in Kleingruppen weiter unterteilt und auch im 
„normalen“ Werkstattkurs, der oft im Teilungsunterricht in halber Klassengröße er­
folgt, ist ein besonderes Maß an Interaktion erforderlich. Die gemeinsame Planung 
und Abstimmung mit Mitschüler:innen (G.1) ist oft Voraussetzung für gelingendes, 
produktives Arbeiten in Werkstätten, in denen eben nicht allen alle Ressourcen gleich­
zeitig zur Verfügung gestellt werden können. Die Partizipation an Entscheidungspro­
zessen (G.2) ist dabei unterschiedlich ausgeprägt, kann aber in bestimmten Formen 
der Arbeitslehre wie etwa dem Unterricht in einer Schülerfirma ausgesprochen hoch 
sein (vgl. Knab 2007). Durch die hohe Bedeutung von Gruppenarbeit in der Arbeits­
lehre und die Abhängigkeit der eigenen Zielerreichung von der Mitwirkung anderer 
Gruppenmitglieder wird auch die Kompetenz, andere zum Mitwirken zu motivieren, 
aktiv entwickelt (G.3).

Die Befähigung zum eigenständigen Handeln ist ein zentrales Ziel der Arbeitslehre, 
wobei dafür nicht nur die Grundlagen geschaffen werden, sondern das Handeln selbst 
im Unterricht auch praktiziert wird. Das selbstständige Planen und Handeln (E.2) und 
das Motivieren für die eigene Aktivität (E.4) werden also im praktischen, projektorien­
tierten Arbeitslehreunterricht regelmäßig eingeübt. Durch das zuvor angesprochene 
arbeitslehretypische Arbeiten in Gruppen gibt es auch immer wieder Gelegenheit, 
eigene Leitbilder und die anderer zu reflektieren (E.1) sowie Empathie und Solidarität 
für Benachteiligte zu zeigen (E.3). Letzteres gilt insbesondere auch deshalb, weil Ar­
beitslehre zumindest in Berlin oft in Kombination mit Sonderpädagogik studiert wird 
und folglich vielfach auch eine große Bedeutung für inklusive Unterrichtsgestaltung 
hat.

Die besondere methodische Eignung der Arbeitslehre zur Erreichung der BNE-
Ziele spiegelt sich auch in gemeinsamen Merkmalen von Arbeitslehre und der in der 
BNE aktuell viel diskutierten transformativen Bildung wider. Mit dem Konzept der 
transformativen Bildung wird in der BNE auf die Notwendigkeit grundlegender und 
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anhaltender Veränderungen Bezug genommen. Besondere Prominenz erlangte der 
Ansatz des transformative sustainability learning (TSL) nach Sipos, Battisti und Grimm, 
der auf dem „organizing principle of head, hands and heart“ (Sipos et  al. 2008, S. 69) 
basiert. Demnach wird Bildung nur dann stabile verhaltensändernde Wirkung beför­
dern, wenn sie gleichzeitig Kognition, Psychomotorik und Emotion anspricht. Ohne 
sich darauf zu beziehen, betont das transformative Lernen nach Sipos et  al. also das 
„Lernen mit Kopf, Herz und Hand“, das von Johann Heinrich Pestalozzi bereits Ende 
des 18. Jahrhunderts verbreitet wurde und das als „Prinzip des handlungsorientierten 
Lernens“ auch für die Arbeitslehre von besonderer Bedeutung ist (Friese 2018, S. 23).

Während das transformative Lernen seinen Ursprung vor allem in der Erwachse­
nenbildung hat (vgl. Singer-Brodowski 2016, S. 13), lässt sich das Konzept etwa in Form 
von Lernwerkstätten (vgl. Blum et  al. 2021) oder Realexperimenten (vgl. Hirscher et  al. 
2021) auch in den Schulunterricht integrieren, wobei das Fach Arbeitslehre prädesti­
niert ist, hier den geeigneten Rahmen zu liefern. Je nach Lerngruppe besteht eine be­
sondere Herausforderung darin, den Schüler:innen ausreichend Mitgestaltungsmög­
lichkeiten bei der Planung und Durchführung der Projekte zu geben, um der „Gefahr 
einer Instrumentalisierung der Lernenden im Dienst der gesellschaftlichen Transfor­
mation“ (Singer-Brodowski 2016, S. 14) zu begegnen.

4 Passung der Inhalte von Arbeitslehre und BNE

Wenn BNE, wie in SDG 4.7 beschrieben, „die notwendigen Kenntnisse und Qualifika­
tionen zur Förderung nachhaltiger Entwicklung“ (Vereinte Nationen 2015, S. 18) ver­
mitteln soll, dann sind in der Schule auch die Themenfelder zu behandeln, die für eine 
nachhaltige Entwicklung von besonderer Relevanz sind. Dabei sollten im Sinne der 
Förderung von Gestaltungskompetenz durch BNE an Schulen die Bereiche der per­
sönlichen Lebensführung der Schüler:innen besonders betont werden, was dem indi­
viduellen Konsum- und Berufswahlverhalten spezifische Relevanz verleiht. In beiden 
Bereichen ist die Arbeitslehre wie kein anderes Fach geeignet, eine Kompetenz­
entwicklung im Sinne der BNE zu fördern (vgl. Schrader 2018).

Die zentralen Bedarfsfelder für einen nachhaltigen Konsum sind Ernährung, 
Wohnen, Mobilität und Bekleidung (vgl. z. B. Geiger et  al. 2018). Die vorherrschenden 
Produktions- und Konsummuster in diesen Feldern sind maßgeblich für die drän­
gendsten ökologischen und sozialen Probleme der Gegenwart verantwortlich. Dass die 
haushaltswissenschaftliche Bildung heute meist mit der Bezeichnung Ernährungs- 
und Verbraucherbildung versehen wird, zeigt die herausgehobene Bedeutung des Er­
nährungsbereichs (vgl. z. B. Bartsch, Methfessel 2016) auch innerhalb der Arbeitslehre. 
Dies spiegelt sich im Rahmenlehrplan WAT für Berlin und Brandenburg ebenfalls 
wider (vgl. SenBJW, MBJS 2015), in dem die Ernährung bei der Benennung der kon­
sumbezogenen Pflichtthemenfelder besonders hervorgehoben wird („Ernährung, Ge­
sundheit und Konsum“ für den Doppeljahrgang 7/8 und „Ernährung und Konsum aus 
regionaler und globaler Sicht“ für 9/10). Hier wird das als zentral gesehene Bedarfsfeld 
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also vor dem Konsum genannt, der die Ernährung ja eigentlich mit umfasst. Im Wahl­
pflichtbereich für die Klassen 7–10 gibt es dann die Möglichkeit, die „Lebensmittelver­
arbeitung“ weiter zu vertiefen, aber auch die anderen oben genannten Bedarfsfelder 
finden dort explizit ihre Berücksichtigung in den Wahlpflichtthemenfeldern „Kleidung 
und Mode/Textilverarbeitung“, „Bauen und Wohnen“ sowie „Mobilität und Energie­
versorgung“. Der Bereich Bekleidung besitzt dabei im Arbeitslehreunterricht oft eine 
besondere Prominenz, da die Einrichtung einer zumindest temporären Textilwerkstatt 
vergleichsweise einfach und auch in einem „normalen“ Klassenraum möglich ist.

Während in der Arbeitslehre die Relevanz von Umweltfragen in der Produktion 
(z. B. Reuel 1998, S. 219) oder die Bedeutung des nachhaltigen Konsums für eine ange­
messene Verbraucherbildung schon lange Konsens sind, gehört die Beachtung von 
Nachhaltigkeitsfragen im Rahmen der Berufs- und Studienorientierung zu den neue­
ren Entwicklungen (vgl. Schrader 2013). Wenn es jedoch darum geht, die persönliche 
Lebensführung nachhaltig zu gestalten, wäre es wenig konsequent, sich nur auf die 
Geldverwendung zu fokussieren und den Gelderwerb zu vernachlässigen, zumal die 
meisten Menschen einen erheblichen Teil ihrer Lebenszeit auf die Erwerbsarbeit ver­
wenden. Durch die besondere Bedeutung der Berufs- und Studienorientierung hat 
die Arbeitslehre das Potenzial, auch diesen Inhalt im Sinne der BNE zu behandeln. So 
wie Consumer Citizenship teilweise als Leitbild für nachhaltigen Konsum propagiert 
wird, so lässt sich auch Working Citizenship als paralleles Leitbild bezeichnen. Beim 
Consumer Citizenship geht es darum, in seinem Konsumverhalten die Werte und 
Ziele zu beachten, die einem selbst als Bürger:in wichtig sind, und entsprechend etwa 
die eigenen Geldscheine – soweit möglich – auch als eine Art Stimmzettel über mehr 
oder weniger verantwortliches Verhandeln von Unternehmen einzusetzen (vgl. Thore­
sen 2005). Dementsprechend bedeutet ein Berufswahlverhalten im Sinne des Working 
Citizenship, seine berufliche Tätigkeit so zu suchen und zu gestalten, dass man mit ihr 
ebenfalls zur Erreichung der Werte und Ziele beiträgt, die einem als Bürger:in wichtig 
sind (vgl. Schrader 2013). Selbstverständlich sind die Handlungsspielräume, die Men­
schen für ein Handeln im Sinne des Working Citizenship (und auch des Consumer 
Citizenship) haben, individuell und situativ höchst unterschiedlich. Allerdings werden 
diese Handlungsspielräume in Zeiten des Arbeitskräftemangels größer – was sich 
nicht zuletzt in verschiedenen Anzeigen der Personalwerbung widerspiegelt, in denen 
potenziellen Bewerber:innen verdeutlich wird, dass sie mit ihrer Tätigkeit nicht nur 
gutes Geld verdienen, sondern auch zu mehr Nachhaltigkeit beitragen können.

Während also viele für die nachhaltige Entwicklung zentralen Themenfelder von 
der Arbeitslehre abgedeckt werden, könnte man dem Fach vorwerfen, dass es einen ge­
wissen utilitaristischen Machbarkeitsbias pflegt (Marshall 1991, S. 98) und den Schwer­
punkt auf vorhandene Handlungsmöglichkeiten unter gegebenen Rahmenbedingun­
gen legt, auch um Schüler:innen eine Steigerung der wahrgenommenen Selbstwirk­
samkeit zu ermöglichen. Tatsächlich bildet die kritische Reflexion der existierenden 
rechtlichen und politischen Rahmenbedingungen des Alltagshandelns keinen Schwer­
punkt in den Rahmenlehrplänen der Arbeitslehre. Allerdings hat Arbeitslehre grund­
sätzlich durchaus das Potenzial, zu kritischer politischer Bildung beizutragen, wie sie 
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das etwa bei der Behandlung von Zumutungen der modernen Arbeitswelt für Arbeit­
nehmer:innen belegt (vgl. Engartner 2014). Zudem stoßen Lernende erfahrungsge­
mäß im Rahmen des Arbeitslehreunterrichts oft automatisch auf die Relevanz struktu­
reller Veränderungen. Wer durch eigene Erfahrung in Arbeitslehrewerkstätten etwa 
erlebt, wie sich durch Reparatur oder Upcycling die Lebensdauer von Produkten ver­
längern oder sich der Produktnutzen durch Einsatz nachhaltigerer Materialien und 
Zutaten erhöhen lässt, wird sich fragen, an welchen Interessen, Gesetzen und Preisset­
zungen die breitere Durchsetzung nachhaltigerer Optionen scheitert.

5 Grenzen von Arbeitslehre als BNE-Leitfach

Die vorangegangenen Ausführungen sollten gezeigt haben, dass Arbeitslehre ein 
BNE-Leitfach sein kann. Leider ist das im Schulalltag nur selten der Fall. Dafür, dass 
die Arbeitslehre ihr volles Potenzial für die BNE, aber auch für die darüber hinaus­
gehende Stärkung von Alltagskompetenzen an den meisten Schulen nicht ausschöp­
fen kann, gibt es verschiedene Gründe (vgl. Schrader 2018, S. 124 f.):

Fehlende Verankerung in der Stundentafel
Ein Fach wie Arbeitslehre, das integrative arbeitsorientierte Bildung vermittelt, wird in 
den meisten Bundesländern nicht an Gymnasien und Grundschulen angeboten. Da­
mit erhält über die Hälfte der Schüler:innen an allgemeinbildenden Schulen keinen 
Unterricht in Arbeitslehre oder vergleichbaren Fächern; viele verlassen die Schule, 
ohne je mit dem Fach in Kontakt gekommen zu sein. Auch an Schulen mit einem 
Arbeitslehreangebot ist dieses zumindest im Pflichtbereich oft auf wenige Unterrichts­
stunden beschränkt, in denen es kaum gelingen kann, das Fach in seiner vollen Breite 
und in ausreichender Tiefe zu vermitteln. So wird WAT in Berlin nur an den ISS in 
den Jahrgangsstufen 7 bis 10 mit zwei Pflichtstunden pro Woche unterrichtet. In Jahr­
gangsstufe 9 und 10 kann dieses Angebot bei bestimmten Schwerpunktbildungen wei­
ter reduziert werden, sodass WAT teilweise komplett entfällt – oft zugunsten zusätz­
licher Unterrichtsangebote in den PISA-Fächern Mathematik, Deutsch und Englisch. 
Obwohl (oder vielleicht gerade weil?) WAT durch die Ermöglichung von Praxiserfah­
rungen das zentrale profilgebende Fach sein sollte, das die ISS in Berlin von den Gym­
nasien unterscheidet (vgl. Arnz 2010, S. 8 f.), führt es auch dort oft ein Schattendasein. 
Ein umfangreiches Stundendeputat steht nur im Wahlbereich zur Verfügung, der sich 
in vielen Schulen gezielt an Schüler:innen richtet, die kein Abitur anstreben. Arbeits­
lehre behält so das Image als „‚Blaukittelfach‘ für praktisch Begabte“ (Dedering 2002, 
o. S.), was viel mit seiner Entstehung im Hauptschulkontext zu tun hat (vgl. Abschnitt 
3), was aber dem eigentlichen Potenzial des Faches zur Förderung alltagspraktischer 
Kompetenzen aller Schüler:innen – unabhängig vom angestrebten Bildungsabschluss 
– nicht gerecht wird.
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Zu wenig angemessen ausgebildete Lehrkräfte
Arbeitslehre wird überdurchschnittlich häufig fachfremd unterrichtet. In Berlin unter­
richten etwa die Hälfte der WAT-Lehrkräfte fachfremd ohne entsprechende Ausbil­
dung. Vermutlich sind einige Schulleitungen der Ansichten, dass Kolleg:innen, die 
gut kochen können oder die sich zu Hause als Heimwerker:innen betätigen, automa­
tisch in der Lage sind, das Fach Arbeitslehre angemessen zu unterrichten. Allerdings 
liegt die Bereitschaft, fachfremdes Personal einzusetzen, auch an der mangelnden Ver­
fügbarkeit von Arbeitslehrelehrkräften mit entsprechender Fakultas. An dieser Stelle 
sind insbesondere die Hochschulen gefordert, für mehr gut ausgebildete Absolvent:in­
nen zu sorgen. Ein Hemmnis für die Gewinnung geeigneter Studierender ist wiede­
rum der oft fehlende Kontakt zum Fach Arbeitslehre in den Gymnasien. Dadurch ist 
es für die Arbeitslehre schwerer als für andere Fächer, leistungsstarke Gymnasiast:in­
nen mit Lehramtsinteresse und Begeisterung für das Fach zu finden. Zudem bleibt es 
eine stete Herausforderung, Studierende so auszubilden, dass sie sowohl für den 
praktischen Unterricht in den verschiedenen Arbeitslehrewerkstätten also auch für die 
Vermittlung der in Abschnitt 3 dargestellten fachlichen Breite sowie die Integration 
der verschiedenen Bereiche gut vorbereitet sind. Die Sorge von Bernd Meier, es führe 
„zu Dilettantismus, wolle man hinreichende Unterrichtskompetenz für alle Gegen­
standsbereiche der Arbeitslehre – Technik, Haushalt, Wirtschaft, Beruf – in einem 
Lehramtsstudiengang (...) erreichen“ (Meier 1995, S. 2, zit. n. Hübner 2008, S. 171) ist 
nachvollziehbar (vgl. ähnlich auch Marshall 1991, S. 99). Ich bin teilweise froh, als 
Hochschullehrer den umfassenden Fach- und Integrationsanspruch, den wir an 
unsere Studierenden stellen, nicht selbst einlösen zu müssen. Sowohl fachwissen­
schaftlich als auch fachdidaktisch bedarf die Arbeitslehre eigentlich einer Ausbildungs­
intensität, die in einem Lehramtsstudium mit einem weiteren Fach und zusätzlicher 
Erziehungswissenschaft kaum möglich ist.

Zu wenig angemessen ausgestattete Fachräume
Arbeitslehreunterricht bleibt ohne die Nutzung von Lehrwerkstätten unvollständig. 
Derartige Werkstätten sind allerdings nur an wenigen allgemeinbildenden Schulen in 
ausreichender Zahl und Qualität verfügbar. Dort, wo es gut ausgestattete Räumlichkei­
ten gibt, fehlt es oft an Werkstattmeister:innen, die für die Instandhaltung und Weiter­
entwicklung der Werkstätten verantwortlich sind. Lehrkräften diese Aufgaben zusätz­
lich zu ihren Unterrichtsverpflichtungen zu geben, bedeutet oft eine zeitliche und 
fachliche Überforderung, mit den entsprechenden negativen Konsequenzen für den 
Zustand, die Nutzbarkeit und letztlich die Nutzung der Fachräume. In der Praxis ist 
Arbeitslehre dann eben doch vielfach kein projektorientiertes Integrationsfach, son­
dern die Addition von schulbuch- oder arbeitsblattgestütztem Unterricht in Berufs­
orientierung, Wirtschaft, Technik und Ernährung.
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6 Fazit und Perspektiven

Die Analyse des Verhältnisses von BNE und Arbeitslehre bestätigt, dass Arbeitslehre 
ein geeignetes Leitfach der BNE sein kann. Der integrative, interdisziplinäre und pra­
xisorientierte Ansatz der Arbeitslehre ist grundsätzlich geeignet, die Gestaltungskom­
petenz von Schüler:innen zur Transformation der vorherrschenden Lebensweisen im 
Einklang mit der nachhaltigen Entwicklung zu fördern. Gleichzeitig gibt es gravie­
rende Hemmnisse, die die Wirkmächtigkeit der Arbeitslehre grundlegend und damit 
auch im Hinblick auf die BNE einschränken. Soll Arbeitslehre ihr Potenzial als Leit­
fach der BNE entfalten, gilt es, an den im vorangegangenen Abschnitt dargestellten 
Hemmnissen anzusetzen:

• Arbeitslehre und vergleichbare Fächer sollten in allen Schulformen mit ausrei­
chender Kapazität in den Stundentafeln verankert werden. Die Frage, ob Arbeits­
lehre vor allem Schüler:innen vorbehalten bleiben sollte, die keinen höheren 
Schulabschluss anstreben, ist schon lange umstritten (vgl. Marshall 1991,
S. 95 ff.). In einer Zeit, in der über die Hälfte eines Jahrgangs die Schule mit dem 
Abitur verlässt, ist die ursprüngliche Begrenzung der Zielgruppe kaum mehr be­
gründbar. Dort, wo es bereits ein Arbeitslehreangebot gibt, sollten Arbeitslehre­
projekte noch gezielter auch zur Förderung mathematischer und sprachlicher 
Kompetenzen eingesetzt werden, statt vorhandene Deputate zugunsten von Ma­
thematik und Sprachen zu reduzieren. Zu einer solchen Stärkung der Arbeits­
lehre könnte die Erweiterung der PISA-Untersuchungen um BNE-Kompetenzen 
sowie um Kompetenzen mit Bezug zur Berufs- und Studienorientierung, zur 
Verbraucherbildung und zur ökonomisch-technischen Grundbildung beitragen. 
Punktuell nimmt die OECD entsprechende Fragestellungen in ihre PISA-Stu­
dien mit auf (vgl. Diedrich et  al. 2022), jedoch bleibt die Analyse im Vergleich zu 
den klassischen PISA-Kompetenzen rudimentär. Zudem fehlen die Regelmäßig­
keit und die intensive öffentliche Kommunikation, um einen relevanten Verän­
derungsschub an den Schulen zu bewirken.

• Die Ausbildung von Arbeitslehrelehrkräften sollte quantitativ und qualitativ aus­
geweitet werden. Um mehr geeignete Lehramtskandidat:innen für ein Studium 
zu gewinnen, müsste gezielt – etwa durch Kooperation von Arbeitslehrevertre­
ter:innen mit der Berufsberatung der Arbeitsagentur – Werbung auch an Gymna­
sien gemacht werden. Gynasiast:innen mit grundlegender Lehramtsaffinität sind 
die BNE-Potenziale oder sogar die Existenz des Integrationsfachs Arbeitslehre oft 
nicht bewusst. Die grundlegende Attraktivität des Faches wird auch durch die 
Erfahrung mit der Weiterbildung von Quereinsteigenden an der TU Berlin bestä­
tigt: Obwohl Arbeitslehre teilweise ohne eigenes Zutun zugewiesen wurde, gibt 
es eine hohe Identifikation mit dem Fach und eine Erfolgsquote in der Ausbil­
dung von fast 100 %. Eine solche Qualifikation von Quereinsteigenden an Uni­
versitäten gilt es, entsprechend auszuweiten. Um eine grundständige Lehramts­
ausbildung zu ermöglichen, die der Breite und Komplexität des Faches umfas­
send Rechnung trägt, könnte die Option einer Ein-Fach-Lehrkräfteausbildung 
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(und dann natürlich auch -einstellung) geschaffen werden. Dass dies durch den 
eigentlich zu fordernden Stoffumfang mehr als gerechtfertigt ist, zeigt schon die 
Existenz der Partikularfächer Wirtschaft, Technik und Verbraucherbildung, die in 
der Arbeitslehre integriert und erweitert werden (vgl. Abschnitt 3).

• Ein Angebot an angemessen ausgestatteten Fachräumen ist sicherzustellen. Ge­
staltungskompetenz lässt sich letztlich nur vollumfänglich ausbilden, wenn auch 
praktische schulische Erfahrungen mit der materiellen Gestaltung der eigenen 
Lebenswelt gemacht werden können. Dazu sind Arbeitslehrewerkstätten mit 
ausreichender sachlicher und personeller Ausstattung erforderlich.

Wenn Fortschritte in den dargestellten Bereichen erzielt werden, kann die Rolle der 
Arbeitslehre für die BNE deutlich größer werden, als sie es heute ist. Dennoch bleibt 
festzuhalten, dass die Identifikation von Arbeitslehre als ein BNE-Leitfach selbstver­
ständlich andere Fächer nicht von der Verantwortung entbindet, ebenfalls zur BNE 
beizutragen und – je nach schulischer Situation – auch selbst die Leitfachfunktion zu 
übernehmen. Letztlich wird BNE nur gelingen, wenn sich die beteiligten Fächer ge­
genseitig befruchten und über traditionelle Fachgrenzen hinweg kooperativer, interak­
tiver Unterricht zur Stärkung von BNE-Kompetenzen stattfindet.
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Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales

Überlegungen zu einer protoberuflichen Fachdidaktik

Rolf Koerber

Abstract

Die vielfältigen Fächer der arbeitsorientierten Bildung orientieren sich teilweise an der 
beruflichen Bildung. Der Autor schlägt vor, diese Fachdidaktiken als „protoberufliche“, 
also „vorberufliche“ Fachdidaktiken zu betrachten und versucht, die Grundlagen einer 
solchen Fachdidaktik exemplarisch für das Fach Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales 
(WTH/S) zu entwickeln. Ziel des Beitrags ist die Klärung des Verhältnisses zwischen 
allgemeiner und beruflicher Didaktik in den berufsorientierenden und lebensprakti­
schen Fächern unter Berücksichtigung lernpsychologischer und lerntheoretischer As­
pekte. Es werden erste empirische Befunde referiert und künftige Forschungsfelder 
des Fachs beschrieben.

The manifold subjects of work-oriented education are to a large extent oriented towards 
vocational education. The author proposes to consider these subject didactics as “proto-
professional” [“protoberuflich”], i. e. “pre-professional” [“vorberuflich”] subject didac­
tics and tries to develop the basics of such a subject didactics exemplary for the subject 
Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales (WTH/S). The aim of the contribution is to clar­
ify the relationship between general and vocational didactics in vocation oriented and 
practical subjects, taking into account aspects of learning psychology and learning 
theory. The article reports first empirical findings and describes future research fields 
of the subject.

Schlagworte

Didaktik, arbeitsorientierte Bildung, Lernumgebungen, Integrationsfach Wirtschaft-
Technik-Haushalt/Soziales (WTH/S)



Ausgangspunkt: Das Fach Wirtschaft-Technik-Haushalt/
Soziales (WTH/S) in Sachsen

Seit 2004 gibt es in Sachsen das integrierte Fach „Wirtschaft-Technik-Haushalt/Sozia­
les (WTH/S)“1 an Oberschulen und Förderschulen. Das Fach ist vergleichbar mit Fä­
chern anderer Bundesländer, die zum Bereich der integrierten arbeitsorientierten Bil­
dung (vgl. Oberliesen, Zöllner 2018, S. 69 ff.) gehören. WTH/S zeichnet sich durch die 
explizite Benennung des Bereichs Soziales aus, der in den Fachbezeichnungen in an­
deren Bundesländern i. d. R. nicht in die Fächerverbünde der Arbeitslehre integriert 
ist. Ziel des Fachs laut Lehrplan in Sachsen ist der Erwerb von Grundlagen der Ausbil­
dungs- und Berufsfähigkeit sowie einer eigenverantwortlichen Lebensgestaltung 
(SMK 2019, S. 2).

Das sächsische Fach WTH/S knüpft einerseits an die Diskussionen und Entwick­
lungen des Fachs Arbeitslehre seit den 1960er-Jahren in der BRD an, andererseits an 
den polytechnischen Unterricht der DDR. Die Modelle lassen sich letztlich auf die re­
formpädagogischen Ansätze der Arbeitsschule Georg Kerschensteiners – und damit 
auf die Idee einer spezifischen schulisch vermittelten Berufsvorbereitung und Berufs­
bildung – zurückführen. Das Konzept der Schlüsselqualifikationen führte in der beruf­
lichen Bildung zu einer Betonung der Kompetenzentwicklung, die die arbeitsorien­
tierte Bildung ebenso beeinflusste wie das ursprünglich berufliche Prinzip der Hand­
lungsorientierung (vgl. Friese 2018, S. 25). Schon in der historischen Entwicklung zeigt 
sich so eine große Nähe zur beruflichen Bildung, auf die im Weiteren noch näher ein­
gegangen wird.

Dienel (2018, S. 263) betont mit Blick auf die deutsche Einheit und die gemeinsa­
men Wurzeln von Arbeitslehre (und anderen arbeitsorientierten Fächern) in der BRD 
und polytechnischen Fächern der DDR, man habe es nach 1990 unterlassen, auf den 
DDR-Erfahrungen zum polytechnischen Unterricht aufzubauen. Für Sachsen kann je­
doch festgestellt werden, dass sowohl bei der Entstehung der Lehrpläne von 2004 als 
auch in der Umsetzung der Lehrpläne, Lehrkräfte der Polytechnik, die noch in der 
DDR ausgebildet wurden, maßgeblich beteiligt waren und bis heute sind, sodass deren 
Erfahrungen einfließen konnten – so waren alle Mitglieder der Lehrplankommission 
ausgebildete Polytechniker:innen.

Die sozioökonomischen Grundlagen bilden eine Folie, auf der die Aspekte von 
Haushalt, Arbeit und Technik im Lehrplan behandelt werden. Das Wirtschaftliche ist 
immanent, wenn etwa in Klassenstufe 9 im Lernbereich „Leben im privaten Haushalt“ 
auch auf die einfache Haushaltsrechnung und private Vorsorge eingegangen wird (vgl. 
SMK 2019, S. 15 f.). An einigen Stellen ist diese Perspektive auch explizit verankert 
(beispielsweise Klassenstufe 8 „Produzenten und Konsumenten am Markt“, ebd., S. 11). 
Die Lehrplanüberarbeitungen der Jahre 2009 und 2019 führten zu einer Betonung von 
Interkulturalität und Medienbildung (2009), der Nachhaltigkeitsaspekte, der Digitali­
sierung und der politischen Bildung (2019).

1 Laut Landesliste der Lehrpläne in Sachsen lautet die offizielle Abkürzung des Schulfachs nur „WTH“. Um das Fach in 
seiner ganzen Breite darzustellen, wird in dieser Publikation die (vollständige) Abkürzung WTH/S gewählt.
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Der WTH/S-Unterricht in Sachsen zielt auf die „mehrperspektivische Bearbei­
tung lebensweltbezogener Situationen“ (Lenk, Wittig, Hartmann 2019, S. 117) und 
ergänzt die Berufsorientierung um praktisch-lebensweltliche Aspekte wie die Lebens­
mittelzubereitung und Vorratshaltung oder Einnahme- und Ausgabenrechnung im 
Privathaushalt (vgl. SMK 2019, S. 10, 15, 16).

1 WTH/S als integriertes Fach der arbeitsorientierten 
Bildung

Ein Fach wie WTH/S in Sachsen hat u. a. durch seine explizite Berufsorientierung 
einen Bezug zu unterschiedlichen Berufen. Gleichwohl handelt es sich aber nicht um 
eine berufliche Fachrichtung, da die Domänen Wirtschaft, Technik, Haushalt/Soziales 
sich ihrerseits auf deutlich voneinander unterschiedene Fachwissenschaften beziehen. 
Neben der Berufsorientierung ist aus Sicht des Autors das Fach auch protoberuflich, 
weil in ihm sowohl Handlungen als auch Haltungen erlernt werden sollen, die beruf­
lichen Zusammenhängen entstammen, und weil die Fachdidaktik des Fachs dadurch 
eine große Nähe zu den beruflichen Didaktiken aufweisen muss.

Auch Lenk, Wittig und Hartmann verweisen auf die wichtige Funktion einer inte­
grierenden Berufsorientierung im Fach WTH/S, in der „die beiden Dimensionen der 
arbeitsweltbezogenen Allgemeinbildung und der subjektiven Berufsorientierung ge­
meinsam gedacht werden“ (2019, S. 127). Über diese „subjektive Berufsorientierung“ 
(Schudy 2002, S. 9) hinaus greift das Fach WTH/S auch Aspekte auf, die sehr konkret 
auf eine Berufsausbildung vorausweisen, sowohl in der Auseinandersetzung mit be­
ruflichen Techniken und Artefakten als auch durch die Übernahme des Prinzips der 
„vollständigen Arbeitshandlung“ aus der Berufsausbildung (vgl. Bauer et  al. 2011), die 
in vielen Lernsituationen des WTH/S-Unterrichts zum Tragen kommen (vgl. z. B. 
Lenk, Wittig, Hartmann 2019, S. 127).

Friese hat aus der Analyse der arbeitsorientierten Fächer in den Bundesländern 
verbindende Elemente der allgemeinen und beruflichen Bildung herausgearbeitet 
(vgl. 2018, S. 27). Zu diesen Elementen gehören u. a. Theoriebezüge zu berufspädagogi­
schen und weiteren Disziplinen, die Integration von allgemeiner und beruflicher Bil­
dung und die Berufsorientierung. Außerdem seien die Fächer – und das ist für die 
Konzeption der jeweiligen Didaktiken konstitutiv – methodisch-didaktisch durch 
Handlungsorientierung und Gegenstandsbezug gekennzeichnet, was wiederum eben­
falls typisch für berufliche Didaktiken sowie für haushalts- und sozialbezogene Bil­
dung ist.

1.1 Empirische Befunde zum Fach WTH/S in Sachsen
Derzeit liegen überhaupt nur wenige empirische Befunde zum Fach WTH/S vor. Für 
das Bundesland Sachsen können Befunde zu Fähigkeiten und Kenntnissen von Schü­
ler:innen und zur Berufsorientierung im Folgenden beispielhaft an zwei Staatsexa­
mensarbeiten (Tömel 2019; Zisch 2020) dargestellt werden. Diese zwei Arbeiten kom­
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men auf der Grundlage empirischer Untersuchungen an fünf unterschiedlichen 
Schulen in Sachsen zu Ergebnissen, die hier mit aller gebotenen Zurückhaltung refe­
riert werden können.

Tömel untersuchte in ihrer Staatsexamensarbeit 2019 die Einschätzungen von 
Schüler:innen der 9. Klasse an drei sächsischen Oberschulen zur Wirkung von WTH/
S-Unterricht auf die eigenen lebenspraktischen Fähigkeiten und Kenntnisse. Es han­
delt sich um eine quantitative Untersuchung mittels Fragebögen (Stichprobe 9. Klas­
sen von 3 sächsischen Oberschulen, Erhebung im Unterricht, 148 ausgegebene Frage­
bögen, Rücklaufquote knapp 70 %, N=103). Ein Drittel der befragten Schüler:innen gab 
an, sich grundlegende lebenspraktische Fertigkeiten (Nahrungszubereitung, Wäsche­
pflege) im Rahmen des WTH/S-Unterrichts angeeignet zu haben, und ein weiteres 
Viertel vermeldete, vorhandene Fertigkeiten zu erweitern. Derlei Ergebnisse legen eine 
erhebliche lebenspraktische Bedeutung des Fachs nahe. Auch bei der für die künftige 
Berufspraxis relevanten Frage nach technischen Kenntnissen und Grundfertigkeiten 
am Beispiel der Holzbearbeitung antworteten 40 % der Schüler:innen, dass sie Wissen 
und Fertigkeiten im Rahmen des WTH/S-Unterrichts erworben hätten, und weitere 
38 % gaben an, Wissen und Fertigkeiten erweitert zu haben.

Für die Persönlichkeitsentwicklung ist die Frage der Selbstwirksamkeitsüberzeu­
gungen zentral: Schon die Überzeugung, bestimmte Aufgaben erledigen zu können, 
hat einen positiven Einfluss auf deren Bewältigung (vgl. Bandura 1994, S. 71). Hier ist 
es interessant, die Ergebnisse der Untersuchung von Tömel bezogen auf eine gelin­
gende Alltagspraxis zu betrachten (Item: „Welche Aufgaben könntest du problemlos 
ohne Hilfe ausführen?“). Demnach fühlten die von Tömel befragten Schüler:innen 
sich besonders kompetent in den Bereichen „Einkaufen“ (96 %), „Kochen“ (87 %) und 
dem „Durchführen von Reinigungsarbeiten“ (83 %); überwiegend schätzten sie sich in 
den Bereichen „Geld verwalten“ (75 %), „Möbel aufbauen“ (71 %) und „Wäsche wa­
schen“ (66 %) als kompetent ein; nur 24 % fühlten sich kompetent bei der „Beurteilung 
vertraglicher Aspekte“ (Tömel 2019, S. 62). Der Befund legt die Bedeutung der selbst 
eingeschätzten alltagspraktischen Fertigkeiten für die eigene Persönlichkeitsentwick­
lung nahe: Schüler:innen schätzen sich als kompetent ein, sie wollen kompetent in 
diesen Bereichen sein.

Ziesch kombinierte in seiner Staatsexamensarbeit eine teilnehmende Beobach­
tung und Experteninterviews an zwei Schulen zum Thema Berufsorientierung in der 
Zusammenarbeit mit Unternehmen. Dabei wurde deutlich, dass sowohl Lehrperso­
nen als auch Unternehmen eine große Nähe des Fachs WTH/S zur beruflichen Bil­
dung wahrnehmen und dass die Lehrpersonen gleichzeitig die Ganzheitlichkeit der 
Entwicklung im Blick haben:

„Das Projekt […] dient der Berufsorientierung […]. Durch die aktive Beteiligung an Tätig­
keiten und Arbeitsaufträgen am betrieblichen Lernort sollen Eigenverantwortlichkeit und 
Selbstständigkeit der Lernenden gefördert werden.“ (Auszüge Interviewprotokoll [Lehr­
person 1], Ziesch 2020, S. 121, Auslassungen R. K.)

124 Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales



Die Ergebnisse von Ziesch stützen die Argumentation, dass es sich bei WTH/S um ein 
der beruflichen Bildung nahestehendes Fach handelt, wenn er etwa auf die im konkre­
ten Fall von den Schüler:innen geführten Ausbildungsnachweise verweist, die denen 
der Berichtshefte in der beruflichen Ausbildung entsprächen (ebd., S. 76). Bei der Ko­
operation mit Unternehmen an den untersuchten Schulen wird direkt mit der Ausbil­
dungsabteilung zusammengearbeitet, sodass auch ein direkter Bezug zwischen dem 
Fachunterricht WTH/S und der Berufsausbildung in Unternehmen besteht. Lenk, 
Wittig und Hartmann (2019) kommen – gestützt auf die Begleitung des „Landeswett­
bewerbs WTH/S“ durch Studierende, wie bereits eingangs erwähnt, zu ähnlichen Er­
gebnissen. So läge etwa der Fokus der am Landeswettbewerb beteiligten Unternehmen 
auf der „Förderung und Anbahnung von Fähigkeiten und Fertigkeiten beruflicher 
Handlungen“ (ebd., S. 131). Für den Förderschulbereich werden diese Ergebnisse auch 
durch die Studie von Frank und Goller (2018) gestützt, die die Einstellungen Studieren­
der hinsichtlich der Berufsorientierung von Schüler:innen im Fach WTH/S an Förder­
schulen untersucht. Aus dieser Perspektive bestätigt die Studie die Befunde von Ziesch 
(2020) hinsichtlich der besonderen Bedeutung von Kontakten zu Unternehmen in 
Form von Praktika (vgl. Frank, Goller 2018, S. 323).

Ausdrücklich nennen Frank und Goller „Maßnahmen wie das Kennenlernen 
eigener Fähigkeiten und Interessen oder die Erlangung von Kenntnissen über Berufe“ 
(ebd.) als förderlich für den Übergang von der Schule in die Berufsausbildung. So las­
sen sich die für die Oberschule dargestellten Befunde auch für eine weitere Schulart 
und mithin auf das Schulfach WTH/S in Sachsen insgesamt bestätigen, da das Fach 
derzeit nur in diesen beiden Schularten unterrichtet wird.

1.2 WTH/S als Kernfach der Oberschule in Sachsen
„Die Oberschule vermittelt eine allgemeine und berufsvorbereitende Bildung. Sie 
schafft die Voraussetzungen für eine berufliche Qualifizierung […]“ (SächsSchulG,
§ 6). Als ein Kernfach der Oberschule kommt dem sächsischen Unterrichtsfach WTH/
S in dieser berufsvorbereitenden Bildung eine Schlüsselstellung zu, weil es Bezüge zur 
Privat- und Arbeitswelt herstellt und eine realitätsnahe Berufsorientierung ermöglicht. 
Der Lehrplan des Fachs enthält vielfältige Bezüge zu Berufen und Berufsorientierung.

Ganz im Sinne von Jörg Schudys Beschreibung einer subjektiven Berufsorientie­
rung werden im Fach WTH/S Arbeit und Beruf als fundamentale Bestandteile einer 
individuellen Lebensplanung betrachtet (vgl. Schudy 2002). Schudy zufolge ist es da­
her erforderlich, „Inhalte, Methoden und Sozialformen des Unterrichts weiterhin bzw. 
stärker auch auf die sich wandelnden Anforderungen in beruflichen Tätigkeiten zu 
beziehen“ (ebd., S. 9). Die Integration der beruflichen Aspekte des Fachs lässt sich in 
einem Schaubild darstellen (Abb. 1).
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Abbildung 1: Bezugsfelder einer Fachdidaktik Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales (eigene Darstellung, vgl. 
Koerber 2020, S. 34)

Wesentlich ist es, dass neben den beruflichen und lebenspraktischen Komponenten 
des Fachs die Persönlichkeit der Lernenden Berücksichtigung findet. Im dargestellten 
Modell entstehen so Schnittmengen zwischen den Bezugsfeldern einer subjektiven 
Berufsorientierung, der Berufs- und Lebenspraxis sowie der Persönlichkeitsentwick­
lung. Wenn eine gute Passung zwischen dem gewählten Beruf und den Persönlich­
keitsvoraussetzungen gegeben ist, besteht auch eine hohe Wahrscheinlichkeit für Aus­
bildungs- und Berufserfolg. In der Schnittmenge aller Bezugsfelder könnte sich so ein 
Beitrag für Personwerdung ergeben (Luhmann, Lenzen 2002, S. 38).

2 Mögliche Grundlagen und Prinzipien einer 
protoberuflichen Fachdidaktik

Eine Fachdidaktik WTH/S könnte einerseits auf allgemeindidaktischen Modellen und 
Theorien, andererseits auf Modellen der beruflichen Didaktik und der Didaktik ver­
wandter Integrationsfächer beruhen.

Für erstere kann auf Klafkis bildungstheoretische Grundlegung verwiesen wer­
den (vgl. z. B. Jank, Meyer 2018, S. 235 f.), auf die schulpraktischen Umsetzungen im 
Sinne der Berliner Didaktik (vgl. z. B. ebd., S. 263) oder der für die Polytechnik wichti­
gen Didaktik Klingbergs (1976). Zu ergänzen ist die allgemeindidaktische Perspektive 
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durch Arbeiten, die sich auf die Anwendung psychologischer Lern- und Entwicklungs­
theorie beziehen, wie etwa der Ansatz von Feuser (1989), der sich mit dem Ansatz von 
Kuhl (2001) aus der differenziellen Psychologie verbinden lässt.

Inhaltlich nah sind sich die Curricula derjenigen Bundesländer, die ihr Integra­
tionsfach in der Nachfolge des polytechnischen Unterrichts konzipiert haben, wie 
Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg und Sachsen. Meier hat für solche Fächer 
2013 eine „Didaktik für den Fachbereich Arbeit Wirtschaft Technik“ vorgelegt, an der 
sich eine Fachdidaktik WTH/S orientieren könnte. Mit Bezug auf Überlegungen der 
KMK in den 1980er-Jahren, in denen Arbeitslehre als „Lernfeld“ bezeichnet wurde, 
zieht Meier eine Verbindungslinie zu den lernfeldstrukturierten Rahmenlehrplänen 
beruflicher Schulen (vgl. Meier 2013, S. 15). Auch für eine Fachdidaktik WTH/S kann 
festgestellt werden, dass die jeweiligen Gegenstände der Teildomänen des Fachs nicht 
als Umsetzung aus der jeweiligen Fachwissenschaft behandelt, sondern vielmehr aus 
der jeweils an der Lebenspraxis orientierten Situation in integrierter Form bearbeitet 
werden. Anders als in den Fachwissenschaften müsste es in einer Fachdidaktik 
WTH/S um Integration statt um Abgrenzung gehen.

Ein Integrationsfach wie WTH/S könnte die Teildomänen nur sehr begrenzt ab­
bilden und keine – auch nur ansatzweise – Vollständigkeit anstreben. Dies wird der 
Idee eines Integrationsfachs von seinen Kritiker:innen auch vorgehalten:

„Die Erfahrungen […] haben gezeigt, daß [sic] sich die heterogenen Teile ‚integrativer‘ 
Lernbereiche nicht inhaltlich schlüssig verbinden lassen.“ (Schmayl 2013, S. 98)

Mit Blick auf die schon strukturelle Unmöglichkeit einer vollständigen Abbildung der 
Teildomänen und auf den überschaubaren Stundenumfang des Fachs (in Sachsen, 
Klassenstufe 7: zwei Wochenstunden, Klassenstufen 8 und 9: je drei Wochenstunden) 
könnte WTH/S nur konsequent auf exemplarisches Lernen setzen:

„Das Exemplarische ist […] kein (beispielartiger) Lerngegenstand, sondern ein Erkenntnis­
prinzip. Durch Wahrnehmung, Auslegung und Zuordnung von Wesen (Konstitutions-
logik) und Erscheinung, Ganzen und Teilen, Strukturen und Prozessen wird es didaktisch 
realisiert.“ (Lisop, Huisinga 1999, S. 167)

Die Gegenstände des Fachs müssten sich an geeigneten exemplarischen Situationen 
orientieren, die wiederum eine Zusammenschau der Teildomänen erlauben, so wie es 
in den berufsbezogenen Lernfeldern angelegt ist.

Die (durch die Lehrpersonen) zu entwickelnden Lernsituationen dienten nicht 
dazu, ein Überblickswissen über Wirtschaft, Technik, Haushalt und das Soziale zu ge­
nerieren, sie würden vielmehr einen Einblick in die Zusammenhänge, die für die Ler­
nenden in ihrer Lebensgestaltung relevant sind, erlauben. Damit wäre das Fach im 
Sinne der Didaktik Feusers (1989) eher an der persönlichen biografischen Entwicklung 
des Subjekts orientiert als am Objekt des jeweiligen Sachverhalts, wenn auch dieser 
natürlich auf fachwissenschaftlicher Grundlage – zumal auf Integration der Teildomä­
nen angelegt – zu berücksichtigen wäre.
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Es sollte daher fachdidaktisch in der fachlich-sachlichen Strukturierung der The­
men bereits integrativ verfahren werden, indem auch in den fachwissenschaftlichen 
Grundlagen die jeweils anderen Teildomänen berücksichtigt werden.

So sieht beispielsweise der WTH/S-Lehrplan von Sachsen in Klasse 7 im Lernbe­
reich „Umgang mit Gütern und Geld“ die exemplarische Behandlung einer Kaufent­
scheidung bezogen auf Textilien vor (SMK 2019, S. 6): Dabei sollen technische Aspekte 
(Faserarten, Herstellung, Funktionalität), wirtschaftliche Aspekte (Budget, Qualität, 
Bezugsquellen), soziale und ökologische Aspekte (z. B. Herstellungsbedingungen, 
Nachhaltigkeit) aus der Perspektive des Privathaushalts berücksichtigt und die Bedeu­
tung für die psychosoziale Entwicklung der Schüler:innen beachtet werden (z. B. Grup­
pendruck, Markenrelevanz, Argumentationen, ethische Aspekte).

Es würden sich für eine Fachdidaktik WTH/S also drei Prinzipien ableiten: Inte­
gration der Teildomänen, Exemplarität der Lernsituationen und eine Orientierung an 
der biografischen Subjektentwicklung, also dem Personwerden.

Schulen stehen hier durchaus vor einer Herausforderung hinsichtlich ihres Res­
sourceneinsatzes: So konnte festgestellt werden, dass die von Ziesch untersuchten 
Schulen zwar einen erheblichen Aufwand betreiben, um Schüler:innen betriebliche 
Erfahrungen zu ermöglichen, diese Erfahrungen aber kaum reflektieren (2020, S. 79). 
Hier käme einer Fachdidaktik eine wichtige Orientierungsfunktion zu, indem die Not­
wendigkeit und Bedeutung der Reflexion von Erfahrungen aufgezeigt werden.

Der Umgang mit (beruflichen) Erfahrungen und Handlungen zeichnet die beruf­
lichen Didaktiken aus. Im Zentrum stehen hier die bereits erwähnten vollständigen 
Arbeitshandlungen sowie die Entstehung eines reflektierten Arbeitsprozesswissens 
durch die subjektive und objektivierte Verarbeitung beruflicher Erfahrungen (vgl. Leh­
berger 2013, S. 335). Beruflichen Didaktiken geht es also um die Reflexion und um den 
Nachvollzug beruflicher Handlungen, um diese lernhaltig zu machen. Jenseits beruf­
licher Didaktik werden entweder Erfahrungen aus dem nichtschulischen Alltag reflek­
tiert und bearbeitet oder es werden Handlungen innerhalb gestalteter Lernumgebun­
gen ausgeführt und diese reflektiert und bearbeitet. Didaktisch gesehen handelt es sich 
in beiden Fällen um Erfahrungen und ihre Reflexion und Bearbeitung mit dem Ziel 
einer Erweiterung des Handlungsraums für das jeweilige Subjekt.

Aufgrund der Unschärfe und zur besseren Abgrenzung wird vom Autor vorge­
schlagen, für diese und vergleichbare Fachdidaktiken den Begriff einer „protoberuf­
lichen Fachdidaktik“ einzuführen. Der Begriff „protoberuflich“, also „vorberuflich“, ist 
ein Neologismus, der bereits früher verwendet wurde: So bezeichnen Ummel, Bauer 
und Wieczorek die Sicht auf elterliches Erziehungshandeln durch pädagogische Fach­
kräfte als „protoberuflich“ (2013, S. 114) – also dem beruflichen pädagogischen Han­
deln einerseits vorgelagert und andererseits aber aus dessen professioneller Perspek­
tive betrachtet. Der Autor schlägt vor, für die Fachdidaktik WTH/S im Sinne einer 
Arbeitsdefinition „Protoberuflichkeit“ so zu verstehen, dass es sich um ein allgemein­
bildendes Fach handelt, das beruflichen Fächern vorgelagert ist, dessen Inhalte zu 
einem großen Teil der beruflichen Sphäre entstammen und dessen Fachdidaktik eine 
große Nähe zu beruflichen Didaktiken hat.
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Eine protoberufliche Didaktik würde mit beiden Begriffen von Handlung arbei­
ten: Sie bedarf einerseits des Rückgriffs auf vollständige berufliche Handlungen, um 
die wesentliche Dimension des Berufsbezugs zu erhalten, andererseits ist sie auf den 
Einsatz gestalteter Lernumgebungen angewiesen, weil nur diese exemplarisch ausge­
wählt und im Sinne der Persönlichkeitsentwicklung ausgestaltet werden können (vgl. 
Koerber 2019, S. 192 ff.). Der Unterschied zwischen einer protoberuflichen und einer 
beruflichen Didaktik läge dabei wohl in dem Maß des Rückgriffs auf vollständige be­
rufliche Handlungen, welches in protoberuflichen Fächern auf wenige Beispiele be­
grenzt werden muss – die noch dazu aus unterschiedlichen Domänen stammen.

Handlungsorientierung zeichnet eine Didaktik beruflicher Orientierung aus, wie 
in Anlehnung an Friese (2018, S. 27) festgestellt werden kann. Auch die systemisch-
konstruktivistische Pädagogik (Reich 2010) bezieht sich explizit auf John Deweys Kon­
zept der „experiential education“ also der „erfahrungsbasierten Pädagogik“, da in die­
sem Ansatz die konkrete Erfahrung mit der Reflexion verbunden wird. Lernen ist nach 
Dewey, Reich zufolge, „ein pragmatischer Prozess, der keinesfalls auf Wissensaneig­
nung oder ein Bildungsverständnis […] begrenzt oder konzentriert werden kann, son­
dern immer im Vollzug von Handlungen in Kontexten zu situieren ist“ (ebd., S. 200). 
Die Nähe zu beruflich kontextualisierten Arbeitshandlungen ist hier evident, wenn­
gleich für Reich und Dewey auch die pädagogisch konstruierte Handlungssituation 
eine mögliche Lernumgebung darstellt. Das zentrale didaktische Element aller hand­
lungsorientierten Lernumgebungen ist die Reflexion der gemachten Erfahrung.

Um diesen Aspekt zu verdeutlichen, kann auf die Persönlichkeitstheorie Julius 
Kuhls (Kuhl 2001) zurückgegriffen werden: Lernen, als ein wesentlicher Teil der Per­
sönlichkeit und Persönlichkeitsentwicklung generiert sich nach Kuhls Theorie aus 
dem Wechselspiel zwischen Handlung und Wahrnehmung sowie Reflexion und Inte­
gration, genauer aus dem Wechsel zwischen positivem bzw. negativem Affekt und der 
jeweiligen Affekthemmung. Die Affekthemmung des positiven Affekts bedeutet, vor 
der Ausführung einer Handlung diesen (positiven Affekt) zu hemmen und mithin das 
Denken zu aktivieren: „Erfolgreiche Handlungsroutinen können nur in das Denken 
integriert werden, wenn es aktiviert wird“ (Kuhl 2001, S. 128). Damit genügt es also 
nicht, eine Erfahrung zu machen oder eine Handlung auszuführen, sondern sie muss 
reflektiert werden, um lernförderlich sein zu können, was Kuhl seinerseits mit Rück­
griffen auf Freud, die Neurobiologie und Piaget belegt (vgl. Kuhl 2010, S. 241): Im Pro­
zess dieser Reflexion kann durch die Erfahrung das vorhandene Wissen überprüft und 
entweder erweitert (Assimilation) oder verworfen bzw. umgruppiert (Akkommoda­
tion) werden.

Wesentliche Schritte zum Erfolg handlungsorientierter Didaktik bestünden also 
darin, die Methoden so zu wählen, dass sie für die jeweiligen Lernenden passfähig 
sind, um in einen Prozess aus Handlungserfahrungen und Reflexion einzutreten, wel­
cher die schrittweise Erweiterung von Handlungskompetenz ermöglicht.

Wechselt man die Perspektive von der lernseitigen zur lehrseitigen Betrachtung 
von Unterricht und vergegenwärtigt man sich die Gestaltungsmöglichkeiten von Lehr­
personen, so lassen sich Lernumgebungen in drei Dimensionen beschreiben:
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• Die physische Dimension mit der Gestaltung der räumlich-materiellen Lern­
umgebung. Dazu gehören z. B. Räume, Artefakte, Lehr- und Lernmittel – unter 
Berücksichtigung der konkret nicht gestaltbaren Aspekte der physischen Umge­
bung (einerseits räumlich-materielle Einschränkungen, andererseits physische 
Gegebenheiten wie Wetter, Jahreszeiten, Pandemien, …).

• Die soziale Dimension mit der Gestaltung der sozialen Beziehungen in einer 
Lernumgebung. Dazu gehören einerseits die jeweiligen Sozialformen, anderer­
seits die gestaltete Beziehung der Schüler:innen untereinander und der Lehrper­
son mit ihren Schüler:innen.

• Die zeitliche Dimension mit der Gestaltung von Abläufen und Phasen in einer 
Lernumgebung. Dazu gehören Unterrichtsphasen, aber auch Aufgabenstellun­
gen als zeitlich-inhaltliche Vorgabe.

Unterricht (und jede Form des Lehrens) ist nur im Miteinander dieser drei Dimensio­
nen denkbar. Mögliches Unterrichtsmaterial wird nur im Zusammenhang mit der so­
zialen und zeitlichen Dimension lernförderlich. Nun könnte man argumentieren, dass 
das Leben als solches sich stets in diesen drei Dimensionen bewegt und ihre Anwen­
dung auf den Unterricht oder die Gestaltung von Lernumgebungen mithin trivial sei. 
Dagegen lässt sich anführen, dass es für die Gestaltung von Lernumgebungen durch 
Lehrpersonen eben darauf ankommt, sich die drei Dimensionen stets bewusst zu ma­
chen und sie auch als gestaltbar zu betrachten. Zu einem ähnlichen Schluss kommt 
Luhmann bereits 1971 in seinem Aufsatz „Die Knappheit der Zeit und die Vordring­
lichkeit des Befristeten“. Luhmann bezeichnet dort die Trennung sachlicher, zeitlicher 
und sozialer Dimensionen als zu den „notwendigen Strukturen einer Welt“ gehörig 
(Luhmann 2018, S. 356) und stellt fest:

„Die mehrdimensionale Schematisierung des Erlebens scheint demnach ein Versuch zu 
sein, die äußerste Komplexität der Welt zu erfassen und in lösbare Probleme des Erlebens 
und Handelns zu transformieren.“ (ebd., S. 358)

Auch beim Lernen ginge es letztlich um die Erfassung von Komplexität und die Trans­
formation in Wahrnehmung und (prospektives) Handeln, weshalb die vom Autor vor­
geschlagene Schematisierung auch für das Lehren sinnvoll ist. Weiter ist es aus Sicht 
des Autors für die Organisation von Lernprozessen wesentlich, dass jede Dimension 
von jedem Individuum anders wahrgenommen werden kann und damit der Effekt auf 
den jeweiligen Lernprozess durchaus unterschiedlich ist:

• Ein Artefakt wird von einer Novizin/einem Novizen anders wahrgenommen als 
von einer Expertin/einem Experten (vgl. z. B. Müller-Kolmstetter 2017, S. 18). 
Zwar bleibt die physische Erscheinung dieselbe, doch wird die Expertin/der Ex­
perte ggf. mehr Details wahrnehmen können und das Artefakt womöglich an­
ders beurteilen als die Novizin/der Novize.

• Soziale Beziehungen stützen sich in hohem Maße auf individuelle Zuschreibun­
gen und Ressourcen (vgl. Lang 2003, S. 192). Entwicklungspsychologisch spielen 
sie insbesondere während der Adoleszenz eine wichtige Rolle (vgl. ebd., S. 179).
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• Die gestaltete Zeit selbst wird individuell höchst differenziert wahrgenommen: 
Hier ist die lehrseitige Betrachtung von Unterrichtsprozessen deutlich von der 
lernseitigen Betrachtung zu unterscheiden: Hinz verweist in diesem Zusam­
menhang darauf, dass die Unterscheidung in eine objektive („temps“) und sub­
jektive („durée“) Zeit bereits 1889 von Bergson vorgenommen wurde (vgl. Hinz 
2000, S. 9). Für Lehr-Lernprozesse sind das subjektive Zeiterleben des Individu­
ums und seine emotionale und kognitive Reaktion von großer Bedeutung, es sei 
nur an das lernintensive Flow-Erleben erinnert, das ja auch mit einer „Selbstver­
gessenheit“ in Zeit und Umwelt in Zusammenhang gebracht wird (vgl. Csíkszent­
mihályi 2010, S. 177).

Für die Gestaltung individualisierter und differenzierter Lehr- und Lernprozesse sind 
die dargestellten drei Dimensionen (physische, soziale, zeitliche) wesentlich: Sie er­
möglichen der Lehrperson eine bewusste Gestaltung von Differenzierungsphasen, in­
dem die Dimensionen je nach Lernendenbedarf variiert und angepasst werden kön­
nen. Geht es z. B. um die Gestaltung von Unterricht für eine heterogene Lerngruppe, 
kann die Differenzierung in jeder Dimension vorgenommen werden: In der räumlich-
materiellen (physischen) Dimension ist eine Differenzierung von Lehr- und Lernmate­
rial, in der sozialen Dimension ist eine Gruppierung nach (differenten) Fähigkeiten 
und in der zeitlichen Dimension ist eine Straffung oder Dehnung der Lernzeit mög­
lich. Die professionelle Lehrperson würde für jede Dimension eine der Lernsituation 
angemessene Entscheidung treffen können, um für die Schüler:innen eine jeweils 
möglichst förderliche Lernumgebung zu gestalten.

Niethammer und Schweder beziehen sich in ihrer Entwicklung einer inklusiven 
beruflichen Didaktik u. a. auf das didaktische Grundmodell von Feuser (1989) und wei­
sen auf die notwendige Ergänzung um die soziale Komponente hin:

„Über die Interaktion zwischen den Lernenden sowie zwischen Lernenden und Lehren­
den wird die Wirklichkeit als Aneignungsgegenstand konkretisiert, weshalb der Interak­
tionsprozess mitzudenken ist.“ (Niethammer, Schweder 2018, S. 173)

Die notwendige Interaktion verweist damit neben der inhaltlichen und sozialen zu­
gleich auf die dritte, nämlich zeitliche Dimension zur Gestaltung konkreter Lernsitua­
tionen (Abb. 2).

Die Ergänzung um eine zeitliche Dimension würde auch Sinn in Bezug auf das 
didaktische Modell von Feuser (1989) machen, der sich u. a. auf Vygotskys „Stufe der 
nächsten Entwicklung“ bezieht und insofern eine zeitliche Dimension in seinem Mo­
dell ebenso berücksichtigt wie dies auch Niethammer und Schweder tun, wenn sie 
Lehr- und Lernsettings in Handlungsschritte zerlegen, denen sie das jeweilige (hand­
lungsbezogene) Sachwissen zuordnen (vgl. Niethammer, Schweder 2018, S. 174).
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Abbildung 2: Dimensionen der Gestaltung konkreter Lernsituationen (eigene Darstellung)

Ein weiterer zeitlicher Aspekt, der das dargestellte Modell gestalteter Lernumgebun­
gen (Abb. 2) mit den Bezugsfeldern und grundsätzlichen Zielen aus Abbildung  1 zu­
sammenbringt, könnte das Thema Geduld sein, dem sich sowohl die Entwicklungs­
psychologie (vgl. Lang 2003, S. 190 f.) als auch Wirtschaftswissenschaften (vgl. Sutter 
2014) widmen. Sutter weist, gestützt auf zahlreiche internationale empirische Studien, 
eindrucksvoll nach, dass eine positive Korrelation zwischen der Fähigkeit zum Beloh­
nungsaufschub und biografischem Erfolg sowohl in Bezug auf Berufserfolg als auch 
auf Gesundheit besteht. Außerdem kann Geduld kognitive Defizite ausgleichen (vgl. 
ebd., S. 112), was u. a. in einer schwedischen Langzeitstudie belegt werden konnte 
(Golsteyn, Grönqvist, Lindahl 2014).

Für die hier vom Autor vorgeschlagene protoberufliche, handlungsorientierte 
Fachdidaktik, die auf heterogene und inklusive Lerngruppen orientiert sein müsste, 
sind diese Erkenntnisse eine Herausforderung zur Gestaltung von Lernumgebungen, 
die Geduld befördern und trainieren könnten. Dies gilt umso mehr, als dass die Fähig­
keit zum Belohnungsaufschub zu den Fähigkeiten zu gehören scheint, die lebenslang 
entwickelbar sind (vgl. Sutter 2014, S. 112). Konkret gilt es also, Lehr- und Lernsettings 
zu gestalten, die ein hohes Maß an Differenzierung hinsichtlich der zeitlichen Dimen­
sion erlauben und in der Beschäftigung am gemeinsamen Gegenstand, eventuell auch 
am gemeinsamen Produkt (z. B. Gestaltung einer Mahlzeit) unterschiedliche Arbeits- 
und Lerntempi zulassen. Die „didaktische Kunst“ bestünde darin, einen gemeinsamen 
Prozess so zu gestalten, dass die subjektive Zeit von allen Lernenden als produktiv 
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wahrgenommen wird und – mit Blick auf berufliche Handlungen – der Prozess profes­
sionellen Standards zumindest in Ansätzen (z. B. Schneide- und Gartechniken, Kü­
chenhygiene) entspricht. So könnte eine protoberufliche Fachdidaktik auch auf Tätig­
keiten in heterogenen beruflichen Zusammenhängen vorbereiten und gleichzeitig 
einen Beitrag zur individuellen Persönlichkeitsentwicklung leisten.

3 Schlussfolgerungen für protoberufliche Fachdidaktiken

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die vom Autor als protoberufliche be­
zeichneten Fachdidaktiken vor einer Vielzahl von Herausforderungen stehen, die hier 
für die Fachdidaktik WTH/S exemplarisch aufgeführt werden sollen: In der Lehrer:in­
nenbildung ist ein Umgang mit erheblicher fachlicher Breite notwendig, der es erfor­
dert, die Teilbereiche Wirtschaft, Technik, Haushalt und Soziales in ihren komplexen 
Zusammenhängen zu denken, und gleichzeitig sind exemplarische Gegenstände aus­
zuwählen, mithilfe derer geeignete Lehr- und Lernsettings gestaltet werden können. Es 
gilt daher, den Blick für Vorgänge, Ereignisse und Situationen zu schulen, die geeignet 
sind, die private Lebenswelt mit Arbeit und Beruf zu verbinden. Lehrseits geht es mit­
hin um die didaktische Gestaltung physischer und sozialer Lernumgebungen in der 
jeweils angemessenen Zeit, also Handlungsorientierung in allen genannten Dimen­
sionen, die aufeinander zu beziehen sind. Lernseits müssten der Lernerfolg in arbeits­
weltbezogenen und privaten Situationen konkret und ein Verständnis für die Zusam­
menhänge der Domänen Wirtschaft, Technik, Haushalt/Soziales (abstrakt) auf der 
individuellen Stufe der nächsten Entwicklung im Mittelpunkt stehen. Der Lernerfolg 
misst sich demzufolge einerseits an der situationsbezogenen Handlungsfähigkeit so­
wie andererseits an dem Verständnis übergeordneter Konzepte und Strukturen. Ziel 
der vorgeschlagenen protoberuflichen Bildung ist die Stärkung des Selbstkonzepts 
und der Selbstwirksamkeitserfahrung, daher wäre auch aus dieser Perspektive die 
Handlungsorientierung des WTH/S-Unterrichts unverzichtbar. Das Fach könnte so 
einen Beitrag zu gelingenden Biografien im Zusammenspiel aus Persönlichkeit und 
Arbeits-, Privat- und Gesellschaftsleben leisten.

4 Perspektiven

Dienel (2018) argumentiert – auch unter Verweis auf die hohe Zahl von Abiturient:in­
nen unter den Auszubildenden – vehement für die Etablierung des Fachs Arbeitslehre 
i. w. S. auch an den Gymnasien. Oberliesen und Zöllner (2018) fordern die Integration 
der arbeitsorientierten Bildung in allen Schulen. Friese (2018) fokussiert gemeinsame 
Standards für die Ausbildung von Lehrkräften. Angesichts von etwa 35 Hochschul­
standorten in Deutschland scheint Frieses Forderung zuerst realisierbar zu sein. Ihre 
Erfüllung könnte auch dazu beitragen, das Fach besser sichtbar zu machen und so den 
Weg für die Ausweitung auf weitere Schularten und Klassenstufen zu bereiten.
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Die häufig durch die Anbindung an Institute beruflicher Didaktik etablierte Ko­
operation der Lehrstühle und Fächer arbeitsorientierter Bildung mit denen der beruf­
lichen Fachrichtungen oder Berufspädagogik kann dazu beitragen, die Brückenfunk­
tion der protoberuflichen Fachdidaktiken zu stärken. Was gebraucht wird, sind 
empirische Wirksamkeitsstudien, die die arbeitsorientierten Fächer und ihre Fach­
didaktiken stärken, um deutlich zu machen, dass diese Fächer notwendig sind und 
nicht nur ein „Nice-to-have“. Arbeitsorientierte Fächer sind wesentlich und ihr Beitrag 
zur freien Entfaltung der Persönlichkeit muss belegt werden. Dabei gilt es dann, auch 
die protoberuflichen Didaktiken in ihrer Eigenständigkeit gegenüber anderen Fach­
didaktiken und beruflichen Didaktiken zu stärken und die Integration voranzutreiben. 
Schließlich ist die unmittelbare Anschlussfähigkeit der in der beruflichen Orientie­
rung erworbenen Kenntnisse und Fähigkeiten an Kompetenzanforderungen der be­
ruflichen Ausbildung zentral: Anzustreben ist ein durchgängiger Bildungsgang der 
Klassenstufen 1–10, mindestens aber 5–10, um sowohl Orientierung auf als auch An­
schluss an die berufliche Bildung zu gewährleisten.
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Förderung des Übergangs Schule – Beruf

Landesstrategien und regionale Förderkonzepte der 
Beruflichen Orientierung

Melanie Sittig

Abstract

In der aktuellen Situation des Übergangs Schule – Beruf zeigen sich Herausforderun­
gen. Diesbezüglich lässt sich die Entwicklung von Landesstrategien mit verschiedenen 
Themenschwerpunkten beobachten. Insgesamt fehlt derzeit noch ein umfassender 
Überblick, in welcher Weise auf verschiedenen Ebenen (Bund –Land – Kommunen) 
erfolgreich Strategien entwickelt, umgesetzt und zu einem Gesamtkonzept verknüpft 
werden. Daher wurde in einer empirischen Untersuchung der Forschungsfrage nach­
gegangen, welche Strukturen eine Landesstrategie aufweisen sollte, um heterogene 
Zielgruppen mit spezifischem Unterstützungsbedarf mit Angeboten der Beruflichen 
Orientierung zu erreichen und somit beim Übergang von der Schule in den Beruf zu 
fördern.

In the current situation of the transition from school to work, there are challenges. In 
this regard, the development of state strategies with different thematic focuses can be 
observed. Overall, there is currently no comprehensive overview of the ways in which 
strategies have been successfully developed, implemented and combined at various lev­
els (federal government – state – municipalities). Therefore, an empirical study was 
conducted. The research question was, which structures a state strategy should have to 
provide heterogeneous target groups with specific support needs with vocational orien­
tation services and thus to support them in the transition from school to work.

Schlagworte

Übergang Schule – Beruf, Berufliche Orientierung, Landesstrategien, Förderansätze, 
Bildungspolitik

Einleitung

Im aktuellen Berufsbildungsbericht zeigen sich verschiedene Herausforderungen, die 
Jugendliche beim Übergang von der Schule in den Beruf meistern müssen. So lässt 
sich z. B. mit Blick auf die Auswahl eines Ausbildungsplatzes die Entwicklung aufzei­
gen, dass die Anzahl der Ausbildungsbetriebe gesunken ist. Ein Rückgang zeigt sich 
auch bei der Anzahl der Jugendlichen, die eine duale Ausbildung beginnen. Dies wird 



insbesondere bei Zeitvergleichen zwischen der Situation vor der Pandemie und heute 
deutlich (vgl. BMBF 2022, S. 32 ff.). Hierbei lässt sich als weitere Beobachtung anfüh­
ren, dass die Nutzung vollzeitschulischer Ausbildungsgänge gestiegen ist. Insgesamt 
wird deutlich, dass die Jugendlichen längere Zeit im Schulsystem verbleiben. Des Wei­
teren lässt sich ein Trend zu höherqualifizierenden Schulabschlüssen beobachten. 
Beim Blick auf die Zusammenführung von Angebot und Nachfrage der Ausbildungs­
platzstellen sind weiterhin Probleme bei der Besetzung freier Stellen sichtbar. Erklä­
ren lässt sich dies u. a. mit der Passung zwischen dem Interesse der jungen Generation 
und der Bereitstellung entsprechender Ausbildungsmöglichkeiten (ebd., S. 7 ff.). Diese 
kurz skizzierten Entwicklungen weisen auf die gestiegene Bedeutung der Beruflichen 
Orientierung an allgemeinbildenden Schulen hin.

Um die Jugendlichen beim Übergang von der Schule in den Beruf zu unterstüt­
zen, hat sich eine Vielzahl von Angeboten entwickelt (BIBB 2016). Grundlage institu­
tioneller Förderung sind schulische (KMK 2017a; Schulgesetzgebung d. Bundesländer; 
BMBF 2019; Friese 2018) und außerschulische (vgl. u. a. Brüggemann, Rahn 2020; 
Rübner 2000; Münder 2020) Formen der Beruflichen Orientierung sowie bildungspoli­
tische Programme (vgl. BMBF 2019). Insbesondere für die schulischen Angebote der 
Beruflichen Orientierung sind durch die Kultusministerkonferenz Rahmenvorgaben 
entwickelt worden (KMK 2017a), die in die Schulgesetzgebung der Bundesländer ein­
geflossen sind. Bei der Umsetzung dieser an den Schulen vor Ort, nehmen die Lehr­
kräfte eine wichtige Rolle ein. Hierbei ist die Berufliche Orientierung als Prozess zu 
verstehen, der sich aus verschiedenen Formen von Kompetenzfeststellungsverfahren, 
berufspraktischen Erfahrungen in schulischen, betrieblichen und überbetrieblichen 
Bildungsstätten, Betriebspraktika sowie berufsorientierender Beratung zusammen­
setzt (ebd.). In der Literatur finden sich verschiedene Definitionen der Beruflichen 
Orientierung bzw. Berufsorientierung; u. a. wird sie als „Prozess der Annäherung und 
Abstimmung zwischen Interesse, Wünschen, Wissen und Können des Individuums 
auf der einen und Möglichkeiten, Bedarf und Anforderungen der Arbeits- und Berufs­
welt auf der anderen Seite“ (Butz 2008, S. 50) beschrieben. Die Berufliche Orientierung 
fördert die Einführung Jugendlicher in die Welt des stetigen Wandels „von Berufen 
sowie von Qualifikations- und Kompetenzprofilen“ (Friese 2020, S. 363 ff.). Hierbei 
sollten sie auf die sich „ständig modifizierende[n] Anforderungen der Arbeits- und Le­
benswelt“ (ebd.) vorbereitet werden.

Dabei sind die Maßnahmen der Beruflichen Orientierung im Rahmen der Förde­
rung des Übergangs Schule – Beruf sehr vielseitig. Es lässt sich konstatieren, dass die 
Herausforderung derzeit nicht mehr in der Bereitstellung fördernder Angebote, son­
dern vielmehr darin besteht, „aus der Fülle der Instrumente, Maßnahmen und Pro­
gramme die geeigneten und effektiven auszuwählen und zu einem kohärenten Ge­
samtkonzept zu verknüpfen“, um dem „Maßnahmendschungel“ begegnen zu können 
(vgl. Brüggemann, Rahn 2020, S. 16). Mit Blick auf die vergangenen Jahre lässt sich die 
Entwicklung vielseitiger Landesstrategien mit verschiedenen Themenschwerpunkten 
beobachten. So sind in Stadtstaaten, wie z. B. Hamburg oder Bremen, Systeme rechts­
kreisübergreifender Zusammenarbeit in Form von Jugendberufsagenturen aufgebaut 
worden. Hierbei kann die Beratung Jugendlicher gemeinschaftlich durch die Agentur 
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für Arbeit (SGB III), das Jobcenter (SGB II) sowie die Jugendhilfe (SGB VIII) erfolgen. 
Betrachtet man die Entwicklung in den Flächenstaaten, so lassen sich beispielhaft die 
Landesstrategien „Kein Abschluss ohne Anschluss“ (KAoA) in Nordrhein-Westfalen 
oder „Optimierung der lokalen Vermittlungsarbeit im Übergang Schule – Beruf“ 
(OloV) in Hessen anführen.

Betrachtet man die Angebote Beruflicher Orientierung, so zeigt sich, dass die „je­
weils sicherlich gut gemeinten Initiativen einzelner bildungspolitischer Akteure […] 
nur mangelhaft koordiniert“ (Schlee, Enggruber 2020, S. 14) sind. Hierzu wird in der 
Literatur die „Steuerung der zu wenig auf- und miteinander abgestimmten Maßnah­
men auf regionaler Ebene“ als eine „vielversprechende Problemlösungsstrategie“ 
(ebd.) genannt. In dieser „Vernetzung der Akteure“ liegt eine der „wichtigsten Zu­
kunftsstrategien“ (Münk, Scheiermann 2018, S. 90), um Bildungslandschaften auf 
kommunaler Ebene zu gestalten.

Als weitere Problematik wird die Überprüfung der Effektivität von Angeboten be­
schrieben. Oftmals beziehen sich Evaluationen zur Messung der Wirksamkeit selektiv 
auf einzelne Maßnahmen und Programme. Die Praxis zeigt jedoch, dass „die Berufs­
orientierung in der Lebenswirklichkeit junger Menschen längst einen Prozesscharak­
ter eingenommen“ hat (Rübner 2020, S. 501 f .). Dieser verläuft „über mehrere Jahre“ – 
und somit auch über verschiedene Maßnahmen und Programme (ebd.). Aus der Eva­
luation einzelner Angebote lässt sich selten direkt ableiten, ob diese entscheidend zur 
später erfolgten Wahl der Ausbildung bzw. des Studiums beigetragen haben. Dabei 
mangelt es an Studien, die sich auf den Gesamtblick lokaler „Vernetzung im Wechsel­
verhältnis mit verschiedenen Programmen auf Bundes- und Landesebene“ (Schlee, 
Enggruber 2020, S. 66) beziehen. Eine Förderung über mehrere Jahre hinweg ist je­
doch wichtig, um die „Unterstützung junger Menschen in einer mehrdeutigen Le­
benslage“ zu ermöglichen (ebd.).

In der Bildungsberichterstattung sowie in aktuellen Jugendstudien (vgl. Beicht, 
Walden 2018; BMBF 2019; Albert et  al. 2019; McDonald’s 2017; Klemm 2015) zeigt sich, 
dass der Weg Jugendlicher beim Übergang von der Schule in den Beruf durch ver­
schiedene Faktoren und Hemmnisse beeinflusst wird. Hierbei wird der spezifische 
Unterstützungsbedarf dieser heterogenen Zielgruppen verdeutlicht. Nennen lassen 
sich u. a. Jugendliche unterschiedlicher sozialer Herkunft, Jugendliche mit Migra­
tionshintergrund, Jugendliche unterschiedlichen Geschlechts, Jugendliche aus unter­
schiedlichen Schulformen sowie Jugendliche mit Behinderung (ebd.). Hierzu lässt 
sich resümieren, dass die genannten Zielgruppen vielseitige Herausforderungen und 
Formen der Benachteiligung zu bewältigen haben. In der Literatur wird deutlich, dass 
ihr Lebensweg oftmals mit schulischen Schwierigkeiten und Brüchen im Bildungsweg 
verbunden ist. Dies kann sich wiederum negativ auf die Verwirklichung beruflicher 
Wünsche auswirken.

Als hemmender Faktor lässt sich beispielhaft der Einfluss der sozialen Herkunft 
skizzieren (BMBF 2017b, S. 7; Baethge 2017, S. 4). Jugendliche aus einer niedrigen so­
zialen Schicht berichten häufiger als jene aus einer höheren sozialen Schicht von 
Schwierigkeiten wie dem Wiederholen einer Schulklasse. Hierbei wird die soziale 
Schicht u. a. durch den Bildungsstatus des Vaters definiert. Weiterhin berichten sie 

Melanie Sittig 139



vermehrt davon, dass ein fehlender Schulabschluss hinderlich für das Ergreifen des 
Wunschberufs war. Dementsprechend blicken sie auch pessimistischer in die Zukunft 
(Albert et  al. 2019, S. 176 ff.). Insbesondere für Jugendliche „mit schlechten Ausgangs­
bedingungen“ zeigt sich beim Blick auf „Schulabschlüsse und Ausgangsnoten“, dass 
diese bei Bewerbungen für eine Ausbildung „weiterhin benachteiligt“ sind (Münk, 
Scheiermann 2018, S. 93). Hierbei ist zu konstatieren, dass die schulische Qualifika­
tion ein wichtiger Schlüssel für eine erfolgreiche Bewerbung um einen Ausbildungs- 
oder Studienplatz ist und somit den weiteren beruflichen Lebensweg prägt. Ergänzend 
ist zu bemerken, dass sich die Coronapandemie beim Übergang Schule – Beruf als 
Verstärker von Benachteiligung erwiesen hat (Dohmen et  al. 2021; Barlovic et  al. 2021; 
Andresen et  al. 2021).

Mit Bezug auf die dargestellte Problematik wird der „pädagogischen Vorbereitung 
junger Menschen auf den Übergang von der Schule in die Ausbildung“ eine „hohe 
Bedeutung zugeschrieben“ (Münk, Scheiermann 2018, S. 93). Hierbei ist die Unter­
stützung durch Institutionen wie Schule sowie Beratungsorganisationen besonders 
wichtig, um Benachteiligung oder fehlende Unterstützungsmöglichkeiten durch die 
Eltern ausgleichen zu können. Insbesondere durch die „Förderung von Berufswahl 
und Berufsorientierung“ ist es möglich, einen wertvollen „Beitrag zur Integration Ju­
gendlicher“ (ebd.) in den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu leisten.

Vor dem Hintergrund dieser Problemlage wurde in der diesem Beitrag zugrunde 
liegenden Dissertation (Sittig 2023) die folgende Forschungsfrage bearbeitet: Welche 
Strukturen sollte eine Landesstrategie aufweisen, um heterogene Zielgruppen mit spe­
zifischem Unterstützungsbedarf mit Angeboten der Beruflichen Orientierung zu errei­
chen und somit beim Übergang von der Schule in den Beruf zu fördern? Im Folgenden 
werden das Forschungsdesign und ausgewählte Befunde der Dissertation dargestellt1.

1 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign setzte sich aus verschiedenen Methoden und Datenquellen zu­
sammen. Eingangs wurde eine Dokumentenanalyse, d. h. eine kategoriengeleitete 
Analyse von „archivierten oder virtuellen Textdokumenten“ (Titscher et  al. 2008, 
S. 263), durchgeführt. Diese bezog sich auf fördernde Angebote sowie Kooperations- 
und Netzwerkstrukturen in Landesstrategien für den Übergang Schule – Beruf. Aus­
gehend von den Bildungskettenvereinbarungen, die für den Zeitraum von 2015 bzw. 
2016 bis 2020 zwischen dem Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 
und den Landesvertretungen einzelner Bundesländer getroffen wurden (vgl. Sittig 
2023, S. 40 ff.) sowie darin genannten landesweiten Konzeptionen wurden weitere Lan­
desstrategien zum Übergang Schule – Beruf recherchiert und eine kategoriengeleitete 

1 Es handelt sich um ein abgeschlossenes Promotionsvorhaben der Autorin zum Thema „Förderung von heterogenen 
Zielgruppen im Übergang Schule – Beruf. Eine empirische Untersuchung von Landesstrategien und regionalen Förder­
konzepten der Beruflichen Orientierung.“, durchgeführt an der Justus-Liebig-Universität Gießen, Fachbereich Sozial- und 
Kulturwissenschaften (Sittig, 2023). Die Autorin verfasste die wissenschaftliche Arbeit in einer Doppelrolle als Forscherin 
an der JLU Gießen und als wissenschaftliche Mitarbeiterin in der hessenweiten Koordination der hessischen Landesstra­
tegie OloV (vgl. Anmerkungen hierzu in Sittig 2023, S. 135).
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Synopse erstellt. Mit Blick auf die ähnlichen Formen der Beruflichen Orientierung 
wurden weitere differenzierende Kategorien eingeführt. Hierbei wurde der Blick auf 
die Strukturen zur Umsetzung dieser in den beschriebenen Landesstrategien gelenkt. 
Nennen lassen sich u. a. die Bereitstellung eines landesweiten Steuerungsgremiums, 
Kooperationsvereinbarungen, regionale Steuerungsgruppen sowie Ansprechpersonen 
für die Berufliche Orientierung auf der Ebene der Schule sowie der Kommune.

Auf Grundlage der Dokumentenanalyse entwickelte sich die Fragestellung, ob Ju­
gendliche durch unterschiedliche Strukturen eher mit Angeboten der Beruflichen 
Orientierung erreicht werden können. Auf formaler Ebene sind Maßnahmen der Be­
ruflichen Orientierung im Rahmen der Schulgesetzgebung in Form von Erlassen und 
Verordnungen vorgegeben (MAGS 2020, S. 28; HMWEVW 2019, S. 41; KMK 2017b). 
Um den Blick von den theoretischen Vorgaben auf die Praxis zu erweitern, lag der 
Fokus der quantitativen Analyse auf dem Nutzungsverhalten und den Einschätzungen 
der Jugendlichen zur Relevanz der vermittelten Unterstützung. In einer Sekundärana­
lyse auf Grundlage der Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) wurde unter­
sucht, ob sich bei den Jugendlichen die Nutzung bzw. Einschätzung von Angeboten 
der Beruflichen Orientierung unterscheidet, wenn diese innerhalb unterschiedlicher 
Strukturen bereitgestellt werden. So wurden modellhaft Bundeslandgruppen gebildet, 
in denen eine langjährig etablierte Landesstrategie zum Übergang Schule – Beruf mit 
Fokus auf Kooperation und Netzwerk besteht (vgl. Sittig 2023, S. 91 ff.) – oder nicht 
besteht. Im Datensatz des Nationalen Bildungspanels (NEPS) werden Bildungsaktivi­
täten und Etappen im Lebensverlauf dargestellt. Die Längsschnittdaten ermöglichen 
die Erforschung des Lebensverlaufs und somit auch die Beschreibung von kausalen 
Zusammenhängen und Einflussfaktoren auf Bildungswege über längere Lebenspha­
sen hinweg (Blossfeld et  al. 2011, S. 19 ff.). Genutzt wurden die Daten des Nationalen 
Bildungspanels (NEPS) aus den Erhebungswellen zwischen 2012/2013 und 2016/2017 
(zur methodischen Begründung vgl. Sittig 2023, S. 87 ff.). Im Fokus standen hierbei 
Variablen zur Beruflichen Orientierung und Beratung. In der Analyse wurden u. a. die 
Jugendlichen mit heterogenem Unterstützungsbedarf betrachtet.

Mit dem Ergebnis aus der quantitativen Analyse wurde in einer folgenden qualita­
tiven Analyse spezifischer auf die Fragestellung eingegangen, wie die rahmengeben­
den Strukturen der Kooperation und des Netzwerks in der Bundeslandgruppe mit die­
sem Fokus umgesetzt bzw. gelebt werden, um Jugendliche mit unterstützenden 
Angeboten der Beruflichen Orientierung zu fördern. Hierbei wurde der Schwerpunkt 
in Anlehnung an den Modellvergleich auf quantitativer Ebene auf die Bundesländer 
Nordrhein-Westfalen und Hessen2 gelegt. In diesen werden die Landesstrategien 
„Kein Abschluss ohne Anschluss (KAoA)“ sowie „Optimierung der lokalen Vermitt­

2 Die Autorin verfasste diese wissenschaftliche Arbeit in einer Doppelrolle. Zum einen befasste sie sich im Rahmen der 
Promotion als Forschende auf wissenschaftlicher Ebene mit dem Übergang Schule – Beruf, zum anderen ist sie als wis­
senschaftliche Mitarbeiterin in der Koordination der hessischen Landesstrategie OloV tätig. Dort ist sie zuständig für das 
jährliche Monitoring über die Umsetzung von Qualitätsstandards, die Organisation und Durchführung von Veranstal­
tungen sowie für die Beratung und Moderation von Steuerungsgruppensitzungen in den Regionen. Durch die berufliche 
Tätigkeit sind der Autorin die Interviewpartner:innen auf hessischer Ebene bekannt. Dies ermöglichte einen erleichterten 
Zugang zum Feld. Schon bei der Interviewanfrage wurde auf die Doppelrolle hingewiesen und betont, dass die Ergebnisse 
nicht in die berufliche Tätigkeit der Landesstrategie OloV einfließen oder an OloV-Kolleg:innen weitergetragen werden, 
sondern nur für die Auswertung im Rahmen der Promotion verwendet werden.
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lungsarbeit im Übergang Schule – Beruf (OloV)“ umgesetzt. Für diesen Part der For­
schungsarbeit wurden mit 15 koordinierenden Akteuren leitfadengestützte Expert:in­
neninterviews auf Ebene des Landes, der Koordinierungsebene und der Region 
durchgeführt und mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Gläser und Laudel 
(2010) ausgewertet.

2 Ausgewählte Ergebnisse

In der vergleichenden Gegenüberstellung bei der Dokumentenanalyse wurde deutlich, 
dass landesweite Konzeptionen z. T. ähnliche Grundlagen und Bildungsmaßnahmen 
aufweisen. Insgesamt zeigte sich, dass zwar alle Bundesländer Maßnahmen zur Beruf­
lichen Orientierung anbieten, diese sich jedoch in der Art und Weise der Bereitstel­
lung der Angebote unterscheiden. Der Unterschied liegt in der Einbindung der Ange­
bote in ein abgestimmtes Konzept von Akteuren des Übergangs Schule – Beruf vor Ort 
durch Strukturen der Kooperation und des Netzwerks. Auffallend ist bei einzelnen 
Bundesländern die strukturelle Einbindung relevanter Akteure der landesweiten und 
regionalen Ebene sowie der abgestimmten Zusammenarbeit zwischen der kommuna­
len und der schulischen Ebene.

Auf Basis dieser Ergebnisse wurde eine quantitative Analyse in Form einer ver­
gleichenden Modellberechnung zwischen zwei Bundeslandgruppen mit unterschied­
lichen Strukturen für den Übergang Schule – Beruf durchgeführt. Die Befunde weisen 
darauf hin, dass Jugendliche durch institutionell vermittelte Angebote zur Beruflichen 
Orientierung in der Schule sowie Beratungsangebote in der Bundeslandgruppe mit 
langjährig etablierter Landesstrategie mit Fokus auf Kooperation und Netzwerk eher 
mit fördernden Angeboten erreicht und diese häufiger als „relevant“ charakterisiert 
werden als in der Bundeslandgruppe ohne diese Strukturen. Dies gilt auch bei diffe­
renzierter Betrachtung von heterogenen Zielgruppen. Insgesamt ist jedoch zu konsta­
tieren, dass die Unterschiede zwischen den Bundeslandgruppen eher gering sind.

Mit Blick auf die Ergebnisse aus der quantitativen Analyse stellte sich die weiter­
führende Frage, was die Bundeslandgruppe mit langjährig etablierter Landesstrategie 
zum Übergang Schule – Beruf mit Fokus auf Kooperation und Netzwerk auszeichnet 
und wie die genannten Strukturen und die Maßnahmen der Beruflichen Orientierung 
umgesetzt werden. Auffallend ist, dass sich in den Expert:inneninterviews ein Paradig­
menwechsel von der Benachteiligtenförderung hin zu allgemeinen Angeboten für alle 
Jugendliche andeutet. Beispielsweise wird die Defizitorientierung der Konzeptionen 
kritisiert. Bei der aktuellen Bereitstellung von Angeboten der Beruflichen Orientierung 
soll die Stigmatisierung Einzelner reduziert werden. Dies soll die Akzeptanz und 
Wahrnehmung der Angebote erhöhen und so die Chancengleichheit stärken. Weiter­
führende Unterstützung wird bedarfsorientiert angeboten.

Mit Blick auf die Frage, wie die Strukturen in der Bundeslandgruppe „gelebt“ wer­
den, wird in den Interviews auf die enge Zusammenarbeit in einem Netzwerk relevan­
ter Akteure des Ausbildungsmarktes in einem regionalen Steuerungsgremium verwie­
sen. Bezüglich der konzeptionell in der Landesstrategie verankerten Zusammenarbeit 
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wurde von den Interviewpartner:innen berichtet, dass diese in der Praxis in einer ver­
trauensvollen, offenen Atmosphäre stattfindet. Durch den Austausch im Steuerungs­
gremium wird die Transparenz über die Situation vor Ort gefördert. So können ähn­
liche Angebote sowie noch unberücksichtigte Bedarfe erkannt werden. Daraus ent­
steht ein aufeinander aufbauendes Unterstützungssystem ohne Parallelstrukturen, bei 
denen auch die Bedarfe heterogener Zielgruppen mitbedacht werden. Hierbei bringen 
sich Akteure verschiedener Rechtskreise (z. B. Agentur für Arbeit, Reha-Beratung der 
Agentur für Arbeit, Jobcenter, Jugendhilfe) mit ihrem institutionseigenen Hinter­
grund und spezifischen Förderanliegen ein. In diesem Prozess wird u. a. die rechts­
kreisübergreifende Zusammenarbeit gestärkt. Die gemeinsam entwickelte Strategie 
wird auch von der Leitungsebene der beteiligten Institutionen unterstützt. So wird das 
Bewusstsein für die Verantwortung zur Erreichung der gemeinsam entwickelten Ziel­
setzung gefördert. Das Einbringen von Ideen und Zielen beschränkt sich jedoch nicht 
nur auf die regionale Ebene. Durch den Bottom-up-Ansatz fließen regionale Anliegen 
in die Planungen auf Landesebene mit ein. Im Steuerungsgremium auf Landesebene 
haben die regionalen Vertretungen einen Sitz und ein Mitbestimmungsrecht. So kön­
nen sie sich auf Augenhöhe einbringen.

Abstimmung findet nicht nur innerhalb des steuernden Gremiums einer Region 
bzw. des Landes statt, sondern auch zwischen den Ebenen Region und Land, u. a. 
durch regelmäßige Treffen regionaler Vertretungen mit thematisch zuständigen Mi­
nisterien. Auch bei landesweiten Veranstaltungen können Informationen ausge­
tauscht werden. Dieser Prozess der Vernetzung, des Austausches und der Verständi­
gung auf gemeinsame Vorgehensweisen und Standards wird durch eine landesweite 
Koordinierungsstelle begleitet.

In den Interviews wurden auch Weiterentwicklungsmöglichkeiten für die Landes­
strategie angesprochen. Ein besonderes Augenmerk wurde hierbei auf strukturelle 
Grundlagen geworfen, um die Bündelung des Übergangs Schule – Beruf unter dem 
Dach der Landesstrategie zu fördern. Neben der Intensivierung der Abstimmung zwi­
schen den Ministerien auf Landesebene sollte die Zusammenarbeit auf regionaler 
Ebene durch konkrete Vorgaben verbindlicher werden. Die Stärkung regionaler Funk­
tionsträger sollte hierbei durch die entsprechenden Institutionen auf Landesebene er­
folgen, z. B. mit Regelungen über deren Entscheidungsbefugnisse. Weiterhin wurde 
der Bedarf formuliert, dass Programme der Bundesebene stärker an die Landesstrate­
gie bzw. an die Situation vor Ort angepasst und hierbei Möglichkeiten der Abstim­
mung geschaffen werden sollten.

3 Gelingensbedingungen: Landesstrategie für den 
Übergang Schule – Beruf

Im Folgenden werden diejenigen Strukturen beschrieben, die zum Gelingen einer 
Landesstrategie für den Übergang Schule – Beruf beitragen können (vgl. methodisch 
Sittig 2023, S. 132 ff.). Illustrieren lassen sich die Gelingensbedingungen durch ein Ge­
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bäude aus verschiedenen Elementen, die unter dem Dach der Landesstrategie umge­
setzt werden (s. Abb. 1). In der folgenden Grafik werden wichtige Bausteine dazu abge­
bildet. Die tragenden Strukturen bestehen aus der Ebene des Landes, der landesweiten 
Koordinierungsstelle, der regionalen Ebene sowie der operativen Ebene vor Ort. Hinzu 
kommen die Prinzipien gemeinsam „gelebter Praxis“ als Fundament. Im Zusammen­
spiel zwischen diesen Elementen lässt sich ein Netzwerk verschiedener Akteur:innen 
erkennen.

Landesebene
Landesministerien sichern durch entsprechende landesweite Rahmenvorgaben und 
Finanzierungslinien die Förderung des Übergangs von der Schule in den Beruf. Bei­
spielhaft genannt sei an dieser Stelle das Kultusministerium sowie das Sozial- oder 
Wirtschaftsministerium. Hierbei fördert u. a. das Kultusministerium die Umsetzung 
der Angebote im Übergang Schule – Beruf durch die Schulgesetzgebung, d. h. durch 
entsprechende Erlasse und Verordnungen zur Beruflichen Orientierung. Hierbei wird 
durch entsprechende Regelungen auf der Landesebene die Bereitstellung von Funk­
tionsstellen zur Koordinierung der Beruflichen Orientierung in den Regionen ge­
sichert. Die Ministerien agieren in Abstimmung mit einem Netzwerk aus weiteren zu­
ständigen Landesbehörden und Institutionen des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes; 
genannt seien u. a. die Regionaldirektion der Bundesagentur für Arbeit sowie Arbeitge­
ber- und Arbeitnehmervertretungen. Diese bilden einen gemeinsamen Steuerkreis. In 
diesen sind ebenfalls Vertretungen aus der regionalen Ebene eingebunden. Dadurch 
können sie sich mit Stimmrecht in die Planungen und Abstimmungsprozesse einbrin­
gen. Die Ebene der landesweiten Koordinierungsstelle hat in diesem Gremium eine 
Berichterstattungsfunktion. Ergänzend finden themenspezifische Abstimmungen 
zwischen Vertretungen der regionalen Ebene mit den Ministerien statt. Im gemeinsa­
men Austausch werden auf Landesebene Konzepte und Vereinbarungen zum Über­
gang Schule – Beruf entwickelt.

Koordinierungsebene
Die Koordinierungsebene erfüllt eine vermittelnde Multiplikatorenfunktion zwischen 
der Landesebene und der regionalen Ebene. Die Berichterstattung und das Monitoring 
tragen zur Transparenz über die Arbeit vor Ort in den Regionen bei. Relevante Infor­
mationen und Praxisbeispiele werden über die Öffentlichkeitsarbeit verfügbar ge­
macht. So kann der Transfer in die Regionen gestärkt werden. Um das Netzwerk der 
Landesstrategie und den Austausch zwischen den Akteuren zu fördern, werden über­
regionale Veranstaltungen und Seminare organisiert. Zudem werden Austauschtref­
fen zwischen Land und Regionen begleitet. Außerdem können regionale Prozesse von 
der Koordinierungsstelle unterstützt werden, u. a. durch Beratung und Moderation 
von Gremien.
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Regionale Ebene
Die regionale Ebene wird in Abstimmung zwischen Vertretungen der schulischen 
und der regionalen (kommunalen) Ebene koordiniert. Grundlage hierfür bilden Funk­
tionsstellen bzw. Zuständigkeiten. Hierbei sind die Prozesse der Beruflichen Orientie­
rung in jeder Schulform verankert, was durch entsprechende Funktionsstellen im 
Staatlichen Schulamt und an den Schulen (Funktionsstellen bzw. Freistellung mit aus­
reichendem Stundenkontingent), aber auch über Schulcurricula zur Beruflichen 
Orientierung gesichert wird. Es finden regelmäßige Sitzungen zwischen den Funk-
tionsstelleninhaber:innen des staatlichen Schulamts sowie der Schulen statt. So kön­
nen ausgetauschte Informationen in die regionalen Konzeptionen und Vereinbarun­
gen zum Übergang Schule – Beruf einfließen. Die Vereinbarungen orientieren sich an 
den konzeptionellen Vorgaben der Landesebene und werden für die Bedarfe vor Ort 
spezifiziert. Entwickelt und überarbeitet werden diese in gemeinsamer Abstimmung 
mit einem Steuergremium aus relevanten Institutionen des Arbeits- und Ausbildungs­
marktes. Hierbei bilden die regionalen Netzwerkpartner:innen einen „Spiegel“ der Ak­
teure auf Landesebene. Mitglieder sind u. a. das Staatliche Schulamt, die kommunale 
Jungendhilfe und Jugendberufshilfe, die Agentur für Arbeit, das Jobcenter, Arbeitge­
bervertretungen (Kammern wie IHK und HWK) oder Arbeitnehmervertretungen (Ge­
werkschaften). Ergänzt werden diese durch weitere lokale Institutionen wie z. B. Trä­
ger der Berufsbildung oder Vertretungen von Hochschulen.

Durch den Austausch im regionalen Steuergremium sollen mögliche Parallel­
strukturen aufgedeckt und Angebote in ein aufeinander aufbauendes Unterstützungs­
system überführt werden. Hierbei werden auch die Bedarfe heterogener Zielgruppen 
berücksichtigt. Die am Steuerungsgremium beteiligten Akteure repräsentieren durch 
ihren institutionseigenen Hintergrund spezifische Förderanliegen und bringen diese 
Kompetenz durch entsprechende Angebote in die regionalen Planungen ein. Für die 
Umsetzung und die Finanzierung von Angeboten zur Förderung des Übergangs 
Schule – Beruf steht den Regionen auch von Landesseite ein Budget zur Verfügung.

Für die Unterstützung der Abstimmung vor Ort kann von der regionalen (kom­
munalen) Koordination die Moderation und Beratung durch die landesweite Koordi­
nierungsebene angefragt werden. Die Vertretungen der regionalen (kommunalen) 
Ebene mit koordinierender Funktion bringen sich außerdem bei Arbeitstreffen mit 
der Landesebene ein, um dort ihre regionalen Anliegen einfließen zu lassen. Weitere 
Austauschmöglichkeiten werden durch Veranstaltungen (Konferenzen, Seminare) er­
öffnet, die von der landesweiten Koordinierungsstelle organisiert werden.

Operative Ebene vor Ort
Vor Ort agieren Institutionen aus dem Bereich Schule, Ausbildung und Studium, die 
Angebote des Übergangs Schule – Beruf für die Schüler:innen sowie Informationsver­
anstaltungen für deren Eltern bereitstellen. Nennen lassen sich hierbei u. a. Träger der 
Beratung und Berufsbildung sowie Hochschulen. Über das regionale Netzwerk wird 
für die Jugendlichen ein Angebot sowohl schulischer als auch außerschulischer Beruf­
licher Orientierung bereitgestellt. Dieses kann über die Schulkontakte (Inhaber:innen 
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von Funktionsstellen an der Schule sowie des staatlichen Schulamts) direkt an die Ziel­
gruppen vermittelt werden.

4 Umsetzung der Landesstrategie und „gelebte Praxis“

Ein besonderes Element der Landesstrategie ist das Miteinander der handelnden Ak­
teure. In den Interviews wurde insbesondere hervorgehoben, dass die Rahmenvor-
gaben in einer Form umgesetzt werden, welche die gemeinsame Zusammenarbeit 
fördert. Im Folgenden werden einzelne Elemente der „gelebten Praxis“ beschrieben.

Die Netzwerkbildung relevanter Akteure des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes 
wird durch die Bereitschaft gestärkt, bei der Unterstützung der Jugendlichen im Über­
gang Schule – Beruf zu kooperieren. Die Offenheit beim vertrauensvollen Austausch 
in den Steuerungsgremien fördert die Transparenz über vorhandene Angebote. Dies 
ermöglicht die Identifikation und somit die Vermeidung von Parallelstrukturen sowie 
die bedarfsorientierte Entwicklung von Maßnahmen der Beruflichen Orientierung. 
Die Möglichkeit der Mitsprache besteht dabei für die Beteiligten auf verschiedenen 
Ebenen. Im Rahmen des Bottom-up-Ansatzes können die Regionen ihre Anliegen auf 
Landesebene einbringen und die Planungen durch ihr Stimmrecht im landesweiten 
Steuerungsgremium mitgestalten. Vertretungen der regionalen Institutionen des 
Übergangs Schule – Beruf vor Ort können sich an die regionale Steuerungsebene wen­
den. Insbesondere durch den Austausch auf der regionalen Ebene mit den pädagogi­
schen Fachkräften und Lehrkräften vor Ort wird eine Verbindung zur Zielgruppe der 
Jugendlichen ermöglicht, wodurch deren Bedarfe identifiziert und bei der Planung be­
rücksichtigt werden können. Als weitere Planungsgrundlage für regionale Konzeptio­
nen fließen Statistiken der regionalen Arbeits- und Ausbildungsmarktinstitutionen 
ein, wodurch eine Evidenzbasierung gesichert wird. Der regelmäßige Austausch rele­
vanter Akteure fördert das agile Handeln der Steuerungsgremien der verschiedenen 
Ebenen, welches insbesondere bei akut auftretendem Handlungsbedarf wichtig ist. 
Die Dokumentation und Veröffentlichung von Praxisbeispielen und der erprobten 
Konzeptionen ermöglichen den Transfer in weitere Regionen der Landesstrategie.

Durch das Unterzeichnen der Vereinbarungen für den Übergang Schule – Beruf 
von politisch Verantwortlichen sowie Leitungen der Gremienmitglieder wird die Ver­
bindlichkeit gestärkt.

Resümee

Eingangs wurde die Forschungsfrage aufgeworfen, welche Strukturen eine Landesstra­
tegie aufweisen sollte, um heterogene Zielgruppen mit spezifischem Unterstützungs­
bedarf mit Angeboten der Beruflichen Orientierung zu erreichen und somit beim 
Übergang von der Schule in den Beruf zu fördern. Beispielhaft nennen lassen sich 
Jugendliche mit Migrationshintergrund oder unterschiedlicher sozialer Herkunft. In 
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der hierzu durchgeführten Modellberechnung mit Daten des Nationalen Bildungs­
panels zeigte sich, dass fördernde Angebote von den Jugendlichen insbesondere im 
Rahmen einer langjährig etablierten Landesstrategie zum Übergang Schule – Beruf 
angenommen werden, deren Fokus auf Kooperation und Netzwerkbildung relevanter 
Akteure des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes liegt. Hierbei waren die Unterschiede 
zwischen den Bundeslandgruppen jedoch nur gering.

In den vertiefenden Interviews mit den Vertretungen von zwei Bundesländern 
mit entsprechenden Landesstrukturen wurde deutlich, wie wichtig das Kooperations- 
und Netzwerksystem relevanter Partner auf mehreren Ebenen eingeschätzt wird. Ins­
besondere durch die Mitsprache regionaler Vertretungen in Landesgremien wird die 
Berücksichtigung regionaler Bedarfe auf Landesebene gestärkt. Im gemeinsamen Aus­
tausch kann das Angebotsspektrum aufeinander abgestimmt und bereitgestellt wer­
den, um Jugendliche umfassend zu unterstützen. Eine landesweite Koordinierungs­
stelle erfüllt in dem Zusammenhang eine Multiplikatorenfunktion, um den Austausch 
über Best-Practice-Beispiele und erprobte Konzeptionen zu fördern. So kann der be­
stehende „Maßnahmendschungel“ in ein koordiniertes Gesamtsystem überführt wer­
den. Ineinandergreifende Strukturen sind von Bedeutung, um aktuelle Herausforde­
rungen wie die Auswirkungen der Coronapandemie, den demografischen Wandel 
oder die Digitalisierung des Arbeitsmarktes bewältigen zu können. Auch die Stärkung 
inklusiver Strukturen des Ausbildungs- und Arbeitsprozesses kann in gemeinsamer 
Anstrengung gelingen. Hierbei sollten die Bedarfe der „jungen Generation“ im Vor­
dergrund stehen.

Für die Förderung von Jugendlichen und zur Kompensation der Folgen der Coro­
napandemie werden derzeit von verschiedenen Ministerien auf Bundes- und Landes­
ebene Sondervermögen zur Verfügung gestellt. Auch hierbei gilt es, diese mit Blick auf 
die vorhandenen Strukturen und Bedarfe vor Ort in ein Gesamtgefüge zu integrieren. 
Dies erfordert einen erhöhten Abstimmungsbedarf innerhalb des Steuerungsgre­
miums aus Akteur:innen des Übergangs Schule – Beruf. Aber nur so kann diese kurz­
fristig angelegte Umsetzung einzelner Projekte in eine Förderung mit nachhaltig wirk­
samen Effekten überführt werden.
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„Nur noch eine Runde“

Mit interaktiven Tools digitale Kompetenzen von 
Wirtschaft-Arbeit-Technik-Studierenden fördern

Isabelle Penning, Jörg Hochmuth

Abstract

Die Förderung digitalisierungsbezogener (Fach-)Kompetenzen von zukünftigen Lehr­
personen stellt eine zentrale Aufgabe der universitären Lehrer:innenbildung dar. Ent­
scheidend dabei ist jedoch nicht nur die Vermittlung fachspezifischen Wissens 
zur Auswahl der jeweiligen digitalen Tools und Ressourcen, sondern auch der Erwerb 
von Kompetenzen zur Erarbeitung und Reflexion didaktischer Konzepte, welche die 
digitalen Medien sinnhaft und kompetenzfördernd in Lehr- und Lernprozesse des 
Fachunterrichts einbetten. Unter Bezugnahme auf etablierte Modelle der Kompetenz­
förderung und unterrichtlichen Technologieintegration stellt der Beitrag die formal-
organisatorischen Strukturen und die Lehr-Lernkonzeptionen einer Blended-Lear-
ning-Lehrveranstaltung zur Förderung digitaler Kompetenzen von Lehramtsstudieren­
den im Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik vor.

Developing preservice teachers’ digital competencies is an ongoing challenge in 
teacher training institutions. In order to prepare preservice teachers to use digital tech­
nology and design digital-enhanced learning experiences, they need to be competent in 
selecting and adequately integrating digital tools in teaching as well as reflecting their 
didactic concepts. With reference to established models of digital competencies and 
frameworks to describe and categorize the integration of digital technologies, the arti­
cle presents the organizational structures and the teaching concepts of a blended learn­
ing course to promote digital competences of preservice teachers in the field of eco­
nomics, work and technology.

Schlagworte

Digitale Kompetenzen, Lehrkräftebildung, Fachdidaktik, Ökonomische Bildung, 
Technische Bildung



Einleitung

Wirtschaft-Arbeit-Technik: Schon im Titel wird die Perspektive der Technischen Bil­
dung dieses Unterrichtsfaches deutlich, die zusammen mit der Beruflichen Orientie­
rung, der Ökonomischen Bildung sowie der Ernährungs- und Verbraucher:innenbil­
dung das Unterrichtsfach kennzeichnet. So scheint dieses Unterrichtsfach prädesti­
niert, sowohl Digitalisierung als Inhalt in den Unterricht und die Lehrer:innenbildung 
zu integrieren, als auch digitale Unterrichtskompetenzen angehender Lehrpersonen 
zu fördern. Doch bislang sind digitale fachdidaktische Konzepte für die Lehramtsaus­
bildung im Unterrichtsfach Wirtschaft-Arbeit-Technik rar und beziehen sich vielfach 
auf die praktischen Studienanteile, indem beispielsweise in Rahmen von technischen 
Fachräumen mit digitaler Fertigungstechnik gearbeitet wird. Ausgehend von diesem 
Desiderat und der hohen Relevanz, die der Förderung von digitalen Kompetenzen zu­
geschrieben wird (vgl. KMK 2016; Eickelmann, Gerick 2017), wird im vorliegenden Pra­
xisbeitrag ein Lehrveranstaltungskonzept vorgestellt, das über die Erprobung und den 
Einsatz digitaler Tools diese Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden des Faches för­
dern soll. Dabei wird die Leitfrage verfolgt: Wie lassen sich digitale Kompetenzen von 
Lehramtsstudierenden im Blended-Learning-Format fördern? Die hier vorgestellten 
Aspekte zur Veranstaltungskonzeption können Impulse für die Lehrkräfteprofessiona­
lisierung und die Praxis im WAT-Unterricht bieten.

1 Digitale Kompetenzen im Lehramtsstudium

Digitale Medien sind elementare Bestandteile unserer Lebens- und Arbeitswelt gewor­
den, sie umgeben uns und haben die Art, wie wir kommunizieren, arbeiten, konsu­
mieren etc. grundlegend verändert. Doch diese umfassenden digitalen Transforma­
tionsprozesse halten weiter an, weshalb es umso bedeutender ist, Kinder und Jugend­
liche systematisch auf den verantwortungsvollen, zielgerichteten, kompetenten und 
kritischen Umgang mit Medien vorzubereiten und ihre digitalen Kompetenzen zu för­
dern. Der sich daraus ergebende Bildungsauftrag fokussiert die schulische Bildung 
und rückt damit auch die spezifischen Fertigkeiten von aktuellen und zukünftigen 
Lehrpersonen zur Gestaltung und Umsetzung kompetenzfördernder, digital-gestütz­
ter Lehr-Lernprozesse in den Blickpunkt. Der Allgegenwärtigkeit und hohen Bedeu­
tung digitaler Medien trägt auch die Kultusministerkonferenz (KMK) mit ihrem fach­
übergreifenden Bildungsanliegen in Form ihrer Strategie zur Bildung in der digitalen 
Welt Rechnung (KMK 2016). Dies wird bundeslandspezifisch über weitere Vorgaben 
ergänzt, wie z. B. in Berlin und Brandenburg über das Basiscurriculum Medienbil­
dung (SenBJF, MBJS 2015, S. 13–23). Damit diese Kompetenzförderung an den Schu­
len gelingen kann, bedarf es gut ausgebildeter Lehrpersonen, die ihrerseits über be­
rufsspezifische digitale Kompetenzen verfügen. Lehrpersonen gestalten und steuern 
Lehr-Lernsettings und entscheiden damit maßgeblich, unter welchen Prämissen, in 
welcher Form, in welchem Umfang und mit welchen Zielstellungen digitale Medien 
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im Unterricht eingebunden werden (Eickelmann, Drossel 2020, S. 349). Lehrpersonen 
fungieren zudem als Vorbilder für eine reflektierte und bewusste Mediennutzung und 
können über den Einsatz digitaler Medien im Unterricht zur fachlichen, fachdidak­
tischen und pädagogischen Potenzialentfaltung digitaler Mediennutzung im Unter­
richt und damit auch direkt zur Förderung digitaler Kompetenzen von Schüler:innen 
beitragen. Umso bedeutender erscheinen der Erwerb und die fortwährende Weiterent­
wicklung digitaler Kompetenzen wie auch damit verbundene Selbstwirksamkeitserfah­
rungen von (zukünftigen) Lehrpersonen hinsichtlich der Gestaltung digital-gestützter 
Lehr-Lernprozesse. In den KMK-Vorgaben zur Lehrkräftebildung ist daher die Me­
dienbildung ein fester Bestandteil, der folgendermaßen beschrieben wird: „Lernen mit 
und über Medien; Umgang mit digitalen und analogen Medien unter konzeptionellen, 
didaktischen und praktischen Aspekten sowie kritische Reflexion aus technologischer, 
gesellschaftlicher und anwendungsbezogener Perspektive“ (KMK 2019b, S. 5). Obwohl 
damit der medienpädagogischen Qualifikation große Bedeutung beigemessen wird, 
zeigen bildungswissenschaftliche Bestandsaufnahmen sowohl für aktuell tätige Lehr­
personen (vgl. u. a. Blömeke 2017; Schmid et  al. 2017a/b; Schiefner-Rohs 2018; Eickel­
mann, Drossel 2020) als auch für Lehramtsstudierende (vgl. Schmid et  al. 2017a/b; 
Senkbeil et  al. 2019; Rubach, Lazarides 2019) ein eher ernüchterndes Bild. Der Monitor 
Digitale Bildung – Die Hochschulen im digitalen Zeitalter zeigt z. B., dass sich Lehramts­
studierende insgesamt weniger digital kompetent wahrnehmen als Studierende ande­
rer Bereiche und zudem „die geringste Nutzung und Motivation in Bezug auf das digi­
tale Lernen aufweisen“ (Schmid et  al. 2017b, S. 38).

Das in diesem Beitrag vorgestellte Lehrveranstaltungskonzept zur Förderung di­
gitaler Kompetenzen von WAT-Lehramtsstudierenden wurde erstmalig im Winter­
semester 2020/2021 durchgeführt und evaluiert und wurde seitdem mehrfach in modi­
fizierter Form wiederholt. Es sieht nicht nur eine Erprobung digitaler Medien aus 
Nutzer:innensicht, sondern insbesondere auch den planungsvollen Einsatz digitaler 
Tools und die unterrichtsbezogene Konzeptionen von digital-gestützten Lehr-Lernpro­
zessen in den verschiedenen Fachdomänen des WAT-Unterrichtes vor. Wichtig ist 
dabei, dass die Auswahl der Medien stets entsprechend der Anforderungen und Situa­
tion getroffen wird und keinem Selbstzweck unterliegt. Für die universitäre Ausbil­
dung im Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik werden die Kompetenzerwartungen daher 
von der KMK fachspezifisch konkretisiert: Dabei werden die Rezeption und Reflexion 
digitaler Entwicklungen sowohl aus fachlicher als auch fachdidaktischer Perspektive 
angestrebt, aber auch die Nutzung digitaler Lernmedien für einen differenzierenden 
Fachunterricht (vgl. KMK 2019a, S. 12). Neben der Leitlinie der KMK bilden zwei wei­
tere Referenzrahmen die Grundlage für die Formulierung der Kompetenzentwick­
lungsziele der Lehrveranstaltung im Hinblick auf die digitalen Kompetenzen – der 
DigCompEdu und das TPACK/DPACK-Modell.

Auf europäischer Ebene stellt der DigCompEdu eine systematisch ausdifferen­
zierte Modellierung berufsspezifischer digitaler Kompetenzen von Lehrenden zur Ver­
fügung (Redecker 2019). Die 22 elementaren Kompetenzen des DigCompEdu lassen 
sich zu drei übergeordneten Bereichen zusammenfassen: (1) berufliche Kompetenzen 
von Lehrenden, (2) pädagogische und didaktische Kompetenzen von Lehrenden sowie 
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(3) spezifisch zu fördernde Kompetenzen von Lernenden. Vor diesem Hintergrund 
fokussiert das nachfolgend beschriebene Lehrveranstaltungsmodell vor allem den 
Erwerb pädagogischer und didaktischer Kompetenzen sowie den Aufbau technischen 
Wissens zu digitalen Ressourcen und deren Einsatzmöglichkeiten, -effekten und 
-grenzen für den Einsatz im WAT-Unterricht. Eine zusätzliche Konkretisierung der 
Lehrveranstaltungsziele wird durch die Bezugnahme auf das DPACK-Modell (vgl. 
Huwer et  al. 2019, S. 360 f.) erreicht. Das DPACK-Modell ist eine Weiterentwicklung 
des in der englischsprachigen Bildungsforschung etablierten TPACK-Modells (Mishra, 
Koehler 2006). Die dort herausgestellte Kernkompetenz des „Technological Peda-
gogical Content Knowledge (TPACK)“ stellt demnach die Verbindung von technolo­
gisch-inhaltlichem Wissen und technologisch-pädagogischem Wissen dar (vgl. 
Eickelmann, Drossel 2020, S. 351). Mit der Wende zum DPACK-Modell wird die tech­
nologische Kompetenz zur digitalisierungsbezogenen Kompetenz erweitert. Dadurch 
entstehen neue Fertigkeitsbereiche, durch deren Integration Lehrende in die Lage ver­
setzt werden sollen, die Potenziale digitaler Ressourcen in Lehr-Lernprozessen optimal 
zur Geltung zu bringen und die Schüler:innen an ein souveränes und reflektiertes 
Handeln in einer Kultur der Digitalität heranzuführen (vgl. KMK 2021, S. 25).

Abbildung 1: DPCK statt TPCK, http://blog.doebe.li/Blog/DPCKstattTPCK

Zur Förderung der digitalisierungsbezogenen Kompetenzen ist es notwendig, dass die 
(zukünftigen) Lehrpersonen im Sinne einer digitalen Inhaltskompetenz digitalisierungs­
bedingte Transformationen der eigenen fachwissenschaftlichen Domäne kennen und 
lebensweltrelevante Entwicklungen (z. B. in der angegliederten Berufswelt) im Unter­
richtsgeschehen miteinfließen lassen bzw. berücksichtigen. Zum anderen bedarf es 
einer digital-pädagogischen Kompetenz, sodass Wissen zum Mediennutzungsverhalten 
und zu digitalen Kompetenzen von Lernenden (vgl. KMK 2021, S. 24 f.) sowie pädago-
gische Fertigkeiten zur Gestaltung digital-gestützter Lehr-Lernprozesse ineinandergrei­
fen können, um den gesamtgesellschaftlichen Veränderungen in einer zunehmend 
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digitalen Welt auch in Schule und Unterricht Rechnung zu tragen. Im Mittelpunkt der 
Lehrveranstaltung stehen daher:
(1) die Analyse, Auswahl und Einschätzung digitaler Ressourcen auf der Basis einer 

kritischen Prüfung der fachlich-inhaltlichen Gegenstandsbereiche sowie der di­
daktisch-methodischen Facetten, welche die digitalen Ressourcen zur Verfügung 
stellen bzw. ermöglichen,

(2) der planungsvolle Einsatz digitaler Ressourcen und die damit verbundene kom­
petenzorientierte Implementierung in Lehr-Lernprozesse des WAT-Unterrichts 
unter Berücksichtigung der spezifischen technischen Potenziale und Einschrän­
kungen der digitalen Ressourcen,

(3) die Reflexion und Evaluation der Einsatz- und Anwendungserfahrungen im Um­
gang mit den digitalen Ressourcen sowohl aus der Lehrenden- als auch aus der 
Lernendenperspektive.

Damit greift die Lehrveranstaltung sowohl zentrale Kompetenzbereiche des DigComp­
Edu als auch die Zieldimension der Förderung einer digital-pädagogischen Inhalts­
kompetenz (DPACK) der WAT-Lehramtsstudierenden auf.

2 Das Lehrveranstaltungsmodell

Das dargestellte Lehrveranstaltungsmodell wurde im Master of Education Wirtschaft-
Arbeit-Technik an der Universität Potsdam mehrfach umgesetzt. Das Modul umfasst 
insgesamt einen Umfang von vier Semesterwochenstunden, die als Block angeboten 
wurden. 
Ausgehend von einer kritischen Auseinandersetzung mit Qualitätskriterien digitaler 
Medien/Tools und den Grundlagen etablierter Simulationsmethoden und Planspiele 
widmet sich die Lehrveranstaltung der fachdidaktischen Planung und Analyse von in­
teraktiven und/oder kollaborativen Unterrichtssequenzen mithilfe von digitalen Res­
sourcen. Die Veranstaltung bietet den Studierenden Gelegenheit, unterschiedliche di­
gitale Lehr- und Lernmaterialien sowie technologiebasierte Tools kennenzulernen, 
diese selbstständig zu erproben, zu analysieren und ihre Anwendungs- und Umset­
zungsmöglichkeiten in unterschiedlichen Themenkontexten des WAT-Unterrichts zu 
erörtern. Damit erfolgt die Förderung der Studierenden hinsichtlich digitaler Ressour­
cen/Medien in drei verschiedenen Kontexten:

• Zum einen erfolgt ein Lernen an Medien, durch das die Studierenden selbst in­
folge der Nutzung und Erprobung ihr Wissen hinsichtlich fachlicher Inhalte und 
relevanter Bezugswissenschaften vertiefen.

• Zum anderen lernen sie als Anwender:innen und Nutzer:innen über Medien Me­
chaniken, Elemente und Mechanismen kennen und erweitern ihr persönliches 
Medienwissen.

• Zu guter Letzt erfolgt auch ein Lernen mit Medien, da die Studierenden ihre Er­
kenntnisse mediengestützt aufbereiten, ihre Lernumgebung mediengestützt ge­
stalten und so ihre Medienkompetenz ausbauen (vgl. Bastian 2017, S. 147 f.).
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Die Bandbreite der eingesetzten Tools tangiert dabei unterschiedliche für das Fach 
WAT relevante Themenkontexte (z. B. Ökonomische Bildung, Technische Bildung, 
Berufliche Orientierung, Verbraucher:innenbildung, Umweltbildung/Nachhaltigkeit 
etc.) und unterstützt damit die Auseinandersetzung mit digitalisierungsbedingten 
Transformationsprozessen in diesen Kontexten im Sinne der angestrebten digitalen In­
haltskompetenz.

Besonderes Augenmerk liegt zudem auf der Dualität der Erprobung und der da­
mit verbundenen Reflexion: Die Lehrveranstaltung provoziert demnach bewusst den 
Wechsel zwischen der Lehrenden- und Lernendenperspektive. Dies fordert die Stu-
dierenden heraus, die eingesetzten digitalen Ressourcen nicht nur hinsichtlich der 
fachlichen Bezugskonzepte oder der didaktischen Mehrwerte zu analysieren, sondern 
auch aus Sicht der Nutzer:innen anvisierte Lernziele kritisch zu prüfen. Aus dieser 
Betrachtungsperspektive werden ebenfalls Voraussetzungen und Entwicklungsbe­
darfe hinsichtlich digitaler Kompetenzen von Lernenden in den Blick genommen. 
Dies ermöglicht es, potenzielle Barrieren oder Risiken digital-gestützter Lehr-Lernpro­
zesse zu identifizieren und antizipierend alternative Strategien oder unterstützende 
Begleitstrukturen zu entwerfen. Damit fördert die Lehrveranstaltung gezielt die Ent­
wicklung einer digital-pädagogischen Kompetenz seitens der Lehramtsstudierenden, da 
sowohl die Rolle der unterrichtgestaltenden Lehrperson als auch die der Lernenden 
kontinuierlich reflektiert wird.

Die Einbindung von Expert:innengesprächen bereicherte darüber hinaus die 
Lehrveranstaltung. Auf Basis der Toolerprobung und Reflexion im Seminar entwickel­
ten die Studierenden Fragestellungen, die sie an Expert:innen aus Unterrichtspraxis 
(z. B. eine Fachreferentin eines Onlinetools und eine Gruppe von Referendar:innen) 
sowie aus Forschung und Entwicklung (z. B. eine Spielentwicklerin) stellen konnten. 
Diese Integration fachlicher Expertisen unterstrich die Relevanz des Lehrveranstal­
tungsthemas durch unmittelbare Wirklichkeitsbezüge.

Der Abgleich bzw. die Erörterung der eigenen Erprobungserlebnisse und An-
wendungskonzepte mit den Praxiserfahrungen der Expert:innen erwies sich dabei 
als besonders wirksam. Die Lernerfahrungen der Studierenden konnten so direkt an 
die Praxiskontexte der unterrichtlichen Einbettung bzw. didaktisch-methodischen 
Entwicklung digitaler Ressourcen ankoppeln und so konnte eine Verknüpfung der 
erworbenen digitalen Inhaltskompetenz und digital-pädagogischen Kompetenz angeregt 
werden.

Dieser Vielschichtigkeit der Lern- und Kompetenzziele folgt auch die formal-orga­
nisatorische Struktur der Lehrveranstaltung. Diese ist grundlegend als lernendenzen­
triertes Blended-Learning-Format angelegt, bei dem sich synchrone, digitale Online-
sitzungen (Remote-Learning) mit frei organisierten (orts- und zeitunabhängigen), 
mediengestützten Selbstlernphasen ergänzen. Im Rahmen dieses hybriden – und mit­
tels des Lernmangementsystems Moodle strukturierten – Kursverlaufs erproben die 
Studierenden die digitalen Tools teilweise eigenständig und teilweise kollaborativ (in 
Gruppen). Des Weiteren fungieren übergreifende Aufgaben als leitende und themen­
verbindende Elemente. Fachlich angereichert wird die Lehrveranstaltung durch die 
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Einbindung von digitalen Inputs zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien. Die 
dabei zum Einsatz kommenden Lehr-Lernmedien umfassen selbst erstellte Podcasts, 
vertonte PowerPoint-Präsentationen, ausgewählte Fachtexte, ein von den Studieren­
den erstelltes Glossar und eine Filmanalyse. Die wiederkehrenden synchronen Sitzun­
gen dienen im Kursverlauf als Ankerpunkte, um die digitalen Ressourcen/Medien in 
gemeinsamen Praxistests zu reflektieren. Gleichzeitig bieten sie Gelegenheit, die sub­
jektiven Erfahrungen der Selbstlernphasen und die individuellen Ergebnisse der Be­
gleitaufgaben aufzunehmen und diese im Austausch für den gemeinschaftlichen 
Lernprozess nutzbar zu machen. Das Blended-Learning-Konzept schafft so einen Aus­
gleich zwischen einerseits punktuellen und fachlich geleiteten Lernerfahrungen und 
andererseits längeren, lernerautonomen Arbeitsphasen (vgl. Abb. 1).

Die Praxistests als synchrone Sitzungen stellen wie oben bereits dargelegt einen 
besonderen Schwerpunkt der Lehrveranstaltung dar. Diese gemeinschaftliche Erörte­
rung, Analyse und Reflexion wird jeweils durch eine Studierendengruppe strukturiert, 
geleitet und moderiert. Folgende Aspekte und Leitfragen rücken dabei insbesondere in 
den Mittelpunkt der Betrachtung (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Übersicht zu Leitfragen der Toolreflexion im Rahmen der Lehrveranstaltung (eigene Zusammen­
stellung)

Fachspezifische Verankerung:

An welche fachdidaktischen Konzepte ist das Modul anschlussfähig?

Welche zentralen (fach-)didaktischen Prinzipien lassen sich hierüber verfolgen?

Fachspezifische und fachübergreifende Kompetenzerwartungen: 

Welche fachlichen Kompetenzen des WAT-Unterrichts lassen sich bei den Lernenden mithilfe des digitalen 
Tools fördern?

Welche persönlichen und digitalen Kompetenzen der Lernenden lassen sich mithilfe des digitalen Tools 
fördern?

Welche Bezüge lassen sich zu relevanten Referenzsystemen (z. B. dem Medienkompetenzrahmen oder 
DigComp 2.2) herstellen?

Konkretisierungen zur unterrichtlichen Einbettung:

Wie können Konzepte zur Integration des digitalen Tools im WAT-Unterricht aussehen?

Welche Voraussetzungen stellt das digitale Tool an Lehrende und Lernende, welche Herausforderungen, 
Schwierigkeiten und Barrieren können auftreten?

Wo liegen die Grenzen des digitalen Tools, welche Reflexionsschritte sind im Unterricht erforderlich und wo 
bestehen ggf. Gefahren für Fehlinterpretationen?

Welche Modifikationen müssten vorgenommen werden und welche didaktisch-methodischen Alternativen 
sind denkbar?

Differenzierungspotenziale der digitalen Tools:

Welche Möglichkeiten bietet das digitale Tool für differenzierende Maßnahmen im WAT-Unterricht?

Wie kann das digitale Tool Lehren und Lernen in Lerngruppen mit unterschiedlichen Lernausgangslagen 
und Lernbedarfen unterstützen?
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3 Digitale Medien und Tools im Praxistest

In der Lehrveranstaltung wurden je nach Semester zwischen fünf und sieben Tools 
erprobt und analysiert. Wichtig bei der Auswahl war das Abbilden verschiedener The­
menbereiche des WAT-Unterrichts. Ein Überblick zu der Gesamtheit aller bereits inte­
grierten Tools sowie eine Kurzbeschreibung hinsichtlich der Themenbereiche und 
Einbettungskontexte findet sich in der nachfolgenden Tabelle:

Tabelle 2: Übersicht der im Rahmen der Lehrveranstaltung thematisierten Tools (eigene Zusammenstellung 
in Anlehnung an Hochmuth, Penning 2021, S. 38)

Tool Kurzbeschreibung/Link

N
ac

h
h

al
ti

ge
s 

ök
on

om
is

ch
es

 H
an

de
ln Fischerspiel

https://www.teacheco 
nomy.de/unterrichts 
material/wirtschafts 
politik/fischerspiel/

• interaktive Simulation zum Thema Ressourcenknappheit am Bei­
spiel der Fischerei

• veranschaulicht die Problematik der Ausbeutung gemeinschaftlich 
genutzter Ressourcen („Tragik der Allmende“)

• macht das Spannungsverhältnis von Ökonomie und Ökologie in 
einem jugendaffinen, digitalen Setting erlebbar

• Dauer: ca. 15–20 Minuten

KeepCool

http://keep-cool-mo 
bil.de

• kooperatives Planspiel zum Klimawandel und zur Klimapolitik
• als Bürgermeister:innen einer großen Metropole bestimmen die 

Schüler:innen ihre Strategie für wirtschaftliches Wachstum und 
nachhaltige Entwicklung

• mit Klimakonferenzen und gemeinsamen Forschungsprojekten 
nehmen Spieler:innen Einfluss auf das übergreifende Problem des 
Klimawandels

• Dauer: ca. 45–60 Minuten

U
n

te
rn

eh
m

en
sf

ü
h

ru
n

g/
B

et
ri

eb
sw

ir
ts

ch
af

t Beachmanager

https://www.beach 
manager.de

• Onlinewirtschaftsplanspiel für die Sekundarstufe I (8.-10. Jahrgangs­
stufe)

• Schüler:innen müssen in Teams kalkulierte Entscheidungen in unter­
schiedlichen Unternehmensbereichen treffen (z. B. Werbung, Perso­
nalplanung etc.)

• vermittelt ökonomische Zusammenhänge anhand eines simulierten 
Szenarios der Unternehmensführung eines Wassersportcenters

• Dauer: ca. 20–30 Minuten je Spielrunde

MeisterPOWER

https://meister-
power.de

• Onlinehandwerkssimulation mit zehn unabhängig voneinander 
spielbaren Szenarien im Kontext der ökonomischen Bildung und 
Beruflichen Orientierung

• Schüler:innen erhalten einen realitätsnahen Einblick in Tätigkeiten 
von Handwerksberufen und unternehmerische Verantwortungs- 
bereiche (z. B. Erstellen von Angeboten, Personalmanagement, 
Materialeinkauf, Finanzplanung etc.)

• Dauer: 30–45 Minuten je Szenario

B
er

u
fli

ch
e 

O
ri

en
ti

er
u

n
g Like2Be

http://like2be.ch

• Serious Game zu Diversität und Berufliche Orientierung
• durch das Experimentieren mit unterschiedlichen Lebensentwürfen 

und Berufsbiografien lernen Schüler:innen eine Vielzahl neuer Berufe 
und Ausbildungsmöglichkeiten kennen

• zielt darauf ab, ein reflektiertes Verhältnis zu den eigenen Berufs- 
wünschen anzubahnen

• Dauer: ca. 15–20 Minuten
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Tool Kurzbeschreibung/Link

Te
ch

n
is

ch
e 

u
n

d 
di

gi
ta

le
 B

ild
u

n
g Scratch

https://
scratch.mit.edu

• grafisch-visuelle Programmierumgebung für Kinder und Jugendliche
• durch das Zusammenstecken von Programmierbausteinen können 

interaktive Geschichten, Spiele und Animationen erstellt werden
• fördert kreativ zu denken, systematisch zu schlussfolgern und mit­

einander zusammenzuarbeiten
• Dauer: je nach Komplexität der Programmierung wenige Minuten bis 

mehrere Stunden bei größeren Projekten

Serena Supergreen

https://serena.thegoo 
devil.com

• Serious Game in Form eines Point-&-Click-Adventures zur gender­
sensiblen Beruflichen Orientierung

• Schüler:innen können sich spielerisch in technischen Tätigkeiten im 
Bereich erneuerbarer Energien erproben

• einzelne Module können gezielt ausgewählt und im Unterricht ein- 
gesetzt werden

• Dauer: ca. 3–4 Stunden für das gesamte Spiel, einzelne Module sind 
in 15–20 Minuten spielbar

V
er

br
au

ch
er

:in
n

en
bi

ld
u

n
g Skillstar – Erfülle die 

Mission Verbraucher­
helden

https://skillstar.de/
start/

• Serious Game als Point-&-Click-Adventure, bei dem die Kompeten­
zen der eigenen Spielfigur weiterentwickelt werden, z. B. als Wake­
boarder, Make-Up-Artist oder professioneller Tobby-Car-Racer. Auch 
das Gestalten eines eigenen Social-Media-Kanals gehört dazu.

• im Zentrum steht die Förderung von Verbraucherkompetenzen, z. B. 
in den Bereichen Medien, Finanzen und Nachhaltigkeit

• Dauer: ca. 3–4 Stunden

Mit der oben beschriebenen multiperspektivischen Erprobung der Tools sowie der Er­
örterung konkreter Lehr-Lernszenarien zur unterrichtlichen Einbettung ging auch 
eine kriteriengeleitete Analyse einher. Diese nahm einerseits den methodischen Cha­
rakter der digitalen Ressourcen (Planspiel, Serious Game etc.) und die daraus ableitba­
ren didaktischen Facetten und Potenziale in den Blick. Andererseits wurden auch die 
spezifisch fachwissenschaftlichen Aspekte wie z. B. Simulationsmodelle, Bezugssys­
teme der Ökonomischen und Technischen Bildung sowie der Verbraucher:innenbil­
dung und die technologischen Elemente der digitalen Ressourcen (Spieldesign- und 
Mediendesignkomponenten) betrachtet und analysiert. Mögliche Kriterien zur Quali­
tätsbestimmung wurden dabei in Anlehnung an Bach (2019) aus unterschiedlichen Re­
ferenzsystemen abgeleitet:

(1) Aus curricularen/gesetzlichen Vorgaben und Modellen zur Medienbildung von 
Schüler:innen
Für die Herausforderungen der schulischen Medienbildung bieten die Strategie der 
Kultusministerkonferenz zur Bildung in der digitalen Welt und – im Kontext der 
landesspezifischen Lehrendenausbildung – der Brandenburgische Rahmenlehrplan 
(speziell das Basiscurriculum Medienbildung) zentrale Kompetenzbereiche als Ziel­
dimensionen. Es liegt also nahe, diese auch hinsichtlich der digitalen Ressourcen in 
Augenschein zu nehmen und zu prüfen, inwieweit diese Tools – oder zumindest ein­
zelne Mechanismen derselben – den Erwerb der sechs Kompetenzen (Informieren, 
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Kommunizieren, Präsentieren, Produzieren, Analysieren und Reflektieren) unterstüt­
zen. Gleichwohl gilt es, in diesem Zusammenhang auch zu prüfen, inwieweit die Me­
dienintegration den fachlichen Kompetenzerwerb der Schüler:innen unterstützt und 
bereichert.

(2) Aus der pädagogisch-empirischen Unterrichtsqualitätsforschung
Für die Betrachtung der Wirksamkeit der digitalen Ressourcen sowie der Möglichkei­
ten ihrer unterrichtlichen Einbettung war es darüber hinaus bedeutsam, diese mit ein­
schlägigen Wirkprinzipien und Qualitätsmerkmalen kompetenzorientierten Unter­
richts abzugleichen. Zu prüfen galt es demnach, inwieweit die digitalen Tools z. B. eine 
Verständlichkeit und Klarheit der Inhalte (Kohärenz) bieten, motivierendes, selbstge­
steuertes Lernen ermöglichen, heterogene Lernvoraussetzungen berücksichtigen und 
transparente Leistungserwartungen sowie Feedback zur Aufgabenbewältigung zur 
Verfügung stellen. Kriteriengebend hierbei waren u. a. Modelle und Ergebnisse zur 
Unterrichtsqualität von Meyer (2004), Hattie (2009, 2012) oder Helmke (2017).

(3) Aus Konzepten/Modellen zur unterrichtlichen Technologieintegration
Schlussendlich galt es, auch die technologischen Aspekte der digitalen Ressourcen vor 
dem Hintergrund des pädagogischen Nutzens einzuschätzen. Als Ordnungsprinzip 
kann hier das SAMR-Modell von Puentedura (2006) herangezogen werden, welches 
auf insgesamt vier Stufen den Transformationsgrad durch digitale Tools bzw. Mehr­
werte des technologischen Medieneinsatzes verdeutlicht. Gleichwohl stellt das SAMR-
Modell kein Qualitätsraster zur Bewertung digitaler Ressourcen dar. Dennoch bietet es 
Anhaltspunkte, um z. B. zu prüfen, inwieweit ein digitales Tool „lediglich“ einen Er­
satz (Substitution) oder eine Erweiterung (Augmentation) analoger Verfahren in 
einem digitalen Setting darstellt oder ob es stattdessen zu einer grundlegenden Verän­
derung (Modification) oder gar völligen Neugestaltung (Redefinition) von Lernprozes­
sen beiträgt.

Abbildung 3: SAMR-Modell nach Puentedura (2006)
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In diesem Zusammenhang wurden die digitalen Ressourcen und Tools von den Stu­
dierenden z. B. auch hinsichtlich ihres Interaktionsgrades, etwaiger Multimodalitäts-
effekte (Ansprechen unterschiedlicher Sinneskanäle), der Simulationstiefe durch 
komplexe (mathematische) Modelle oder der Integration von Spieldesignelementen 
(Gamification) betrachtet und analysiert.

4 Reflexion und Ausblick

Das aufgezeigte Lehrveranstaltungskonzept stellt ein in der Praxis mehrfach erprobtes 
Beispiel dar, das aufzeigt, wie sich digitale Kompetenzen von Lehramtsstudierenden 
im Blended-Learning-Format fördern lassen. Eine systematische empirische Begleit­
forschung steht noch aus, jedoch wurde das Konzept im Veranstaltungsverlauf des 
Wintersemesters 2020/2021 evaluiert. Demzufolge schätzten 33 % der Teilnehmenden 
ihren Erkenntniszuwachs als „sehr hoch“, 58 % als „eher hoch“ und nur 8 % als „teils/
teils“ ein. Darüber hinaus wurde die Lehrveranstaltung durchweg positiv bewertet. 
83 % der Studierenden bewerteten die Lehrveranstaltung auf einer 5-stufigen Skala 
insgesamt als „sehr gut“, 17 % als „eher gut“. Ähnliche Ergebnisse konnten auch im 
darauffolgenden Sommersemester 2021 erhoben werden. Diese positive Bewertung 
spiegelt sich auch in einem von den Dozierenden und externen Expert:innen wahrge­
nommenen hohen Beteiligungsgrad der Studierenden wider.

Gleichzeitig wurden jedoch der fachliche Austausch und die Reflexion von den 
Teilnehmenden als herausfordernd erlebt. Moderne Onlinekonferenzsysteme bieten 
zwar inzwischen sehr gute visuelle und auditive Kommunikationsmöglichkeiten, die 
jedoch die Dynamik und Atmosphäre von Diskussionen in Präsenzsettings nur be­
dingt nachempfinden können. Demgegenüber konnte durch das Blended-Learning-
Format und die Nutzung des Lernmanagementsystems Moodle ein erweiterter Inter­
aktionsraum geschaffen und der Austausch alle Beteiligten über die räumlichen und 
zeitlichen Grenzen der synchronen Sitzungen ausgedehnt werden. Die Förderung 
einer „digital-pädagogischen Inhaltskompetenz (DPACK)“ als Verbindung der digita­
len Inhaltskompetenz sowie der digitalen-pädagogischen Kompetenz wurde in der 
Lehrveranstaltung durch die Auswahl, Anwendung und Reflexion der digitalen fachbe­
zogenen Tools gefördert. Dabei haben die Studierenden die Tools nicht nur aus der 
Anwenderperspektive reflektiert, sondern den fachlichen Inhalt der Tools fachwissen­
schaftlich eingeordnet, über eine Sachanalyse in der Unterrichtsplanung erschlossen 
und die methodische Einbettung der Tools in einer Unterrichtsplanung ausgearbeitet 
und reflektiert.

Dieses Vorgehen ist konzeptionell schwierig, da es das notwendige Zusammen­
wirken zwischen der Kompetenzförderung, der Lerngruppe sowie der Medien und 
Methoden, dass es bei jedweder Unterrichtsplanung zu berücksichtigen gilt, nicht in 
angemessener Weise abbildet. Über Reflexionsprozesse wurde den Studierenden da­
her die zentrale Bedeutung der Kompetenzorientierung verdeutlicht, die stets der Me­
thoden- und Medienwahl vorausgeht. Gleichwohl war die Ausarbeitung des didak­
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tisch-methodischen Potenzials über eine Unterrichtsplanung ein wichtiger Schritt, 
damit die Studierenden die curriculare Verankerung im Unterrichtsfach WAT reflek­
tieren und erkennen, dass der Einsatz der Tools kein Selbstzweck ist, sondern sich an 
fachliche Kompetenzerwartungen knüpft. Durch das digitale Setting der synchronen 
Veranstaltungen konnten die Tools so vorgestellt und erprobt werden, dass sie später 
sowohl im Kontext des digitalen Fernunterrichts (synchron/asynchron), aber eben 
auch im Präsenzunterricht oder in hybriden Settings eingesetzt werden und somit ihr 
Potenzial situations- und lerngruppenangemessen zur Geltung bringen können. Im 
Hinblick auf die digitalen Tools wurde von den Dozierenden eine Vorauswahl getrof­
fen. Diese führte zu einem zügigen Start in die inhaltliche Auseinandersetzung. Dem 
Anliegen folgend, die Partizipation der Studierenden zu erhöhen, wurden von ihnen 
weitere digitale Tools recherchiert und im Rahmen eines Glossars vorgestellt. Die wei­
terführende, zeit- und ortsunabhängige Auseinandersetzung im Selbstlernprozess so­
wie die Einbeziehung externer Fachleute aus Unterrichtspraxis und Toolentwicklung 
wurden sehr positiv aufgenommen und dienten vorwiegend der Förderung des tech­
nologisch-pädagogischen Wissens.

Von den Studierenden, den externen Gästen sowie den Dozierenden wurde das 
Lehrveranstaltungskonzept positiv evaluiert und kann so im Sinne eines Good-Prac­
tice-Beispiels Anknüpfungspunkte für die Förderung digitaler Kompetenzen in der 
Lehramtsausbildung der WAT-Studierenden bieten. Neben dieser positiven Selbstein­
schätzung der Beteiligten ist es jedoch dringend notwendig, weitere fachdidaktische 
Forschungsprojekte zu initiieren, um einerseits die Wirksamkeit der digitalen Tools in 
Lehr-Lernprozessen zu erforschen und andererseits die Qualität des Lehrangebotes 
und der damit intendierten Kompetenzförderung systematisch zu erfassen. Nur so 
kann die Frage evidenzbasiert beantwortet werden, wie man digitale Kompetenzen von 
(WAT-)Lehramtsstudierenden fachspezifisch besonders gut fördern kann.

Literatur

Bach, Alexandra (2019): Kriterien zur Bewertung und Reflexion des digitalen Medienein­
satzes in der bautechnischen Berufsbildung. In: Mahrin, Bernd/Meyser, Johannes 
(Hrsg.): Berufsbildung am Bau digital. Hintergründe – Praxisbeispiele - Transfer. Ber­
lin, Universitätsverlag Berlin, S. 44–64.

Bastian, Jasmin (2017): Lernen mit Medien – Lernen über Medien? Eine Bestandsauf­
nahme zu aktuellen Schwerpunktsetzungen. In: DDS – Die Deutsche Schule 109,
H.  2, S. 146–162.

Blömeke, Sigrid (2017): Erwerb medienpädagogischer Kompetenz in der Lehrerausbil­
dung. Modell der Zielqualifikation, Lernvoraussetzungen der Studierenden und Fol­
gerungen für Struktur und Inhalte des medienpädagogischen Lehramtsstudiums. In: 
MedienPädagogik: Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung 3, Jahrbuch, 
S. 231–244.

Isabelle Penning, Jörg Hochmuth 167



Eickelmann, Birgit/ Drossel, Kerstin (2020): Lehrer*innenbildung und Digitalisierung – 
Konzepte und Entwicklungsperspektiven. In: van Ackeren, Isabelle/Bremer, Helmut/
Kessl, Fabian/Koller, Hans Christoph/Pfaff, Nicolle/Rotter, Caroline/Klein, Domi­
nique/Salaschek, Ulrich (Hrsg.): Bewegungen. Beiträge zum 26. Kongress der Deut­
schen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft. Opladen/Berlin/Toronto: Barbara 
Budrich, S. 349–362.

Eickelmann, Birgit/Gerick, Julia (2017): Lehren und Lernen mit digitalen Medien – Zielset­
zungen, Rahmenbedingungen und Implikationen für die Schulentwicklung. In: 
Scheiter, Katharina/Riecke-Baulecke, Thomas (Hrsg.): Schulmanagement Handbuch 
164. München: Oldenbourg Schulbuchverlag, S. 54–81.

Hattie, John A. C. (2009): Visible Learning: A synthesis of 800  +  meta-analyses on achieve­
ment. London/New York: Routledge.

Hattie, John A. C. (2012): Visible Learning for Teachers: Maximizing impact on learning. 
London/New York: Routledge.

Helmke, Andreas (2017): Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Eva­
luation und Verbesserung des Unterrichts. (7. überarbeitete Auflage). Seelze: Klett-
Kallmeyer.

Hochmuth, Jörg/Penning, Isabelle (2021): Lehren und Lernen mit digitalen Medien und 
Tools – ein Praxisbeitrag zur Förderung digitaler Kompetenzen von Lehramtsstudie­
renden im Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik. In: Forum Arbeitslehre 13, H. 26, S. 35–40.

Huwer, Johannes/Irion, Thomas/Kuntze, Sebastian/Schaal, Steffen/Thyssen, Christoph 
(2019): Von TPaCK zu DPaCK – Digitalisierung im Unterricht erfordert mehr als tech­
nisches Wissen. In: MNU Journal 72, H. 5, S. 358–364.

Kultusministerkonferenz (KMK) (2016): Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kul­
tusministerkonferenz. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016 in der 
Fassung vom 07.12.2017, www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_ 
beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf 
(Abfrage: 28.05.2022).

Kultusministerkonferenz (KMK) (2019a): Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen 
für die Fachwissenschaft und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der 
Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 in der Fassung vom 16.05.2019, www.kmk. 
org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Leh 
rerbildung.pdf (Abfrage: 28.05.2022).

Kultusministerkonferenz (KMK) (2019b): Standards für die Lehrerbildung: Bildungswis­
senschaften. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 in der Fassung 
vom 16.05.2019, www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/ 
2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf (Abfrage: 
28.05.2022).

Kultusministerkonferenz (KMK) (2021): Lehren und Lernen in der digitalen Welt. Ergän­
zung zur Strategie der Kultusministerkonferenz „Bildung in der digitalen Welt“ vom 
09.12.2021, www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/ 
2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf (Abfrage: 28.05.2022).

Meyer, Hilbert (2004): Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen.

168 „Nur noch eine Runde“

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf


Mishra, Punya/Koehler, Mishra J. (2006): Technological Pedagogical Content Knowledge: 
A Framework for Teacher Knowledge. In: Teachers College Record 108, H. 6, 
S. 1017–1054.

Puentedura, Ruben R. (2006): Transformation, Technology, and Education, www.hippa 
sus.com/resources/tte/ (Abfrage: 28.05.2022).

Redecker, Christine (2019): Europäischer Rahmen für die Digitale Kompetenz Lehrender. 
DigCompEdu. Übersetzung: Goethe-Institut e. V./Punie, Yves (Hrsg.), publicati 
ons.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC107466/pdf_digcomedu_a4_final.pdf 
(Abfrage: 31.05.2022).

Rubach, Charlott/Lazarides, Rebecca (2019): Eine Skala zur Selbsteinschätzung digitaler 
Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden. Entwicklung eines Instrumentes und die 
Validierung durch Konstrukte zur Mediennutzung und Werteüberzeugungen zur 
Nutzung digitaler Medien im Unterricht. Zeitschrift für Bildungsforschung 9, H. 3,
S. 345–374.

Schiefner-Rohs, Mandy/Hofhues, Sandra (2018): Zurück in die Zukunft. Anforderungen 
an Medienbildung in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen am Beispiel 
eines Praxis-und Entwicklungsprojekts. In: MedienPädagogik: Zeitschrift für Theorie 
und Praxis der Medienbildung, H. 31, S. 58–77.

Schmid, Ulrich/Goertz, Lutz/Behrens, Julia (2017a): Monitor Digitale Bildung. Die Schu­
len im digitalen Zeitalter. Gütersloh: Bertelsmann.

Schmid, Ulrich/Goertz, Lutz/Radomski, Sabine/Thom, Sabrina/Behrens, Julia (2017b): 
Monitor Digitale Bildung. Die Hochschulen im digitalen Zeitalter. Gütersloh: Bertels­
mann.

SenBJF – Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie Berlin/MBJS – Ministerium 
für Bildung, Jugend und Sport Brandenburg (2015): Rahmenlehrplan Teil B – Fach­
übergreifende Kompetenzentwicklung. Basiscurriculum Medienbildung, S. 13–23, 
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmen 
lehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf 
(Abfrage: 28.05.2022).

Senkbeil, Martin/Ihme, Jan Marten/Schöber, Christian (2019): Wie gut sind angehende 
und fortgeschrittene Studierende auf das Leben und Arbeiten in der digitalen Welt 
vorbereitet? Ergebnisse eines Standard Setting-Verfahrens zur Beschreibung von ICT-
bezogenen Kompetenzniveaus. In: Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 22, H. 6,
S. 1359–1384.

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1 DPCK statt TPCK . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 158

Abb. 2 Organisationsstruktur und Kursverlauf der Lehrveranstaltung . . . . . . . . . . . . . . 162

Abb. 3 SAMR-Modell nach Puentedura (2006) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 165

Isabelle Penning, Jörg Hochmuth 169

http://www.hippasus.com/resources/tte/
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC107466/pdf_digcomedu_a4_final.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf


Tabellenverzeichnis

Tab. 1 Übersicht zu Leitfragen der Toolreflexion im Rahmen der Lehrveranstaltung . . 161

Tab. 2 Übersicht der im Rahmen der Lehrveranstaltung thematisierten Tools . . . . . . . 163

Autorin und Autor

Penning, Isabelle, Prof.in Dr.in, Juniorprofessorin für „Didaktik 
der ökonomisch-technischen Bildung im inklusiven Kontext, ko­
gnitive Entwicklung (Sek I)“, Universität Potsdam. 
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusion im Wirtschaft-
Arbeit-Technik-Unterricht; Methoden und Medien der technisch-
ökonomischen Bildung (u. a. Schülerfirmen und Maker-Aufga­
ben), Lehrkräftevorstellungsforschung. 
isabelle.penning@uni-potsdam.de

  
Hochmuth, Jörg, M. A., Wissenschaftlicher Mitarbeiter der Profes­
sur für ökonomisch-technische Bildung und ihre Didaktik der 
Universität Potsdam. 
Forschungsschwerpunkte: Lehren und Lernen mit digitalen Me­
dien in der ökonomischen Bildung, Einstellungen von Wirtschafts­
lehrpersonen zu Fortbildungen der ökonomischen Bildung. 
joerg.hochmuth@uni-potsdam.de

170 „Nur noch eine Runde“

mailto:isabelle.penning@uni-potsdam.de
mailto:joerg.hochmuth@uni-potsdam.de


Technische Experimente im Unterricht der 
Grundschule

Potenziale und Einsatzmöglichkeiten

Matthias Schönbeck

„Ein Gramm Erfahrung ist besser als eine Tonne Theorie, einfach deswegen, weil jede Theorie 
nur in der Erfahrung lebendige und der Nachprüfung zugängliche Bedeutung hat.“ 

(Dewey 1993, S. 193)

Abstract

Experimentelles Lernen hat eine zentrale Bedeutung im Aufbau einer forschenden 
Denk- und Arbeitsweise für Schülerinnen und Schüler der Grundschule. Natürliche 
Anlagen wie Neugier und Motivation der Kinder sind hierfür sehr förderlich. Daneben 
hat das Bundesland Sachsen als eines von wenigen Bundesländern einen eigenständi­
gen technischen Unterricht im Primarbereich. Der Beitrag stellt die Potenziale des 
technischen Experiments in der Grundschule vor und geht der Frage nach, wie es als 
Unterrichtsverfahren im Werk- und Technikunterricht eingesetzt werden kann.

Experimental learning is of central importance in building an inquiring way of think­
ing and working for elementary school students. Natural predispositions such as chil­
dren’s curiosity and motivation are very conducive to this. In addition, Saxony is one of 
only a few German states to have an independent technical education program at the 
primary level. The article presents the potentials of the technical experiment in elemen­
tary school and explores the question of how it can be used as a teaching method in 
handicraft and technology lessons.

Schlagworte

Grundschule, Technik- und Werkunterricht, Experiment, Unterrichtsverfahren

1 Experimentieren als Wesen kindlicher Tätigkeit

Kinder sind neugierig, lassen sich leicht für Unbekanntes begeistern und gehen dabei 
meist unbefangen vor. Bereits im frühen Alter stellen sie Fragen, entwickeln mögliche 
Hypothesen, die sie dann überprüfen und auch in angemessener Weise darstellen. 
Beim Ausprobieren, Tüfteln, Werkeln und Basteln bauen sie ihre Beobachtungen aus, 
suchen Erklärungen und teilen diese anderen mit. Die Neugier als „motivationale Be­



dingung für das explorative Verhalten“ (Keller, Voß 1976, S. 24 f.) entfaltet sich im 
Wahrnehmen und Erfassen neuer, rätselhafter oder auch unklarer Konstellationen. 
Diese Verbindung von Sinn- und Kognitionserleben lässt sich mithilfe sinnvoll aufbe­
reiteter Experimente weiter schärfen. Kinder im Grundschulalter reagieren mit der 
Hantierung und Erforschung von Dingen, die ihnen neu, veränderlich, mehrdeutig, 
rätselhaft und komplex erscheinen. Ziel dieser explorativen Tätigkeiten ist schließlich 
die Erweiterung bisherigen Wissens durch Aneignung neuer Informationen (ebd., 
S. 40 ff.).

Entsprechend ihrer Altersstufen können Kinder anhand von Experimentieren 
unterschiedliche Fähigkeiten „ganz beiläufig“ ausbilden. In der Grundschule widmen 
wir uns im Hinblick auf die kognitive Stufenentwicklung nach Piaget vorwiegend der 
Stufe der konkreten Denkoperationen. Darunter versteht Piaget verinnerlichte Hand­
lungen als Teil des Handlungsschemas (vgl. Hoppe-Graf 2014, S. 165). In der Alters­
gruppe zwischen sieben und zwölf Jahren können Kinder damit den Aufbau von Expe­
rimenten gedanklich nachvollziehen, die Anordnung der verschiedenen Elemente 
bewusst wahrnehmen und beispielsweise Zusammenhänge zwischen Belastungen 
und Konstruktionen abwägen. Sie sind in der Lage, den Experimentiervorgang ge­
danklich nachvollziehend zu wiederholen und Zusammenhänge zwischen dem Vor- 
und Nachher und umgekehrt herzustellen. Ihr Fokus hat sich auf dieser kognitiven 
Stufe sozusagen von einer Zentralperspektive hin zu den dezentral angeordneten Ele­
menten des Experiments entwickelt.

Indem sie ihre Gedanken skizzenhaft festhalten, realisieren sie dabei ein Ver­
ständnis für Darstellungstechniken. Dazu können sie beim wiederholten Tun allmäh­
lich ihre körperliche und geistige Anstrengungsbereitschaft ausbauen, Erfolge oder 
Misserfolge erleben und somit Ausdauerfähigkeiten entwickeln. Wenn sie ihre Erfah­
rungen beobachten und beschreiben, sie gedanklich strukturieren und Schlussfolge­
rungen ziehen, können sie eine forschende Denkhaltung entwickeln, die sie zu einer 
kritischen Überprüfung eigner Vermutungen befähigen kann. Durch eine experimen­
tierende Haltung können sich Kinder mithilfe von Werkzeugen weitere technische 
Konstruktionen und Gegebenheiten aneignen. Dies führt allmählich dazu, dass neben 
den technischen Sachverhalten auch ästhetische Aspekte der Konstruktionen nachvoll­
zogen werden können. Experimentieren verbindet so Wirklichkeit mit Möglichkeits-
elementen und ist damit eine Triebkraft für das geistige Wachstum in technischen 
Zusammenhängen. Indem durch die Grundschulkinder der Gebrauchswert von Lern­
gegenständen erschlossen und erweitert wird, fördert experimentierendes Handeln 
somit die kindlichen Aneignungsprozesse.
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2 Einsatzmöglichkeiten technischer Experimente in der 
Grundschule

In der Grundschule werden technische Experimente erwartungsgemäß im technisch-
akzentuierten Unterricht eingesetzt. Die äußerst unterschiedliche Gewichtung tech­
nisch-akzentuierter Bildungsinhalte der Bundesländer lässt vielfältige Anwendungs­
möglichkeiten auf horizontaler und vertikaler Ebene der Fachstrukturen zu. Ein Blick 
auf die Curricula der verschiedenen Bundesländer verdeutlicht, dass die Einbindung 
technischer Inhalte in den Fächerkanon der Grundschule auf sehr unterschiedliche 
Weise erfolgt (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Überblick der curricularen Verankerung technischer Bildung in der Grundschule der Bundesländer

Bundesland Fachbezeichnung mit möglicher technischer Akzentuierung

Bayern Werken und Gestalten

Baden-Württemberg Kunst/Werken

Berlin Sachunterricht

Brandenburg Sachunterricht

Bremen Sachunterricht

Hamburg Sachunterricht

Hessen Sachunterricht

Mecklenburg-Vorpommern Werken

Niedersachsen Gestaltendes Werken

Nordrhein-Westfalen Sachunterricht

Rheinland-Pfalz Sachunterricht

Sachsen Werken

Sachsen-Anhalt Gestalten

Saarland Sachunterricht

Schleswig-Holstein Technik

Thüringen Werken

Technische Bildung wird in der Mehrheit der Bundesländer im Fach Sachunterricht 
verankert. Das Fach besteht aus interdisziplinären Fächerverbünden mit fünf Perspek­
tiven, wovon eine technisch akzentuiert ist (GDSU 2013). Daneben besteht ein Fächer­
verbund oder eine Kombination von Technik und Kunst oder Gestaltung (Sachsen-
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Anhalt1, Niedersachsen, Baden-Württemberg und Bayern). Schließlich wird Technik 
auch als eigenständiges Fach angeboten (Mecklenburg-Vorpommern, Schleswig-Hol­
stein, Sachsen und Thüringen).

Die Dominanz des Schulfaches Sachunterricht mit seiner fachübergreifenden 
Ausrichtung und allenfalls speziellen technischen Perspektiven verdeutlicht, dass von 
einer fundierten technischen Bildung in der deutschen Primarlandschaft kaum die 
Rede sein kann. Fächerverbünde sind eher ein Zeichen für eine Technikdistanz in den 
Grundschulen als ein Bekenntnis zur technischen Bildung. Denn Technik mit ihren 
vielfältigen Wechselwirkungen ist ja bereits per se ein Teil der Kultur, in die Menschen 
hineingeboren werden, in der sie aufwachsen und in der sie sich bemühen, ihr Leben 
zu gestalten und zu bewältigen. Durch die Verschiebung hin zu einem Fächerverbund 
fehlt jungen Menschen ein wesentlicher Teil gesellschaftlicher und kultureller Reali­
tät. Graube et  al. (2015) stellen fest, dass die

„technische Wirklichkeit […] vorranging aus der Perspektive anderer Fachdidaktiken er­
schlossen [wird], sie hat dort vorwiegend veranschaulichenden Charakter. Gelegentlich 
haben technische Unterrichtsinhalte auch motivierende Funktion, insgesamt bleiben 
technische Inhalte aber isoliert voneinander und eine zusammenhängende Erschließung 
der Welt wird der Selbstbildung überlassen, weil die schulische Unterstützung so bruch­
stückhaft ist. Dies ist vor allem deswegen unverständlich, weil eine ausgearbeitete Fach­
didaktik vorliegt, die in allen Bereichen schulischen Lernens theoretisch fundierte und 
praxiserprobte Orientierung gibt bzw. geben könnte“ (Graube et  al. 2015, S. 47 f.).

3 Funktionen und Struktur des technischen Experiments 
im Unterricht der Grundschule

Die hervorragende Passung zwischen Kindheit und Experimentieren in der Grund­
schule führt zu verschiedenen Überlegungen über den Einsatz dieses Verfahrens. Ex­
periment leitet sich vom lateinischen „experimentum“ ab, was Versuch, Probe oder 
auch Erfahrung bedeutet. Beim Experimentieren werden Erkenntnisse über die eigene 
Erfahrungswirklichkeit gewonnen (Schmayl 1981, S. 153). Das technische Experiment 
ist ein Unterrichtsverfahren, das gezielt und strukturiert technische Gegenstände und 
Verfahren untersucht. Kinder eigenen sich mithilfe von Experimenten erste Kennt­
nisse aus der Alltags- und Berufswelt an, die sie mit der Realisation technischer Verfah­
ren und Systeme, wie Bauen, Konstruieren, Planen und Projektieren, verknüpfen kön­
nen. Neben der individuellen Untersuchung dient Experimentieren insbesondere der 
Sensibilisierung von Kindern für den Lerngegenstand Technik. Durch die Ausbildung 
technikbezogener Fähigkeiten werden Jungen und Mädchen allmählich in die Lage 
versetzt, technische Funktionszusammenhänge selbstständig zu erschließen. Gleich­

1 Die Einführung des Fachs „Gestaltung“ (und damit die Abschaffung der Fächer „Kunst“ und „Werken“) ist in Sachsen-
Anhalt mit dem Gedanken der Bauhaustradition verknüpft, der – verkürzt gesagt – die Synthese von Kunst und Handwerk 
eingeläutet hat.
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zeitig können sie dabei ihre methodischen, manuell-motorischen Fähigkeiten und Fer­
tigkeiten entwickeln (vgl. Schmayl, Wilkening 1995, S. 155).

Walker (2013) wies in seiner Untersuchung bei Klassen der 9. bis 11. Jahrgangs­
stufe nach, dass technische Experimente sich hervorragend für den Aufbau tech­
nischer Handlungsfähigkeit eignen. Er stellte Zusammenhänge zwischen dem Unter­
richtsverfahren Technisches Experiment und der Entwicklung von deklarativem und 
prozeduralem Wissen bei den Probanden heraus. Wenngleich bis zum gegenwärtigen 
Zeitpunkt keine vergleichbaren Forschungen zum technischen Experimentieren im 
Primarbereich vorliegen, so kann unter Hinzunahme der Studien von Berwanger et  al. 
(2011, S. 14) und Bäuml (1979, S. 160 ff.) geschlussfolgert werden, dass Schülerinnen 
und Schüler beim selbstständigen Experimentieren ein hohes Maß an Selbstwirksam­
keit und eine positive Haltung gegenüber dem Unterrichtsfach entwickeln können.

Durch komplex verlaufende Denk- und Wahrnehmungsprozesse bei der An­
schauung und Beobachtung, der Hypothese und Überprüfung, der Bestätigung und 
Verwerfung verknüpft experimentelles Vorgehen sämtliche Sinne mit geistigem und 
manuellem Handlungsgeschehen. Dies kann zur Ausbildung einer erforschenden, 
problemlösenden und entdeckenden Einstellung der Kinder führen, die sie wiederum 
zum selbsttätigen Erkunden und Begreifen der technischen Welt befähigen kann. 
„Entscheidende Wege zu neuen technischen Lösungen sind immer mit Problemer­
kennung, Einsicht in Lösungsbedingungen und Lösungsprinzipien, mit Vermutun­
gen und konstruktiven Entwicklungen, mit verschiedenartigen Experimenten und 
praktischen Erprobungen verbunden“ (Blandow et  al. 1986, S. 7). Es ist offensichtlich, 
dass dies weniger mithilfe von Demonstrationsexperimenten, sondern vielmehr mit 
handlungsbezogenen Schülerexperimenten erreicht werden kann. Im Beobachtungs­
status haben Schülerinnen und Schüler kaum praktische Handlungsmöglichkeiten, 
die sie unter Einbezug ihrer manuell-motorischen und haptischen Fähigkeiten entfal­
ten können (vgl. Pahl 2008, S. 194).

Nach Henseler und Höpken (1996, S. 85) können mit technischem Experimentie­
ren drei Ziele angestrebt werden:

1. Bewältigung des technischen Alltags (Planen und Durchführen einfacher tech­
nischer Abläufe, Bedienung einfacher Geräte und Maschinen und Beachtung si­
cherheitsrelevanter Vorschriften)

2. Entwicklung eines technischen Grundverständnisses (Erkennen allgemeiner Struktu­
ren, Abschätzen der Folgen technischer Prozesse auf Menschen und Umwelt)

3. Ausbildung technischer Mündigkeit (Aufstellen und Überprüfen von Normen zur 
Entwicklung und Verwendung von Technik sowie einer Bewertungshierarchie 
von Technik)

Die Struktur des technischen Experimentes ist vom jeweiligen Experimentiertyp ab­
hängig. Im Wesentlichen lassen sich – wie bei allen Methoden – drei Phasen unter­
scheiden: Vorbereitung, Durchführung und Auswertung. Fokus des technischen Expe­
rimentierens ist die Untersuchung der Einhaltung entsprechender Kenngrößen oder 
der Nutzen für einen definierten Zweck. Dazu sind eine genaue Planung mit einer 
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konkreten Fragestellung, die einen Widerspruch in sich birgt, eine präzise Durchfüh­
rung, genaue Beobachtungen, Kontrolle und die Beschreibung der Ergebnisse sowie 
ihrer Auswertung erforderlich (vgl. Sachs 1994, S. 5; Sachs 1997, S. 254 ff.).

Das Experiment wird mit einer Fragestellung eröffnet, die zur

„[…] Hypothesenbildung und Versuchsanordnung mit gezielten Untersuchungen und Be­
obachtungen führt. Es schließt mit der Auswertung der gewonnenen Daten ab. So ergeben 
sich folgende 5 Phasen:

1. Fragestellung als Einstieg
2. Hypothesenbildung
3. Planung der Versuchsanordnung
4. Durchführung des Experiments
5. Auswertung“ (Schmayl, Wilkening 1995, S. 155)

In diesem Rahmen hat das technische Experimentieren drei wesentliche Funktionen 
(vgl. Schmayl, Wilkening 1995; Blandow et  al. 1986, S. 10):

• Aufdecken von Widersprüchen oder Übereinstimmungen noch unbekannter Zu­
sammenhänge zwischen eigenen Vorstellungen und den Eigenschaften eines zu 
realisierenden technischen Gebildes oder Systems,

• Verbesserung technischer Lösungen durch die bewusste oder intuitive Modifika-
tion unbekannter Kenngrößen und

• Entwicklung eines problemorientierten, funktionalen oder technisch-konstrukti­
ven Denkens unter den Aspekten der Zweck-Mittel-Relation, Verwertbarkeit und 
des Gestaltungsbezugs.

Im Unterschied zu naturwissenschaftlichen Experimenten führen technische Experi­
mente weniger zu Antworten nach dem „Warum“, sondern sie suchen eher nach der 
konkreten Problemlösung, also nach dem „Wie“. Dies wird im Regelfall durch die Va­
riation unbefriedigender Lösungen mit dem Ziel ihrer Optimierung erreicht. Optimie­
rung meint dabei die Berücksichtigung von gewünschten Parametern, wobei neben 
technischen auch ökologische, ökonomische, soziale oder ethische Größen definiert 
werden können. Auf dem Weg zu den Problemlösungen werden unbekannte Zusam­
menhänge und Eigenschaften technischer Gebilde aufgedeckt.

Eine unabdingbare didaktische Notwendigkeit ist der Bestandteil eines Erkennt­
niswiderspruchs bei der Formulierung der Problemstellung. Den Lernenden sollte 
während der Problemanalyse bewusst werden, dass ihnen bestimmte Kenntnisse zur 
Lösung des Problems fehlen. Sachs nennt ein Beispiel: „Die Schülerinnen und Schü­
lern kennen Aufbau und Funktion der einfachen Ausschaltung. Sie sollen eine Wech­
selschaltung entwickeln. Diese ist mit Ausschaltern nicht lösbar. Es fehlen Kenntnisse 
über Aufbau und Funktion des Wechselschalters“ (Sachs 1994, S. 6).

Lehrende sind angehalten, problemorientierte Lernsituationen und Rahmen­
bedingungen zu erzeugen, die für die Initiierung des experimentierenden Handelns 
der Lernenden förderlich sind. Hierzu gehören die Gestaltung lernhaltiger und sinn­
stiftender Experimente, die an den Erfahrungs- und Lebenszusammenhängen der 
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Schüler und Schülerinnen ausgerichtet sind. Lehrkräfte sollten beim Experimentieren 
gezielt die Wissenslücken ihrer Schülerinnen und Schüler aufzeigen, um mit den ge­
wonnenen Erkenntnissen Problemlösungen reflektieren zu können. Die Problemstel­
lungen sollten dabei nicht eindimensional ausgerichtet sein, sodass die Lösungen für 
die Schülerinnen und Schüler offensichtlich sind, sondern verschiedene Aspekte tech­
nischer Zusammenhänge ansprechen, z. B. Festigkeit von Konstruktionen, Material­
verbindungen, Nützlichkeit oder einzelne Werkstoffe. Beispielsweise gewinnen Kinder 
über die Erprobung der Stabilität unterschiedlicher Profile Einsichten in die konstruk­
tiven Entscheidungen von Brückenbauwerken.

Das selbsttätige Agieren der Jungen und Mädchen in unterschiedlichen Sozialfor­
men sollte Fehler im Wahrnehmen der Problemsituation, Mängel bei den Planungs­
vorgängen, den aufgestellten Vermutungen oder „unglücklichen“ Ausführungen un­
bedingt zulassen. Abgesehen von gefahrgeneigten Lösungen sollten die Lehrkräfte nur 
bedingt in das Geschehen eingreifen, denn Kinder sollten erfahren können, was eine 
unsachgemäße Planung, Durchführung oder Ausführung für Folgen haben kann 
(Schmayl, Wilkening 1995, S. 155).

4 Experimentelles Agieren in der Grundschule – 
Was macht eine gemauerte Wand stabil?

Gebäude werden in Deutschland vorwiegend in Massivbauweise errichtet. Insbeson­
dere Mehr- und Einfamilienhäuser bestehen häufig aus betonierten Wänden oder 
großformatigen künstlichen Steinen, die dazu häufig gedämmt und verputzt sind. Mit 
diesen, als flächenhaft wahrnehmbaren Wänden, können Kinder die Bedeutung der 
Anordnung von Mauersteinen für das Tragverhalten von Mauerwerk nur schwer er­
schließen. Für den Zugang ist es daher notwendig, eine Wand aus sichtbaren Mauer­
steinen zu konstruieren. Dies ist bei unverputzten Mauern und Wänden sowie bei 
Klinkerfassaden zu erkennen, wie sie auch in der Lebenswelt der Kinder vorkommen. 
Unsere gebaute Umgebung bietet hierzu ein vielfältiges Repertoire.

Für dieses technische Experiment ist besonders die Verwendung von maßstabs­
gerechten Ziegel- oder Kalksandsteinen von Vorteil. Sie bestehen aus dem gleichen 
Material, wie die am Bau genutzten und sie verweisen auf die an der Realität orientier­
ten Abmessungen. Da es sich um ein technisches Experiment zur Hinführung in die 
Welt der Stabilität handelt, sollte auf eine fachliche Erklärung verzichtet und vielmehr 
auf intuitive Lösungsansätze geachtet werden.

Matthias Schönbeck 177



Tabelle 2: Beispiel eines technischen Experiments

Phase Schritte

Vorbereitung Kinder können zunächst spielerisch mit den Ziegelsteinen agieren und verschie­
dene Wände errichten. Je nach ihren Vorkenntnissen entwickeln sie intuitiv ent­
sprechende ästhetische oder statische Lösungen. Es hat sich als hilfreich erwiesen, 
dass Kinder ihre Lösungen mit in die Versuchsphase integrieren. Lehrende beob­
achten ihr Handeln und stellen Fragen wie „Wisst ihr, wie diese aufeinandergesta­
pelten Steine bezeichnet werden?“ oder „Wisst ihr, wie diese Bausteine in der 
Praxis heißen?“.

Entwickeln der ersten 
Problemsituation

In einem zweiten Schritt wird die Problemsituation eröffnet. Hier sollten alle Kinder 
einer gleichartigen Aufgabenstellung begegnen. Die Ziegelsteine werden in den 
vorgegebenen Abmessungen und der entsprechenden Anzahl gerade, d. h. ohne 
Überbindung (Abb. 1), sowie lotrecht übereinandergeschichtet. Sofern Kinder be­
reits über Vorkenntnisse verfügen, können die verschiedenen Mauerverbände auch 
nebeneinander aufgestellt werden.

Nun stellt die Lehrkraft die Frage: „Was denkt ihr, was passiert mit der Wand und 
den Ziegelsteinen, wenn wir mit dem Spielzeug-LKW von hier an diese Wand fah­
ren? Um die Vergleichbarkeit der Geschwindigkeit zu gewährleisten, wird der LKW 
von einer Rampe gestartet.

Abbildung 1: Wandaufbau ohne Überbindungen der Ziegelsteine (Bild: TU Chemnitz)

Aufstellen 
von Vermutungen

Die Kinder stellen Vermutungen an, die die Lehrkraft schriftlich festhält, z. B. „Die 
Wand geht kaputt“ oder „Die Wand hält“ oder auch „Die Steine verschieben sich“.

Durchführung & 
Beobachtung

Danach wird der LKW von einem Kind auf die Rampe gestellt und gegen die Wand 
gefahren.

Abbildung 2: Situation nach dem Aufprall des Spielzeug-LKWs (Bild: TU Chemnitz)

Zu beobachtendes Ergebnis: Die Wand fällt zusammen, die Steine fallen aufeinander. 
Die Kinder schildern ihre Beobachtungen.

Die Steine müssen nun unberührt liegen bleiben. Die Lehrkraft kann die Situation 
fotografisch festhalten.
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Phase Schritte

Entwickeln der zwei­
ten Problemsituation

Die Ziegelsteine werden im Verband übereinandergeschichtet oder es werden ent­
sprechende Konstruktionen der Kinder genutzt.

Abbildung 3: Wandaufbau mit Überbindungen der Ziegelsteine (Bild: TU Chemnitz)

„Was denkt ihr, was passiert nun mit den Ziegelsteinen und der Wand, wenn wir 
mit dem Spielzeug-LKW mit der gleichen Geschwindigkeit wie in Experiment 1 
gegen diese Wand fahren?“

Aufstellen 
von Vermutungen

Die Kinder stellen entsprechende Vermutungen auf, die die Lehrkraft schriftlich 
festhält, z. B. „Die Wand hält besser“ oder „Die Wand geht nicht kaputt“ oder 
„Die Steine verrücken zwar, aber die Wand hält“.

Durchführung & 
Beobachtung

Der LKW wird durch einen Schüler oder eine Schülerin auf die gleiche Rampe 
gestellt und losgelassen. Dabei erkennen die Kinder, dass der LKW die gleiche 
Geschwindigkeit besitzt wie beim ersten Versuch.

Abbildung 4: Situation nach dem Aufprall des Spielzeug-LKWs (Bild: TU Chemnitz)

Nach dem Aufprall gegen die Wand bewegen sich die Steine, aber die Wand fällt 
nicht zusammen.

Auch hier sollte die Lage der Steine für die anschließende Auswertung unberührt 
bleiben. Die Lehrkraft kann auch dieses Ergebnis fotografisch festhalten.

Auswerten 
der Beobachtungs- 
ergebnisse

„Was habt ihr beobachtet?“ Die Kinder schildern ihre Beobachtungen.

„Wie muss eine Wand gebaut sein, dass sie dem LKW standhält?

Die Kinder geben Erklärungen ab, die schriftlich festgehalten werden.

Einordnen 
der Ergebnisse

Abschließend stellt die Lehrkraft Zusammenhänge zu Wandkonstruktionen her 
und lässt die Kinder ihre Aussage an Realgegenständen erläutern. Wichtig hierbei 
ist, dass der Fachbegriff „Mauerverband“ verwendet wird. Ggf. kann sie auch auf 
verschiedene Verbandsarten hinweisen.

Zusammenfassung/
Transfer

Die Lehrkraft fasst die Erkenntnisse zusammen und erläutert die Bedeutung des 
Mauerverbandes für die Stabilität von Wänden.
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Dieses Beispiel kann variiert werden. So können die Kinder beide Wandaufbauten 
auch miteinander vergleichen. Ebenso gibt es Variationsmöglichkeiten bezüglich der 
Anordnung der Ziegelsteine, sodass ein Zusammenhang zwischen Überbindung der 
Steine und Stabilität hergestellt werden kann. Ferner kann das Experiment über ein 
halbsteiniges Mauerwerk hinausgeführt werden und somit der Realität eines 24er- 
oder 36,5er-Mauerwerks nahekommen.

Aber auch das heuristische Vorgehen ist eine methodische Variante, die in die­
sem Beispiel eingesetzt werden kann. Mehr noch, die Kinder können bei diesem – 
auch Trial-and-Error – genannten Verfahren wesentlich aktiver agieren. Während sie 
in dem oben dargestellten Experiment eine eher passive Haltung einnehmen, ist das 
„Ausprobieren“ eindeutig schülerorientierter. Das Ziel des Experimentes wäre jedoch 
ein anderes. Es bestünde in der Suche nach einer Problemlösung, beispielsweise „Wie 
müssen die Steine angeordnet sein, damit die Wand dem LKW standhält?“.

5 Bedeutung technischer Experimente im Unterricht an 
sächsischen Grundschulen

Dem experimentierenden Lernen kommt eine hohe Bedeutung bei der Erschließung 
der Realtechnik zu. Erkenntnisse zum Einsatz technischer Experimente in sächsi­
schen Grundschulen, legen jedoch die Vermutung nahe, dass diese Bedeutung nicht 
allen Lehrenden bewusst ist. In einer Studie wurden sämtliche Werklehrerinnen und 
-lehrer zu ihrer Auffassung und Praxis von technischen Experimenten befragt. Die 
Rückmeldungen verdeutlichen zwar, dass nahezu sämtliche 130 reagierenden Lehr­
kräfte der Überzeugung sind, dass Schülerinnen und Schüler mit der Auseinanderset­
zung des technischen Experiments eine positive Einstellung zu Technik entwickeln 
können. Jedoch setzen die Befragten das Unterrichtverfahren meist nur gelegentlich 
und kaum regelmäßig (20 %) oder häufig (18 %) ein (Schreiter 2021, S. 95 ff.).

Interessant ist, dass die Befragten naturwissenschaftliche und technische Experi­
mente kaum voneinander unterscheiden, obwohl beide Verfahren genuin getrennte 
Blickrichtungen voraussetzen. Teilweise gehen die Befragten so weit, dass sie das tech­
nische Experiment als Teil der Konstruktionsaufgabe einordnen, obwohl sie im Unter­
richt andere Unterrichtsverfahren wie Fertigung oder Konstruktion bevorzugen (ebd., 
S. 98 ff.).

Dies liegt mutmaßlich in der Ziel- und Fragestellung des technischen Experi­
ments begründet. Gerade die Freiheitsgrade sowie die Einbindung eines Erkenntnis- 
und eines technischen Widerspruchs in die Problemstellung sowie der entdeckende, 
forschende und produzierende Ansatz des Unterrichtsverfahrens verlangen von den 
Lehrkräften enorme Leistungen im Hinblick auf die Entwicklung von Beispielen (vgl. 
Abb. 5). Allerdings stellt Schreiter zu diesem Punkt fest: Es „liegt kein signifikanter 
Zusammenhang zwischen dem Mangel an Beispielvorschlägen und einem erhöhten 
Vorbereitungs- und Arbeitsaufwand vor“ (ebd., S. 105).
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Abbildung 5: Angaben von Gründen, die die Nutzung des technischen Experimentes erschweren (Schreiter 
2021, S. 103)

6 Fazit: Technisches Experimentieren im 
Grundschulunterricht

Durch Experimentieren wird Technik für Schülerinnen und Schüler erfahrbar und 
durch die Beobachtung und die direkten Auswirkungen eigenen technischen Han­
delns werden Sach- und Verfahrenskenntnisse auf einem praktischen Weg erworben, 
die für ihre technische Bildung, ihren Alltag und ihre Berufsorientierung eine hohe 
Bedeutung einnehmen können.

Technische Experimente richten sich auf die Erfüllung bestimmter und klar for­
mulierter Zwecke, die im Ergebnis mehr oder weniger nützlich oder brauchbar sind. 
Eine Kategorisierung in „richtig“ oder „falsch“ gilt es zu vermeiden. Vielfach werden 
technische Experimente im Unterricht als naturwissenschaftliche Erkenntnisinstru­
mente beschrieben und entwickelt. Dieser Umstand ist u. a. darin begründet, dass 
Technik allzu häufig als angewandte Naturwissenschaft interpretiert wird.2 Gerade die 
Zusammenhänge zwischen der gedanklichen Durchdringung der Problemstellung 
und den konkreten, gegenständlichen und teils habitualisierten Handlungen bei der 
Versuchsdurchführung sind für jene Kinder von großer Bedeutung, die auf der Suche 
nach konkreten Antworten sind. Die Entwicklung der Neugier und Motivation der Kin­
der für die Finalität technischer Erkenntnisse kann für die Ausbildung einer erkun­
denden und forschenden Denk- und Arbeitsweise entwickelt werden, wie sie auch in 
den Ingenieurdisziplinen von Bedeutung ist.

Abschließend muss festgehalten werden, dass der unzureichende Forschungs- 
und auch Kenntnisstand zum Unterrichtsverfahren „Technisches Experiment“ im Be­
reich der elementaren technischen Bildung weitreichende Konsequenzen nach sich 
zieht. So ist der planvolle Erwerb bedeutsamer technologischer Kenntnisse, Fähigkei­
ten und Fertigkeiten für Lernende in der Grundschule notwendig, da ihre alltäglichen 
Lernerfahrungen, beispielsweise aus den unmittelbar erfahrbaren handwerklichen Be­

2 Dass Lehrende diese bedeutsame Unterscheidung der Zieldimension beider Experimenteformen nicht hinreichend be­
rücksichtigen, erschwert den Zugang zur technischen Grundbildung (vgl. hierzu auch Schayl, Wilkening 1995, S. 81 ff.).
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rufen der Eltern oder Großeltern, allmählich verschwinden. In der heutigen Dienstleis­
tungsgesellschaft sollten die Kinder grundlegende technische Zusammenhänge im 
schulischen Kontext daher auch praktisch erfahren.

Eine weitere Feststellung bezieht sich auf die Realität des täglichen Unterrichts-
geschehens. Sofern die Lehrkräfte im Werkunterricht über ein unzureichendes Reper­
toire an praktischen Beispielen verfügen, ist nicht sichergestellt, dass die Merkmals- 
und Funktionsbestimmung des technischen Experimentes bei der Durchführung 
gewährleistet ist. Dadurch kann es zu Irritationen bei der Fragestellung, der Wahrneh­
mung, der Beobachtung sowie der Interpretation kommen.

Und schließlich werden technologische Unterrichtsverfahren aufgrund der man­
gelnden fachlichen Verankerung eines eigenständigen technischen Fächerangebotes 
in der Primarstufe in den bildungstheoretischen und fachdidaktischen Diskursen un­
zureichend beachtet. Untersuchungen zur technischen Bildung beziehen sich in aller 
Regel auf die technische Perspektive im Sachunterricht oder im Sekundarbereich. 
Hier liegt ein breites Repertoire an Forschungsdesiderata vor, die beispielsweise alters- 
und kognitionsbestimmte Erkenntnistätigkeit, technische Finalitätsbestimmungsmo­
mente oder Gestaltungsmöglichkeiten von Erkenntnislücken in technischen Experi­
menten erheben.
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Barrieren und Brücken im Übergang vom 
Bachelor zum Master

Studierendenperspektiven im Arbeitslehrestudium der TU 
Berlin

Viola Muster

Abstract

Im Land Berlin fehlen Lehrkräfte in allen Schularten. Entsprechend ist die Lehrkräfte­
bildung seit Jahren gefordert, die Absolvent:innenzahl im Lehramt deutlich zu erhö­
hen. Das gilt auch für das Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik. Neben einer Steigerung der 
Studienanfänger:innenzahl ist es daher geboten, einen möglichst großen Anteil der 
Studierenden auch zum Masterabschluss zu führen. Bislang liegt die Übergangsquote 
vom Bachelor zum Master im Fach Arbeitslehre an der TU Berlin jedoch nur bei ca. 
50  Prozent. Vor diesem Hintergrund gilt es, stärker zu beleuchten, was Bachelorstu­
dierende von der Aufnahme eines Masterstudiums abhält. Im Beitrag werden die Er­
fahrungen von sieben Bachelorstudierenden an der TU Berlin im Fach Arbeitslehre 
dargestellt. Zudem werden mögliche Maßnahmen skizziert, die einen Beitrag zu einer 
höheren Übergangsquote leisten könnten.

In Berlin, there is a shortage of teachers in all types of schools. Therefore, teacher train­
ing has been under pressure for years to significantly increase the number of gradu­
ates. This is also the situation for the subject Economics-Work-Technology. In addition 
to increasing the number of first-year students, it is therefore necessary to lead as many 
as possible of these students to a Master’s degree. So far, however, the transition rate 
from Bachelor’s to Master’s in the subject of work studies at the TU Berlin is only 
around 50 percent. Against this background, it is important to take a closer look at what 
discourages Bachelor’s students from taking up a Master’s programme. In this article, 
the experiences of seven Bachelor’s students at the TU Berlin in the subject of work 
studies are presented. In addition, possible measures are outlined that could contribute 
to a higher transition rate.

Schlagworte
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Einleitung

Bereits seit vielen Jahren mangelt es an Lehrkräften im Bundesland Berlin. Die Ursa­
chen hierfür sind vielfältig. Einerseits sind die Schüler:innenzahl und personalinten­
sive Betreuungsangebote angestiegen, andererseits gibt es eine Zunahme von Lehr­
kräften in Teilzeit, dauerhafter Erkrankung oder im Übergang zum Ruhestand. Der 
derzeitige und mittelfristige Einstellungsbedarf liegt bei rund 2000 Vollzeitstellen pro 
Jahr (Abgeordnetenhaus Berlin 2022a). Die Berliner Universitäten sind entsprechend 
aufgefordert, die Absolvent:innenzahl im Lehramt deutlich zu steigern. Doch die ver­
einbarte Zielzahl von 2000 Absolvent:innen pro Jahr wurde bisher um mehr als die 
Hälfte deutlich verfehlt (Abgeordnetenhaus Berlin 2022a, 2022b). Vielmehr sind die 
Absolvent:innenzahlen sogar rückgängig. Im Wintersemester 2021/2022 und Som­
mersemester 2022 schlossen rund 920 Studierende erfolgreich einen Master of Educa­
tion in Berlin ab (Abgeordnetenhaus Berlin 2022b).

Der Mangel an Lehrkräften betrifft auch das Schulfach Wirtschaft-Arbeit-Technik, 
das in Berlin vor allem an den Integrierten Sekundarschulen unterrichtet wird. Lehr­
kräfte für das Schulfach Wirtschaft-Arbeit-Technik werden im Studiengang Arbeits­
lehre an der TU Berlin ausgebildet. Für die Arbeitslehre ist in den Hochschulverträgen 
2018 bis 2022 das Ziel von 90 Absolvent:innen pro Jahr festgeschrieben (Land Berlin, 
TU Berlin o. J.). Doch bisher schließen weniger als halb so viele Studierende den Mas­
ter im Erstfach Arbeitslehre ab (SETUB 2022b).

Vor dem Hintergrund der traditionsreichen Bedeutung des seit 50 Jahren be­
stehenden Faches Arbeitslehre und des hohen Lehrkräftebedarfs stellt sich daher die 
Frage, wie der Studiengang weiterentwickelt und zukünftig attraktiver gestaltet werden 
kann, damit mehr Absolvent:innen in den Vorbereitungsdienst wechseln können. Um 
die Zahl der Absolvent:innen zu erhöhen, sind unterschiedliche Maßnahmen relevant. 
Bislang liegt der Fokus vor allem auf einer Steigerung der Zahl von Erstsemesterstu­
dierenden, um insgesamt die Kohortengröße zu erhöhen. Es sollten jedoch auch Maß­
nahmen zur Studierendenbindung und zur Verringerung der Studienabbruchquote in 
den Blick genommen werden. Von besonderer Bedeutung hierbei ist der Übergang 
vom Bachelor zum Master, der im engeren Sinne keinen Abbruch darstellt, da der Ba­
chelorabschluss ein eigenständiges, grundständiges Studium umfasst. Die Einmün­
dung in den Lehrberuf setzt jedoch einen Masterabschluss voraus. Da die Ausbildung 
zur Lehrkraft in Deutschland mehrphasig erfolgt, sind erfolgreiche Übergänge zwi­
schen den verschiedenen Phasen besonders entscheidend (Güldener et  al. 2020).

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrages steht der Übergang vom Bachelor 
zum Master im Fach Arbeitslehre aus Studierendenperspektive. Bislang ist kaum be­
kannt, aus welchen Gründen der Übergang in den Master im Fach Arbeitslehre nicht 
gelingt. Angesichts einer Vielzahl möglicher Einflussfaktoren und Gründe soll im Fol­
genden ein Fokus auf den subjektiven Wahrnehmungen von Studierenden liegen. De­
ren Einschätzung von (strukturellen und individuellen) Barrieren im Übergang vom 
Bachelor zum Master ist wichtig, um hierauf aufbauend geeignete Maßnahmen entwi­
ckeln und Barrieren abbauen zu können. Im vorliegenden Beitrag soll die Studieren­
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denperspektive auf Basis der Ergebnisse von sieben leitfadengestützten Interviews mit 
Bachelorstudierenden der Berliner Arbeitslehre näher beleuchtet werden. Hierfür ist 
der Beitrag folgendermaßen aufgebaut: Zunächst werden kurz die Merkmale und Be­
sonderheiten des Bachelorstudiengangs Arbeitslehre an der TU Berlin vorgestellt. 
Zweitens wird knapp der Forschungsstand zum Übergang vom Bachelor zum Master 
skizziert. Drittens werden die Ergebnisse der Interviewstudie vorgestellt. Abschlie­
ßend werden die Ergebnisse diskutiert, Limitationen aufgezeigt und mögliche Impli­
kationen zur konzeptionellen und organisatorischen Weiterentwicklung des Studien­
gangs Arbeitslehre abgeleitet.

1 Berliner Arbeitslehre

Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT) wird in Berlin vor allem an den Integrierten Sekun­
darschulen in den Klassenstufen 7–10 unterrichtet. Um in Berlin Lehrkraft für das 
Schulfach Wirtschaft-Arbeit-Technik zu werden, stellt das Bachelorstudium Arbeits­
lehre mit Lehramtsoption die erste Phase in der mehrphasigen Lehramtsausbildung 
dar. Der Studiengang kann im Erst- oder Zweifach studiert werden, jeweils kombiniert 
mit einem Fach an einer anderen Berliner Universität. Auf der Homepage der School 
of Education an der TU Berlin (SETUB) wird erläutert, dass sich die Arbeitslehre durch 
die „integrative und handlungsorientierte Vermittlung von Inhalten der ökonomi-
schen Bildung, der technischen Bildung, der vorberuflichen Bildung sowie der Ernäh­
rungs- und Verbraucherbildung“ auszeichnet (SETUB 2022a).

Der bisherige Fokus zur Steigerung der Absolvent:innenzahl im Fach lag (und 
liegt) auf einer Steigerung der Kohortengröße insgesamt. Entsprechend wurde die Zu­
lassungszahl von 60 Studierenden mit Kernfach Arbeitslehre im Jahr 2018 auf 100 Stu­
dierende im Jahr 2021 erhöht. Von diesen 100 Studierenden nahmen im Jahr 2021 
jedoch nur 92 Studierende ihren Studienplatz an (SETUB 2022b). Um diese größere 
Studierendenzahl möglichst effizient zu bewältigen, wurde zum Wintersemester 
2021/2022 eine neue Studien- und Prüfungsordnung eingeführt (TU Berlin 2021), die 
sich durch einen verkleinerten Pflichtbereich mit größerer Zahl an Vorlesungen und 
einen vergrößerten Wahlpflichtbereich auszeichnet.

In einer Studierendenbefragung der SETUB im Jahr 2019 mit 76 Studierenden im 
Bachelor Kernfach Arbeitslehre und 13 im Zweitfach sowie 34 Studierenden im Master 
Arbeitslehre Kernfach und 7 im Zweitfach geben 65  Prozent der befragten Bachelor­
studierenden an, einen Migrationshintergrund zu haben (Stellmacher et  al. 2021, 
S. 16). Im Master sinkt der Anteil auf 47  Prozent. Der Anteil der Studentinnen ist mit 
67  Prozent im Jahr 2021 deutlich höher als der Anteil der Studenten (ebd.). Im Bache­
lorstudium geben 7  Prozent der befragten Studierenden an, dass sie ein oder mehrere 
Kinder haben; im Master sind es 24  Prozent. Auch hat ein wesentlicher Anteil der Stu­
dierenden bereits eine Berufsausbildung abgeschlossen: Im Bachelor geben 28  Pro­
zent der Studierenden eine Berufsausbildung an; im Master sind es sogar 35  Prozent 
(ebd., S. 19). Rund ein Drittel der befragten Studierenden im Bachelor hatte bereits ein 
anderes Studium vor dem Arbeitslehrestudium begonnen, aber nicht abgeschlossen.
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Obwohl hierzu keine Daten vorliegen, kann angenommen werden, dass der An­
teil an Studierenden, die in Berlin Abitur gemacht haben, überdurchschnittlich hoch 
ist. Relevant ist, dass die Studierenden im 1.  Fachsemester  2021 eine durchschnittliche 
Abiturnote von 2,8 hatten (SETUB 2022b), die deutlich unter der durchschnittlichen 
Abiturnote aller Berliner Abiturient:innen im gleichen Jahr liegt (Abiturdurschnitt: 
2,3, SenBJF 2021). Trotz dieses durchschnittlich niedrigeren Leistungsniveaus in der 
Schule, liegt der Notendurchschnitt im Bachelor bei 2,3 (Stellmacher et  al. 2021). Die 
Studierenden zeigen sich überwiegend zufrieden mit ihren Studienleistungen.

Gefragt nach den Gründen für die Aufnahme des Arbeitslehrestudiums zeigt sich 
eine Mischung aus intrinsischer und extrinsischer Motivation. Jeweils circa zwei Drit­
tel der befragten Studierenden geben als Motive für die Studienfachwahl ihr Interesse 
am Unterrichten und ihr Interesse am Fach (intrinsisch) sowie die Berufsaussichten 
(extrinsisch) an. Wesentliche Finanzierungsquellen für das Studium im Bachelor stel­
len eigene Erwerbstätigkeit (54  Prozent) und der Bezug von BaföG dar (46  Prozent) 
(Stellmacher et  al. 2021, S. 25).

Insgesamt sind die befragten Studierenden mit ihrem Studium eher zufrieden. 
Besonders positiv werden in der Arbeitslehre beispielsweise die Atmosphäre sowie der 
Kontakt zwischen Studierenden und Dozierenden eingeschätzt (Stellmacher et  al. 
2021, S. 60). Unzufriedenheit besteht vor allem in folgenden Bereichen: Erstens wird 
bemängelt, dass es an der TU Berlin nach wie vor keine digitale Kursanmeldung gibt. 
Teilweise müssen Studierende ihre Leistung noch mit Modulzetteln in Papierform do­
kumentieren. Zweitens gibt es häufig Überschneidungen mit den Kursangeboten der 
Zweituniversität. Ein Großteil der Studierenden gibt daher an, dass sie nicht nach dem 
idealen Studienverlaufsplan studieren. Dies führt zu Verzögerungen im Studienver­
lauf und Unzufriedenheit mit dem Studienfortschritt. Als weitere relevante Verzöge­
rungsgründe werden zudem fehlende Lehrveranstaltungsplätze (was insbesondere für 
teilnehmerbeschränkte Werkstattkurse problematisch ist) und verspätete Leistungsbe­
wertungen und Noteneintragungen durch Lehrende genannt (ebd.).

Abschließend ist festzustellen, dass bislang keine Daten zur sozio-ökonomischen 
Herkunft der Studierenden vorliegen, insbesondere zum Bildungshintergrund und 
Einkommen der Eltern. Es ist jedoch sehr wahrscheinlich, dass ein großer Anteil der 
Studierenden sog. „first generation students“ sind, d. h., die Studierenden sind die ers­
ten ihrer Familien, die ein Hochschulstudium durchlaufen (Spiegler, Bednarek 2013). 
Neben anekdotischer Evidenz aus der Lehrpraxis der Autorin deuten auch der höhere 
Anteil an Berufsausbildungsabschlüssen und die – im Vergleich zum Berliner Durch­
schnitt – schlechtere durchschnittliche Abiturnote darauf hin. Beides tritt bei Kindern 
von Eltern mit niedrigem Bildungsgrad bzw. geringerem sozio-ökonomischen Status 
häufiger auf (siehe zum Zusammenhang von sozialer Herkunft und Abiturnote/Be­
rufsbildungsabschluss z. B. Schlücker, Schindler 2019; Lörz et  al. 2019). Hieraus erge­
ben sich möglicherweise besondere Anforderungen und Herausforderungen für den 
Übergang vom Bachelor zum Master. Entsprechend soll nachfolgend ein Überblick 
gegeben werden, welche Faktoren für einen erfolgreichen Übergang wichtig sind.
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2 Einflussfaktoren auf den Übergang vom Bachelor zum 
Master

Seit Beginn des Bologna-Prozesses und damit der Einführung des Bachelor-Master-
Systems in Deutschland steht der Übergang zwischen Bachelor und Master zuneh­
mend im Forschungsfokus (z. B. Lörz et  al. 2019; Ebert, Stammen 2014; Dietrich 2016; 
Gerholz, Rüschen 2011). Dabei geht es einerseits um ein besseres Verständnis indivi­
dueller Entscheidungs- und Handlungsprozesse von Studierenden (z. B. im Hinblick 
auf die Wahrnehmung eigener Fähigkeiten und Interessen, die Beurteilung von Er­
folgsaussichten etc.). Andererseits werden institutionelle und (sozial-)strukturelle De­
terminanten beleuchtet (z. B. Hochschule, Studienfach, Studienbedingungen, soziale 
Herkunft und Geschlecht). Hierbei wird auch diskutiert, ob der Übergang zum Master 
eine Selektion nach sozialer Herkunft verstärkt und damit zu Bildungsbenachteiligun­
gen beiträgt (z. B. Auspurg, Hinz 2011; Ebert, Stammen 2014; Schlücker, Schindler 
2019).

Wie Lörz et  al. (2019) deutlich machen, prägt ein komplexes Zusammenspiel von 
Einflussfaktoren auf Mikro-, Meso- und Makroebene den Übergangsprozess. Auf­
grund der Komplexität der Einflussfaktoren ist auch die Übertragbarkeit von Erkennt­
nissen begrenzt. Kremkow (2017) empfiehlt daher hochschul- und fachspezifische Da­
tenauswertungen, da sich die Ergebnisse zwischen verschiedenen Hochschulen und 
Fächern unterscheiden. Auch rät er speziell für die Lehrkräftebildung eigene fachspe­
zifische Untersuchungen durchzuführen. Trotz dieser Limitationen können bisherige 
Untersuchungen relevante Hinweise auf mögliche Barrieren und Brücken im Über­
gang vom Bachelor zum Master im Studiengang Arbeitslehre geben.

Kremkow (2017) sowie Lörz und Kollegen (2019) zeigen etwa in ihren Analysen 
nicht-lehramtsspezifischer Studierendendaten, dass die generelle Studienzufrieden­
heit, die Studiendauer sowie die Studienleistung und die wahrgenommenen Studien­
erfolgsaussichten im Vergleich zu Kommiliton:innen zentrale Einflussfaktoren für 
ein Weiterstudium im Master darstellen. D. h., für einen erfolgreichen Übergang ist es 
von großer Bedeutung, dass Studierende mit den Studieninhalten und der Studien­
organisation zufrieden sind, möglichst nach Regelstudienzeit fertig werden können 
und sich als ausreichend kompetent für den Studienerfolg wahrnehmen. Die beiden 
letztgenannten Einflussfaktoren werden (insbesondere im Bachelor) durch die soziale 
Herkunft geprägt (Schlücker, Schindler 2019): Erstens hat eine schichtspezifische Res­
sourcenausstattung der Studierenden Einfluss darauf, ob sie neben dem Studium er­
werbstätig sind oder nicht, was sich negativ auf die Zeitressourcen für das Studium 
und damit potenziell auf die Studiendauer auswirken kann. Zweitens unterscheiden 
sich Studierende je nach sozialer Herkunft in ihrer akademischen Kompetenzzu­
schreibung (ebd.). Drittens zeigt sich ein Einfluss der sozialen Herkunft auch in den 
vorangegangenen Bildungswegen und Abiturnoten. So verringert etwa eine vorab ab­
geschlossene Berufsausbildung, die typischerweise eher Studierende aus weniger pri­
vilegierten Haushalten aufweisen, die Wahrscheinlichkeit für ein Masterstudium (z. B. 
Kremkow 2017). Insgesamt ist hierbei zu berücksichtigen, dass das Lehramtsstudium 
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(weiterhin) überproportional von Kindern aus nicht-akademischen Familien aufge­
nommen wird und damit dem sozialen Aufstieg dient (Lautenbach 2019).

Zum Einfluss der sozialen Herkunft gibt es jedoch auch gegenteilige Annahmen 
und Befunde. Ebert und Stammen (2014) finden beispielsweise keinen Zusammen­
hang zwischen Übergangsneigung und Bildungshintergrund der Eltern, Studienfinan­
zierung oder Abiturnote. Auch findet Kremkow (2017) in seiner lehramtsspezifischen 
Auswertung keinen signifikanten Einfluss einer vorangegangenen Berufsausbildung 
und weist zudem speziell für Lehramtsstudierende darauf hin, dass jene Studieren­
den, die sich durch das Studium besser auf den Beruf vorbereitet fühlen, eine höhere 
Weiterstudienneigung aufweisen.

Migrationshintergrund und Geschlecht stellen eher keine relevanten Einfluss­
faktoren für den Übergang dar. Wie auch eine Studie zum Zusammenhang von Stu­
dienabbruch und Migrationshintergrund deutlich macht, sind Studierende mit Mi-
grationshintergrund eine erwartbar heterogene Gruppe (Ebert, Heublein 2017). Ab­
bruchrelevante Risikofaktoren wie nicht-akademische Bildungsherkunft, schlechtere 
Schulabschlussnote, schlechtere Studienleistungen oder ungesicherte Studienfinan­
zierung treten bei Studierenden mit Migrationshintergrund jedoch häufiger auf (ebd.). 
Das Geschlecht wirkt bereits stark durch die Fächerwahl. Abschließend ist zudem 
noch darauf hinzuweisen, dass der Übergang vom Bachelor zum Master – im Unter­
schied zu anderen Studiengängen – eine notwendige Grundbedingung darstellt, um in 
das Referendariat übertreten und die Ausbildung zur Lehrkraft regulär beenden zu 
können. Entsprechend ist die Analyse von Dietrich (2016) zum Vergleich von „Abbrü­
chen“ zwischen Staatsexamen und Bachelor-Master-Studierenden in Sachsen relevant. 
Sie zeigt auf, dass sich die Studiensysteme nicht bezüglich der Abschlussquote unter­
scheiden, die bei beiden nur bei ca. 50  Prozent liegt. Das deutet darauf hin, dass weni­
ger der Schwellenübertritt zum Master, sondern ggf. generell die Sicherheit in der Stu­
dienentscheidung oder in der Berufswahl ein weiterer entscheidender Faktor ist. Für 
Studierende, die sich in der Berufswahl unsicher sind, stellt es somit einen folgerichti­
gen Schritt dar, nach dem grundständigen, fachwissenschaftlichen Bachelor-of-
Science-Studium keinen Master of Education zu beginnen. Ob und inwieweit ein Teil 
der Bachelorstudierenden insgesamt und insbesondere der Bachelorstudierenden im 
Studiengang Arbeitslehre einen anderen, nicht-pädagogischen Master beginnt oder an 
einer anderen Hochschule weiterstudiert, ist bislang nicht ausreichend geklärt.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Studienzufriedenheit, Studiendauer 
und erwarteter Studienerfolg relevante Einflussfaktoren für den erfolgreichen Über­
gang vom Bachelor- ins Masterstudium sind. Abhängig von der sozialen Herkunft 
können zudem verschiedene Risikofaktoren relevant sein (z. B. schlechtere Abiturnote, 
vorangegangene Berufsausbildung), die die Neigung zum Weiterstudium im Master 
verringern.
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3 Studierendenperspektiven auf den Übergang Bachelor – 
Master im Fach Arbeitslehre

Nachfolgend sollen die zentralen Ergebnisse einer Interviewstudie mit sieben Arbeits­
lehrestudierenden aufgezeigt werden. Zunächst wird kurz die Stichprobe vorgestellt 
und die Datenerhebung und -auswertung werden erläutert. Anschließend werden die 
Ergebnisse zur Bewertung des Studiums, zu wahrgenommenen Barrieren und vorge­
schlagenen Brücken für einen erfolgreichen Übergang zum Master vorgestellt.

3.1 Sample, Erhebungsmethode und Auswertung
Im Januar 2022 wurde über die Kursplattform Moodle an der TU Berlin ein Aufruf für 
die Teilnahme an einem Interview an die Arbeitslehrestudierenden versandt. Kommu­
niziert wurde, dass Studierende gesucht werden, die daran zweifeln, ob sie in den Mas­
ter wechseln wollen, oder bereits wissen, dass sie nicht in den Master wechseln wer­
den. Auf den Aufruf hin meldeten sich sechs Studierende, eine weitere Person wurde 
von der Autorin direkt angesprochen. Fünf der Studierenden befanden sich im letzten 
Drittel ihres Bachelorstudiums oder vor dem Bachelorabschluss, zwei Studierende 
noch am Anfang oder in der Mitte ihres Bachelorstudiums.

Das Sample besteht aus fünf Frauen, einem Mann und einer Person mit nicht-
binärer Geschlechtsidentität. Von den sieben Befragten hatten vier Studierende bereits 
eine Berufsausbildung oder ein Studium abgeschlossen. Drei der Befragten haben 
Eltern ohne Hochschulstudium (Berufsreife oder Abitur und/oder Berufsschulab­
schluss), zwei der Befragten haben Eltern, von denen jeweils nur eine Person einen 
(Fach-)Hochschulabschluss hat, und zwei der Befragten haben Eltern, die beide einen 
(Fach-)Hochschulabschluss besitzen.

Im Februar wurden sechs Interviews als Onlineinterviews über Zoom durchge­
führt. Das siebte Interview fand im April 2022 ebenfalls als Onlineinterview statt. Die 
Interviews waren zwischen 25 und 45 Minuten lang und wurden aufgezeichnet. Den 
Interviews lag ein Leitfaden zugrunde, der auch als Grundstruktur für ein grobes Kate­
gorienschema zur Durchführung einer inhaltsanalytischen Auswertung diente (May­
ring 1994). Aufgrund der Überschaubarkeit des Datensatzes erfolgte die Auswertung 
manuell.

3.2 Ergebnisse
Der Leitfaden unterteilte sich, nach einer Aufwärmfrage und der Abfrage von sozio-
demografischen Daten, in Fragen zur Bewertung von Stärken und Schwächen des 
Studiums, zu den Gründen für die Zweifel am Weiterstudium und in Ideen zur Förde­
rung ihrer Übergangsneigung. In dieser Reihenfolge werden nachfolgend die Ergeb­
nisse vorgestellt:

Bewertung des Studiums
Auf die Frage „Was gefällt Ihnen gut am Arbeitslehrestudium?“ werden vier zentrale 
Stärken des Studiums von den Studierenden genannt: Erstens wird von mehreren Stu­
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dierenden die Arbeit in den Werkstätten als besonders positiv hervorgehoben. Die 
Möglichkeit, mit Materialien und Maschinen praktische Fähigkeiten zu erlernen, ent­
spricht ihren Interessen und Vorstellungen vom Fach: „Auf jeden Fall gut gefällt mir die 
Werkstattarbeit, dass es wirklich sehr, sehr praktisch ist und da auch ein großer Fokus drauf­
gesetzt wird“ (I  2, 00:05:19). Zweitens werden die Breite und Vielfalt der Themen im 
Arbeitslehrestudium als positiv hervorgehoben. Es wird als motivierend erlebt, sich ein 
großes Spektrum an Themen erarbeiten zu können: „Dass es so eine große Bandbreite 
gibt, dass mich jeder Kurs quasi in eine andere Welt entführt, das gefällt mir sehr gut“ (I  6, 
00:09:05). Gleichzeitig werden die Themen auch als praxisrelevant und aktuell angese­
hen. Erläutert wird, dass der Großteil der Themen als interessant empfunden wird. 
Drittens wird der Bezug zur Schule als positiv hervorgehoben: „Für mich ist es positiv, 
dass es schon sehr auf die Schule ausgerichtet ist“ (I  1, 00:06:46). Hierbei wird etwa als 
vorteilhaft beschrieben, dass konkrete Unterrichtsmaterialien bereitgestellt oder Hin­
weise zur Umsetzung im Unterricht gegeben werden. Viertens wird genannt, dass 
die Arbeitslehre ein „überschaubarer“ Studiengang sei. Alles sei an einem Ort; Studie­
rende und Lehrende würden sich untereinander kennen.

Zur Frage „Was gefällt Ihnen weniger gut am Arbeitslehrestudium?“ werden die 
nachfolgenden Punkte aufgeführt. Erstens wird eine mangelnde Organisation des Stu­
diums beanstandet. So wird beispielsweise genannt, dass die Kurswahl chaotisch ver­
laufen würde oder dass immer noch Modulzettel ausgefüllt werden müssten. Hierbei 
wird auch kritisiert, dass teilweise Lehrende bezüglich der administrativen Abläufe De­
fizite haben: „Die Dozierenden wissen nicht, muss man sich für ne Prüfung anmelden, un­
terschreiben die einem jetzt Laufzettel, […] das wissen die selbst nicht“ (I  6, 21:14:00). Zwei­
tens wird eine schlechte Planbarkeit des Studiums kritisiert. Es sei kaum möglich, das 
Studium in der Regelstudienzeit zu absolvieren. Als Gründe hierfür werden die Über­
schneidungen mit dem zweiten Fach genannt, aber auch die Wartezeiten für die Werk­
stattkurse. Letztere werden als Engpass empfunden, der das Studium verzögert und 
schlecht planbar macht: „… und was für mich frustrierend ist, ist einfach, diese Unplanbar­
keit und dass es sich dadurch für mich so hinzieht. […] weil ich einfach auch fertig werden 
will, und das so unabsehbar ist“ (I  5, 00:13:23). Drittens werden die Breite und Vielfalt 
des Studiums, die einerseits als Stärke gesehen werden, auch als ambivalent erlebt. So 
erläutern mehrere Studierende, dass die mit der Breite einhergehende mangelnde 
Tiefe ihnen das Gefühl vermitteln würde, nichts richtig zu können. Die Breite des Stu­
diums wird damit auch teilweise als Oberflächlichkeit empfunden. Auch wird von 
einer Person kritisiert, dass das Studium sehr stark verschult sei. Man hätte kaum Frei­
heiten und würde auch von einzelnen Dozierenden wie ein:e Schüler:in behandelt: 
„Die Arbeitslehre fühlt sich für mich oft an wie Schule“ (I  4, 00:16:56). Das geht damit ein­
her, dass die Atmosphäre z. T. als bevormundend und „nicht auf Augenhöhe“ erlebt 
wird: „[…] es gibt keinen ‚May I help you‘-Ton, sondern so was ganz Paternalistisches, so was 
ganz Unangenehmes im Ton“ (I  3, 00:09:25). Zudem wird beanstandet, dass die Kom­
militon:innen teilweise als passiv erlebt werden und das Leistungsniveau insgesamt 
eher niedrig sei. Dies wird als eher demotivierend erlebt. Schließlich wird als Schwä­
che des Studiums genannt, dass – trotz des Schulbezugs – die Arbeit in der Schule 
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abstrakt und die Berufsperspektive unklar bliebe. Man rede zwar viel über die Schule, 
aber dennoch wisse man zu wenig, wie Schule dann „in echt“ funktioniert. Daher 
bleibe das Ziel des Studiums diffus.

Wahrgenommene Barrieren für einen Übergang zum Master
Aufbauend auf der Bewertung des Studiums wurden die Studierenden gebeten, die 
Gründe für ihre Zweifel an einem Weiterstudium konkret zu benennen. Die Unter­
scheidung zwischen wahrgenommenen Schwächen des Studiums und Zweifel am 
Weiterstudium erscheint hierbei wichtig, da davon auszugehen ist, dass nicht alle 
wahrgenommen Schwächen in gleicher Weise zu Zweifeln am Weiterstudium führen.

Mehrere Studierende befürchten, dass die mangelnde Studienorganisation und 
vor allem die verlängerte Studiendauer, die sie aus dem Bachelor kennen, auch den 
Master prägen werden. Es kommt ihnen zweifelhaft vor, dass sie das Studium mit 
einem überschaubaren Zeit- und Kraftaufwand beenden können. Trotz der genannten 
Stärken wird die Bachelorzeit als erschöpfend und frustrierend beschrieben: „Ich habe 
die Panik im Kopf, wenn ich an die Bachelorsemester denke, die waren so ne Katastrophe – so 
viel hat nicht funktioniert – dass ich denke, das habe ich jetzt noch mal 2 Jahre vor mir?!“ 
(I 6, 00:36:35). Zur Unplanbarkeit der Studiendauer sagt eine Person: „Für mich per­
sönlich [ist der zentrale Grund meiner Zweifel] die Zeit. Weil gerade überhaupt nicht klar ist, 
wie lange das noch dauern wird“ (I 5, 00:28:49). Zudem erschweren teilweise die Lebens­
bedingungen eine Fortsetzung des Studiums. So erläutert eine Person, dass sie neben­
her arbeiten würde und bereits ein Leben jenseits des Studiums habe, weshalb nicht 
klar sei, ob sie den Master unbedingt bräuchte. Eine andere Person erläutert die 
Schwierigkeiten des Studiums mit Kind und paralleler Erwerbstätigkeit: „Ich weiß 
nicht, wie Leute das in der Regelstudienzeit machen. Das geht ja nur, wenn man noch zu 
Hause wohnt und nicht arbeiten muss. […]. Das ist für mich utopisch. Und dann ist für mich 
auch immer das Thema ‚Wann liegen die Kurse?‘. Wenn die Kurse um acht anfangen, dann 
habe ich ein Problem, weil die Schule meiner Tochter erst um 9 Uhr beginnt“ (I  5, 00:31:10). 
Darüber hinaus werden Zweifel am Weiterstudium genannt, die mit dem schulischen 
Charakter und der Art des Lernens im Bachelorstudium zusammenhängen: „Weil ich 
irgendwie schon das Gefühl habe, ich bin da nicht im richtigen Boot“ (I 3, 00:26:04). In 
diesem Zusammenhang werden auch negative Erfahrungen mit den Werkstattkursen 
genannt, deren Zugang durch das Bestehen eines Vorkurses beschränkt ist. Da die 
Person diese Barriere bisher nicht überwinden konnte, wird das gesamte Weiterstu­
dium in Zweifel gezogen: „Was kommt da dann auf mich zu? Lassen die mich überhaupt 
dahin? Lassen die mich überhaupt irgendwann in die Werkstätten?“ (I  7, 00:29:50).

Darüber hinaus spielen Zweifel am Berufsbild Lehrkraft für mehrere Studierende 
eine entscheidende Rolle für die Zweifel am Übergang zum Master: „Ich bin unsicher, 
weil ich Lehrkraftwerden als sehr, sehr komplex wahrnehme und das auch ein sehr herausfor­
dernder Beruf ist und ich mir unsicher bin, ob ich dieser Herausforderung auch von der Per­
sönlichkeit her gewachsen bin“ (I  1, 00:12:02). Eine andere Person äußert eine Kombina­
tion aus Ermüdung mit dem Studium, Unsicherheit über das Berufsbild und Respekt 
vor dem Praxissemester: „Ich bin unsicher, ob ich wirklich Lehrer:in werden möchte. Weil 
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die Fächer, die ich bisher studiert habe, finde ich superspannend und interessant, aber jetzt 
zum Ende hin wurde es auch sehr träge und jetzt habe ich auch etwas die Lust verloren. […] 
dann weiß ich, im Master kommt ein Praxissemester dazu, […] von null auf hundert und von 
vielen habe ich gehört, dass es ihnen nicht so viel Spaß gemacht hat und sie keine gute Betreu­
ung hatten“ (I  2, 00:12:18). Eine weitere Person beschreibt, dass sie mittlerweile er­
kannt hätte, dass sie nicht für das „System Schule“ gemacht sei: „Es müsste eigentlich 
frühzeitig so eine Art Schleuse geben, […] wo man sich noch mal bewusster hinterfragt, ob 
man überhaupt für das System Schule mit dem eigenen System, was man mitbringt, gemacht 
ist. Und das wird eigentlich relativ wenig beleuchtet“ (I  4, 00:25:20).

Insgesamt wird deutlich, dass die wahrgenommenen Schwächen des Studiums 
sich teilweise mit den Gründen für die Zweifel am Weiterstudium überschneiden. Das 
gilt insbesondere für die Studienorganisation, die Studiendauer und die Wahrneh­
mung des Fachs. Zusätzlich kommen jedoch weitere Gründe zum Vorschein: Neben 
sehr individuellen Abwägungen zur weiteren Lebensgestaltung wird deutlich, dass 
mehrere Studierende unsicher darüber sind, ob sie wirklich Lehrkraft werden wollen, 
und deshalb am Master of Education zweifeln.

Brücken für einen Übergang zum Master
Aufbauend auf den genannten Zweifeln am Weiterstudium wurden die Studierenden 
gebeten, Vorschläge zu formulieren, die ihnen helfen würden, den Übergang zum 
Master zu meistern.

Erstens wird vorgeschlagen, die Planbarkeit und Studierbarkeit des Studiums zu 
verbessern. Es sei wünschenswert, dass der empfohlene Studienverlaufsplan in der 
Realität studierbar ist. Mehr Klarheit und Sicherheit darüber, wie das Masterstudium 
verläuft, würde aus Sicht einzelner Studierender maßgeblich dazu beitragen, dass sie 
sich für ein Masterstudium entscheiden. Auch wird vorgeschlagen, dass die Inhalte 
des Masterstudiums ausführlicher kommuniziert und inhaltliche Anreize für das Wei­
terstudium gegeben werden: „Ich glaube, inhaltlich ist es trotzdem wahrscheinlich weiter 
spannend im Master, aber es wird nicht richtig beworben im Bachelor. […] man weiß über­
haupt nicht, wie es im Master weitergeht. […] man bekommt überhaupt nicht mit, was einen 
im Master erwartet“ (I  2, 00:25:42). Drittens werden mehr Willkommensbereitschaft, 
Service und Motivation aufseiten der Lehrenden und in der Gestaltung der Lehre emp­
fohlen. Das Studium sollte einladend sein und Raum zur Entfaltung bieten: „Da müsste 
Selbstreflexion bei den Lehrenden stattfinden. Ein ganz schönes Umdenken, wie der Stoff ver­
mittelt wird“ (I  3, 00:27:59). Viertens wird schließlich von mehreren Studierenden der 
Vorschlag eingebracht, mehr Angebote und Unterstützung zur Klärung der Berufsper­
spektive zu schaffen, etwa mehr Austausch mit anderen über die Arbeit in der Schule, 
mehr Angebote zur Selbstreflexion, Mentoring-Programme und weitere Schuleinbli­
cke zusätzlich zu Praktikum und Praxissemester. Eine Person meint hierzu: „Es geht 
um noch viel mehr als um diese Fachkompetenzen. Und nach meinem Empfinden ist es auch 
wichtig, dass sich die Studierenden hinterfragen, haben sie wirklich einen Bezug zum Fach“ 
(I 4; 00:37:45). Gewünscht werden hier Formate und Angebote zusätzlich zum regulä­
ren fachwissenschaftlichen Studium, die es ermöglichen, die eigene Persönlichkeit 
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und die eigene Passung zum Berufsbild zu reflektieren. In einem weiteren Interview 
wird hierzu formuliert: „Ich würde mir einen geschützten Rahmen wünschen, über längere 
Zeit, in diese Rolle wachsen zu dürfen […]. Ich bräuchte da so ein bisschen mehr, vielleicht für 
längere Zeit, vielleicht ein Jahr, einen Mentor an der Seite und dann vielleicht einen Praxis­
tag pro Woche, um einen etwas smootheren Übergang zu haben“ (I  1, 00:18:41).

4 Diskussion der Ergebnisse, Limitationen und Ableitung 
von Implikationen

Die Interviews haben einen ersten Einblick in die Wahrnehmungen und Überlegun­
gen von Studierenden zum Übergang vom Bachelor zum Master im Fach Arbeitslehre 
gegeben. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass es jeweils ein personenbezogenes Zusam­
menspiel aus individuellen und strukturellen Faktoren gibt, die die Zweifel am Weiter­
studium nähren.

Limitierend ist festzuhalten, dass das Sample durch die Selbstselektion der Inter­
viewpartner:innen nicht als repräsentativ für die Gesamtheit der Arbeitslehrestudieren­
den an der TU Berlin angesehen werden kann (z. B. bezüglich Bildungshintergrund, 
Migrationshintergrund, Alter). Weitere empirische Daten sind deshalb notwendig, um 
diese erste Exploration zu untermauern. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse bereits 
erste Ansatzpunkte für eine notwendige Weiterentwicklung des Arbeitslehrestudiums 
auf, um die Übergangsquote zwischen Bachelor und Master zu erhöhen. Zudem kön­
nen die Ergebnisse möglicherweise auch hilfreich sein, um Studienabbrüche im Laufe 
des Bachelorstudiums zu verringern – hierauf lag jedoch kein Fokus in den Interviews.

Als zentraler individueller Einflussfaktor hat sich in den Interviews die (Un-)Si­
cherheit über die mit dem Masterstudium verbundene Berufswahl gezeigt. Wie bereits 
in Kapitel drei verdeutlicht, konkretisiert der Übergang von einem grundständigen Ba­
chelor zu einem pädagogisch ausgerichteten Master die Notwendigkeit, Klarheit über 
die Berufswahl zu haben. Studierende, die sich hierüber unsicher sind, zweifeln ent­
sprechend auch am Übergang. Es erscheint deshalb sinnvoll und notwendig – wie 
auch von den Studierenden selbst vorgeschlagen –, diese Unsicherheiten früher aufzu­
fangen und mehr Angebote zur studentischen Berufs- und Lebenswegplanung zu 
schaffen. Beratungs- und Unterstützungsangebote könnten in dieser sensiblen Ent­
scheidungsphase dazu beitragen, dass Studierende mit weniger Verzögerungen und 
klarer Zielsetzung das Masterstudium beginnen.

Darüber hinaus haben die Interviewergebnisse die Relevanz zweier struktureller 
Faktoren verdeutlicht, die auch bereits in Kapitel drei im Rahmen der Literaturanalyse 
aufgezeigt wurden: Studiendauer und Studienzufriedenheit. Es zeigt sich, dass die 
schlechte Planbarkeit des Studiums aufgrund stark teilnehmerbeschränkter Werkstatt­
kurse und der Terminkonflikte mit der Zweituniversität auf Studierendenseite Frust 
und Unzufriedenheit auslösen. Die Unklarheit darüber, wann das Studium beendet 
werden kann und wie lange der Master dauern wird, wirkt sich damit negativ auf die 
Weiterstudiumsneigung aus. Ebenso verringert sich die Attraktivität des Studiums 
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durch organisatorische und administrative Defizite. Modulzettel und überfüllte Kurse 
zu Semesterbeginn erscheinen weder zeitgemäß noch effizient. Diese strukturellen 
Mängel stellen einen Gestaltungsauftrag für die Arbeitslehre dar. Im Kern sollte es 
darum gehen, die (bereits erfolgte) Steigerung der Studienanfänger:innenzahl und die 
(anvisierte) Steigerung der Studienabsolvent:innenzahl noch stärker in skalierbare 
Studiengangsstrukturen zu übertragen, ohne dabei die inhaltlichen Stärken des Fa­
ches zu untergraben. Für diese Orientierung stellt die im Wintersemester 2021/2022 
neu eingeführte Studien- und Prüfungsordnung zwar einen wesentlichen, aber nicht 
ausreichenden Schritt dar. Neben der Anpassung der Lehrveranstaltungsstruktur sind 
nun auch organisatorisch-administrative Anpassungen notwendig. Auch wenn die 
Studienbedingungen des Fachs von den Rahmenbedingungen der Hochschule und 
der Zweituniversität abhängen, können doch auch im Studiengang selbst verschiedene 
Maßnahmen ergriffen werden. Hierzu gehört etwa, die Planbarkeit des Studiums 
durch ein transparentes und zuverlässiges Platzvergabesystem und Kursangebot zu 
verbessern.

Fazit

Um die Absolvent:innenzahl im Master Arbeitslehre zu steigern, sind zielgerichtete 
Maßnahmen im Übergang vom Bachelor zum Master erforderlich. Es reicht nicht, le­
diglich die Zahl der Studienanfänger:innen zu erhöhen, da die Schwundquote bis zum 
Abschluss hoch ist. Eine erste explorativ angelegte Interviewstudie mit sieben Studie­
renden der Arbeitslehre hat gezeigt, welche Barrieren die Studierenden wahrnehmen. 
Hierzu zählen insbesondere Unzufriedenheit mit der Studiendauer, Unzufriedenheit 
mit der Studienorganisation und Unklarheit über das Berufsbild Lehrkraft. Aufbauend 
auf diesen ersten Ergebnissen sollten weiterführende empirische Erkenntnisse gesam­
melt und Maßnahmen erprobt werden, um die Barrieren abzubauen. Im 50. Jubilä­
umsjahr der Arbeitslehre an der TU Berlin geht es damit nicht nur um eine Qualitäts­
sicherung und Modernisierung des Faches, sondern auch um eine Skalierbarkeit und 
Optimierung von organisatorischen Strukturen.
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Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalität in der 
Arbeitslehre

Pilotstudie im Rahmen eines Lehr-Forschungsprojekts mit 
Digital Storytelling

Heike Müller, Silke Bartsch

„Die Didaktik der Arbeitslehre könnte die Schule verändern. Die Veränderungen sollten 
nicht nur als Unruhe gefürchtet, sondern als Chance ergriffen werden.“ 

(Blankertz 1967, S. 40)

Abstract

Dieser Beitrag skizziert verschiedene Perspektiven auf Professionalität von Lehrperso­
nen und gibt Einblicke in ein Lehr-Forschungsprojekt zur Entwicklung fachbezogener 
Lehrerprofessionalität. Das Studienfach Arbeitslehre in Berlin ist Teil der Lehrperso­
nenbildung für das Schulfach Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT). Im Pilotseminar des 
Projekts haben Arbeitslehrestudierende Digital Stories zum Thema „Ich, die WAT-
Lehrperson“ erstellt. Auf Basis von elf dieser Videos wird danach gefragt, welche Vor­
stellungen Masterstudierende über sich als (zukünftige) WAT-Lehrperson äußern. In 
der Analyse werden verschiedene Orientierungen erkennbar, u. a. wie sie ihre (zukünf­
tige) Position, professionelle Kompetenz oder Wirkung auf Schüler:innen fachbezo­
gen darstellen.

This article introduces the debate about teacher professionalism and provides insights 
into a teaching-research project. The project is based in academic teacher training of 
Work Studies education in Berlin which qualifies for teaching the subject Wirtschaft-
Arbeit-Technik (economics-work-technology) at schools. In the project, we explore 
teacher students’ beliefs on teacher professionalism with special regards to the subject. 
Using digital storytelling, the pilot study investigates orientations within the students’ 
perceived and projected future as teachers of economics-work-technology. The analysis 
of the videos sheds light on a variety of orientations, including how the teacher stu­
dents portray their (future) position, professional competence, or the impact on stu­
dents in relation to the subject.

Schlagworte

Fachdidaktik Arbeitslehre, Lehrerprofessionalität, Digital Storytelling, Vorstellungen 
von Arbeitslehrestudierenden



Einleitung

Lehrpersonen wird eine wichtige Rolle für die Qualität und den Erfolg schulischer Bil­
dung zugesprochen (Hattie 2009). Entsprechend intensiv werden Fragen zu ihrer Pro­
fessionalität und Professionalisierung debattiert: Während die Forderung nach „mehr“ 
Professionalität in Wissenschaft und Öffentlichkeit gemeinhin große Zustimmung er­
fährt, entzünden sich Kontroversen u. a. daran, was „Professionalität“ bedeutet und 
welche Strategien auf dem Weg dahin erfolgreich sind. Die Relevanz fachdidaktischer 
Perspektiven erschließt sich nicht zuletzt aus den Besonderheiten der Unterrichts­
fächer und ihrer Bezugsdisziplinen. Schließlich ist das Fach bedeutsam, wenn es z. B. 
darum geht, was Lehrer:innen wissen und können (sollen), wie Studierende und An­
wärter:innen an die beruflichen Aufgaben herangeführt werden (können/sollen), in 
welchen Handlungsräumen und Strukturen Lehrpersonen interagieren oder mit wel­
chen Aufgaben, Belastungen und Beanspruchungen sie konfrontiert werden (vgl. 
Brandl 2019).

Arbeitslehredidaktik, die im Mittelpunkt des Buches steht, betrifft als wissen­
schaftliche Disziplin fachspezifisches Lehren und Lernen (GFD 2015). Wie in anderen 
Fachdidaktiken gehören die Professionalität von Lehrpersonen auch in der Arbeits­
lehre und die fachspezifische Lehrkräftebildung „seit jeher“ zu ihren genuinen Gegen­
ständen (Hemmer, Hoffmann, Mehren 2020, S. 3). Allerdings wird die fachdidaktische 
Diskussion der Arbeitslehre zum einen dadurch erschwert, dass sie vor dem Hinter­
grund unterschiedlicher fachkonzeptioneller Schwerpunktsetzungen in den Bundes­
ländern geführt wird (z. B. Bartsch et  al. 2022; Bartsch et  al. 2019; Friese 2018; Bigga, 
Holzendorf 2005; Famulla 1996; Meier 1993, 1996; Blankertz 1967). Zum anderen han­
delt es sich bei der Berliner integrierten Arbeitslehre um einen Ansatz, der sich auf ver­
schiedene Bezugsdisziplinen1 bezieht, in deren Kontexten wiederum eigenständige 
fachdidaktische Konzepte entwickelt werden, die sich teilweise erheblich von der Berli­
ner Konzeption unterscheiden oder dieser auch widersprechen.

Anlässlich des 50-jährigen Jubiläums der Berliner Lehrkräftebildung in der Ar­
beitslehre werden in diesem Beitrag Perspektiven auf fachbezogene Professionalität 
zusammengeführt. Der Beitrag beginnt mit einer Skizze von Perspektiven auf Profes­
sionalität von Lehrpersonen unter besonderer Berücksichtigung der Fachdidaktiken 
(1). Es wird von dem Lehr-Forschungsprojekt in der Arbeitslehredidaktik an der TU 
Berlin zur Sicht von Lehramtsstudierenden auf ihre Professionalität berichtet. Nach 
einem Überblick zur Pilotstudie und zum forschungsmethodischen Vorgehen (2) wer­
den erste Ergebnisse aus der Analyse von elf Digital Stories zum Thema „Ich, die 
WAT-Lehrperson“ präsentiert (3).

1 Die Berliner Konzeption der integrierten Arbeitslehre bezieht sich auf die Domänen Haushalt, Wirtschaft und Technik mit 
ihren Teildisziplinen (Bartsch et  al. 2022). Die Autorinnen kommen aus der Ernährungs- und Haushaltswissenschaft und 
ihrer Didaktik.
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1 Zur Professionalität von Lehrpersonen in der 
Arbeitslehre

Im Studienfach Arbeitslehre an der TU Berlin werden Lehrpersonen für das Schulfach 
Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT) an Berliner Sekundarschulen ausgebildet. Der Pro­
fessionalisierungsprozess ist eng mit dem Studium verbunden und dient auch dazu, 
eine fachspezifische Berufsidentität zu entwickeln. Letzteres wirft Fragen nach dem 
eigenen Verhältnis zum Fach und zur Fachkultur auf (Kramer, Idel, Schierz 2018). An­
lass für das Lehr-Forschungsprojekt waren Beobachtungen, dass Studierende zum 
einen eher diffus und zum anderen eher eingeschränkt über Ziele und Inhalte des 
Faches sprechen – Letzteres häufig bezogen auf den Unterricht in Werkstätten. Einzel­
beobachtungen deuten darauf hin, dass es auch manchen bereits an Schulen tätigen 
und ausgebildeten Lehrpersonen schwerfällt, das Fach WAT prägnant darzustellen. 
Die Vermutung liegt nahe, dass das Konzept der integrierten Arbeitslehre den Profes­
sionalisierungsprozess erschwert (vgl. Tornieporth 1994). Die unterschiedliche Benen­
nung von Studien- und Schulfach hängt mit entsprechenden Schwerpunktsetzungen 
in der fachdidaktischen Konzeption zusammen und kann eine zusätzliche Hürde dar­
stellen. Daher kann angenommen werden, dass die Auseinandersetzung mit dem 
(eigenen) Fachverständnis und der eigenen Professionalität für den Professionalisie­
rungsprozess notwendig und in der Arbeitslehre besonders herausfordernd ist.

1.1 Profession – Professionalität – Professionalisierung
Gemeinhin dient die Trias der Begriffe Profession, Professionalität und Professionali­
sierung als „argumentative[r] Rahmen“ (Brandl 2019, S. 22) für die Diskussion um die 
Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Die Begriffe stehen in einem engen 
Verhältnis zu den „Zentralperspektiven“ (Nittel 2011, S. 42) des Diskurses, die verein­
facht wie folgt abgrenzbar sind: Der Professionsbegriff markiert eine Strukturperspek­
tive; eine soziale Einheit wird in einem bestimmten Verhältnis zur Gesellschaft als 
Ganzes fokussiert. Im Fall von Lehrpersonen wird z. B. argumentiert, dass der Beruf 
„auf ein erfolgreiches Handeln unter Ungewissheit abzielt“, „spezifisches Wissen so­
wie spezifische Fähigkeiten und Fertigkeiten die Wahrscheinlichkeit des Handlungser­
folges erhöhen“, für die Bewältigung von Entwicklungsaufgaben das „Offenlegen der 
eigenen biografischen Voraussetzungen und das lebenslange Lernen im Beruf von be­
sonderer Bedeutung erscheinen“ oder dass „komplexe Situationen eine mehrperspek­
tive Betrachtung und distanzierte Reflexion erfordern“ (Cramer 2019, S. 138). Dem­
gegenüber kennzeichnet Professionalisierung eine Prozessperspektive der Aufwertung 
und Institutionalisierung (kollektiv: zum herausgehobenen Beruf werden, individuell: 
zur Fachkraft oder Berufsangehörigen werden) (Nittel 2011). Professionalität schließlich 
betrifft die Handlungsperspektive: als „flüchtiger Aggregatzustand von Beruflichkeit“ 
muss Professionalität „interaktiv hergestellt und aufrechterhalten werden“ und erfor­
dert „ein hohes Maß an Reflexivität und Begründungsfähigkeit von Seiten des Leis­
tungsrollenträgers“ (a. a. O., S. 48).
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1.2 Professionalisierung in der Arbeitslehredidaktik
Die Lehrpersonenbildung soll dazu beitragen, die für die Berufsausübung notwendige 
Professionalität zu erreichen. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, dass sich alle 
Fachdidaktiken sowohl mit ihrem Verständnis von Professionalität und als auch ihrem 
Konzept zur Professionalisierung beschäftigen – auch im Hinblick auf die Fachspezi­
fika. In der Arbeitslehredidaktik ist dies seit vielen Jahren ein bedeutsames Tätigkeits­
feld, das es in Forschung und Lehre jedoch sowohl für die Allgemeinbildung als auch 
für berufliche Bildung auszubauen gilt (z. B. Blankertz 1967; Famulla 1996; Friese 
2018).

Der Arbeitslehrediskurs zur Professionalität wird durch Herausforderungen des 
interdisziplinären Studien- und Schulfaches mitbestimmt. Schon Blankertz (1967, 
S. 33) thematisiert die Vielzahl der Bezugsdisziplinen, wenn er schreibt: „Wo sollen die 
Lehrer herkommen, die das alles können?“ Auch ein Vierteljahrhundert später wurden 
die disziplinär geprägten Professionalisierungskonzepte in der Arbeitslehre kontrovers 
diskutiert (vgl. Meier 1993, 1996). Gestützt auf empirische Befunde problematisiert bei­
spielsweise Famulla (1996) Fragen des „Professionalisierungsgrades“ insbesondere vor 
dem Hintergrund des hohen Anteils fachfremd unterrichtender Lehrpersonen. Dies 
ist auch im Zusammenhang mit den Gegenständen der Arbeitslehre und der Anerken­
nung des Fachs und seiner Bereiche im Fächerkanon zu sehen (vgl. Friese 2012; 
Bartsch, Methfessel 2012; Thaler, Hofstätter 2012; Wiepcke 2012) – ein Aspekt, der im 
Diskurs um fachbezogene Kompetenzen von Lehrer:innen auch heute nicht an Bri­
sanz verloren hat (z. B. Wittau 2019; Bartsch et  al., 2022).

Für den Diskurs um Lehrerprofessionalität stellt die Lebensweltorientierung eine 
besondere Herausforderung dar und damit die (Selbst-)Reflexion der Lehrenden zu 
ihrem Alltagshandeln. Besonders gewürdigt seien deshalb die Lehr-Forschungspro­
jekte zu „Biografie und Lernen“, in denen Methfessel und Schön im Hinblick auf die 
Entwicklung des „professionellen Selbsts“ biografisch gearbeitet haben (Methfessel, 
Schön 2002, 2014).

1.3 Ansätze zur Professionalität von Lehrpersonen
Im deutschsprachigen Diskurs um Professionalität von Lehrpersonen bestimmen im 
Allgemeinen folgende drei Ansätze den Diskurs (Brandl 2019, S. 25; Cramer, Drah­
mann 2019, S. 18, 20 ff.):

• Kompetenzorientierter Ansatz: Professionelle Kompetenz von Lehrer:innen zeigt 
sich in der Fähigkeit, erfolgreiches Lernen zu initiieren, durchzuführen und zu 
evaluieren. Sie ist als Ergebnis des Zusammenspiels von professionellem Wis­
sen, Motivation, Überzeugungen und Selbstregulation zu verstehen. Lehrerpro­
fessionalität zeichnet sich durch eine möglichst umfassende Kompetenz in die­
sen Bereichen aus und manifestiert sich als Leistung in spezifischen Fach- und 
Handlungssituationen. (König 2016)

• Strukturtheoretischer Ansatz: Die Komplexität und Widersprüchlichkeit des Han­
delns von Lehrpersonen ist ein zentraler Bezugspunkt. Professionalität spiegelt 
sich im Umgang mit antinomischen Phänomenen schulischer Praxis, wie der 
Spannung zwischen relevanter Nähe zu Schüler:innen einerseits und der Wah­
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rung professioneller Distanz andererseits. Hinzu kommen Autonomie und He­
teronomie, Person und Sache, Einheitlichkeit und Differenz, Organisation und 
Interaktion. Im Zentrum der Professionalität steht die Multiperspektivität der 
Lehrerperson auf die schulische Praxis. (Helsper 2016)

• (Berufs-)Biografischer Ansatz: Im Vordergrund stehen die lebensgeschichtlichen 
individuellen Entwicklungen von Lehrer:innen. Aus der Perspektive des lebens­
langen Lernens wird Professionalität als berufsbiografisches Entwicklungspro­
blem gesehen, z. B. im Hinblick auf Kompetenzen, einen professionellen Habi­
tus oder den beruflichen Werdegang. Die Bearbeitung und Bewältigung von 
Entwicklungsaufgaben werden als Schlüssel zur Professionalität angesehen. In 
diesem Verständnis ist Professionalität individuell, komplex und zudem von Kri­
sen geprägt. (Fabel-Lamla 2018)

In jüngerer Zeit wird gerade durch die spezifischen Schwerpunktsetzungen der An­
sätze das Potenzial einer gegenseitigen Bereicherung gesehen: Mit Blick auf die Kohä­
renz von Lehrenden und Studierenden diskutieren z. B. Cramer und Drahmann (2019) 
mit dem Meta-Reflexivitätsansatz, wie die Konfrontation von Lehramtsstudierenden 
mit einer Vielfalt von Disziplinen, Theorien, Wissensformen etc. zu Inspirationen 
ihrer Professionalisierung führen kann, statt Widersprüche und Brüche zu verursa­
chen. Dabei wird angenommen, dass Professionalisierung auf etablierten Ansätzen 
beruhen muss und zusätzlich eine ansatzübergreifende Perspektive benötigt wird 
(ebd.). Entsprechend wird Professionalität definiert als:

„[...] die Kenntnis unterschiedlicher, auf den Lehrberuf bezogener theoretischer Zugänge 
und empirischer Befunde, die Fähigkeit, diese mit Blick auf ihre jeweiligen Grundlagen 
und Geltungsansprüche verorten, in ein Verhältnis setzen und sich kritisch mit ihnen 
auseinandersetzen zu können sowie konsistente, exemplarisch-typisierende Deutungen 
des komplexen Handlungsfeldes Schule vornehmen zu können.“ (Cramer, Drahmann 
2019, S. 28)

Im Lehr-Forschungsprojekt zur Entwicklung von Lehrerinnen- und Lehrerprofessio­
nalität in der Arbeitslehre beziehen wir uns auf den Meta-Reflexivitätsansatz, da dieser 
eine theoretische Grundlage bietet, um zu (er-)klären, wodurch sich Lehrpersonen in 
der Arbeitslehre als Professionelle auszeichnen und wie sie fachbezogene Professiona­
lität entwickeln und erhalten können (vgl. Hapke, Cramer 2020). Die Fachperspektive 
wiederum bereichert den Meta-Reflexivitätsansatz (ebd.), z. B. durch die Berücksichti­
gung der jeweiligen schulischen und universitären Fachkulturen. Diese werden mitbe­
dingt durch die Bezugsdisziplinen, didaktischen Konzeptionen, praktisch-räumlichen 
Besonderheiten und den spezifischen Habitus der Fachlehrer:innen. In fachdidak­
tischer Perspektive auf den Meta-Reflexivitätsansatz lässt sich folgern, dass professio­
nell handelnde Lehrpersonen der Arbeitslehre sensibilisiert sind für die „unhintergeh­
bare Pluralität theoretischer Zugänge und didaktischer Konzepte“ (ebd., S. 49), wohl­
wissend, dass diese nicht integrierbar sind und unterschiedliche Ziele und Funktionen 
haben.
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2 Pilotstudie „Ich, die WAT-Lehrperson“

Die Pilotstudie im Rahmen des Lehr-Forschungsprojekts wurde im Rahmen des Semi­
nars „Entwicklung der individuellen Lehrerprofessionalität“ an der TU Berlin im Win­
tersemester 2019/2020 durchgeführt.

2.1 Ziel und Fragestellung
Ziel der Pilotstudie ist eine erste Exploration der Vorstellungen von Studierenden zur 
fachbezogenen Lehrerprofessionalität. Dazu wird untersucht, welche Vorstellungen 
Masterstudierende im Fach Arbeitslehre über sich als zukünftige WAT-Lehrkraft äu­
ßern. Die Forschungsfrage wird in zwei Teilfragen gegliedert: Welche Professionali­
tätsverständnisse äußern Studierende? Welche Fachvorstellungen sind identifizierbar?

2.2 Vorgehen
Auf Basis von Literaturrecherchen wurde zunächst ein Seminarkonzept entwickelt, 
das zum einen die reflexive Auseinandersetzung der Studierenden mit fachbezogener 
Lehrerprofessionalität fördern und sie zum anderen zur Elaboration ihrer Vorstellun­
gen anregen sollte. Eine herausgehobene Rolle spielt dabei das Digital Storytelling, das 
sich methodisch für beide Anliegen eignet. Digital Storytelling meint eine Praxis zur 
Erstellung eines zwei- bis dreiminütigen Videos, bei der digitale Elemente wie Bilder, 
Texte, Videoclips, Animationen, Musik und Erzählstimme kombiniert, als digitale Da­
tei gespeichert und anschließend geteilt werden (Robin, McNeil 2019). Das trifft auf 
viele Videos zu, aber nicht jedes Video ist auch eine Digital Story.

Abbildung 1: Doppelkreis im Reflexive Digital Storytelling (in Anlehnung an das Acht-Schritte-Modell nach 
Morra 2013 und den Story Circle nach Lambert 2010)

Der im Lehr-Forschungsprojekt verfolgte Ansatz basiert auf dem Modell des Digital 
Storytelling in mehreren Schritten2: „1. Come up with an idea/Write a Proposal, 2. Re­
search/Explore/Learn, 3. Write/Script, 4. Storyboard/Plan, 5. Gather/Create Images, 
Audio, Video, 6. Put It All Together, 7. Share, 8. Feedback and Reflect“ (Morra 2013) 
(Abb. 1: erster Kreis). Diese Schritte sind im Lehr-Forschungsprojekt gerade im Hin­
blick auf die Auseinandersetzung mit Vorstellungen wichtig. Die Intention unterschei­

2 Vgl. auch die sieben Schritte des Story-Center-Modells: „1. Owning your insight, 2. Owning your emotions, 3. Finding the 
moment, 4. Seeing your story, 5. Hearing your story, 6. Assembling your Story, 7. Sharing your story“ (Lambert 2010).
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det sich von anderen Formen des Digital Storytelling im Bildungsbereich, wie z. B. Er­
klärvideos. Wu und Chen (2020) differenzieren nach der jeweils akzentuierten 
Erfahrung: also ob es mit Digital Storytelling eher um eine Aneignung vorgegebener 
Konzepte (appropriative orientation), Autonomieerfahrung (agentive orientation), reflek­
tierende Rückschau auf Erfahrungen (reflective orientation), kritische Rekonstruktion 
gegebener Konzepte (reconstructive orientation) oder eher um einen reflexiven Prozess 
der laufenden Identitätskonstruktion (reflexive orientation) geht. Letzteres steht im Fo­
kus des Lehr-Forschungsprojekts. Für diese durchaus persönlichen Geschichten ist die 
Arbeit im Story Circle hilfreich (Abb. 1: zweiter Kreis, Lambert 2010). Der Story Circle 
impliziert einen schrittweisen Prozess und den Peer-to-Peer-Austausch von Erfahrun­
gen, Entwürfen und Geschichten. Über den Sinn des Peer-Review hinaus gehört dazu 
das Zuhören, Begegnen und Reflektieren. Daher ist ein respektvoller und vertraulicher 
Umgang der Teilnehmenden auch eine Voraussetzung des Story Circle (ebd.).

2.3 Seminarkonzept
Das für das Lehr-Forschungsseminar entwickelte Konzept sah folgende Aufgaben 
vor: Jede:r der Studierenden erarbeitet und erstellt eine Digital Story zum Thema „Ich, 
die WAT-Lehrerin“ oder „Ich, der WAT-Lehrer“. Gemäß der Klassifikation nach Wu 
und Chen (2020) lag der Fokus dieser Digital Stories auf einer reflexiven Orientierung. 
Zur Erarbeitung gehörte auch, jeweils ein Interview mit einer Lehrperson zu deren 
Sicht auf arbeitslehrebezogene Professionalität zu führen. Entsprechend des gewähl­
ten Modells (Morra 2013) dienten auch die Interviews mit WAT-Lehrpersonen dazu, 
dass die Studierenden aus der Unterrichtspraxis Informationen gewinnen und gleich­
zeitig ihre Fragen und Standpunkte vertiefend bearbeiten und reflektieren konnten. 
Benotet wurden nicht die Digital Stories, sondern eine 10-minütige Präsentation zur 
Reflexion der eigenen fachspezifischen Lehrerprofessionalität, in der persönlich be­
deutsame Erkenntnisse aus dem Digital Storytelling und den Interviews diskutiert 
wurden. Am Seminar nahmen zwölf Studierende teil, elf gaben ihr Einverständnis zur 
Analyse ihrer Videos3. Diese elf Digital Stories wurden in der Pilotstudie in einem qua­
litativ-orientierten kategorienbasierten Verfahren ausgewertet (beschrieben in: Müller, 
Bartsch 2023).

3 Digital Stories von Lehramtsstudierenden in der 
Arbeitslehre

Die Analyse verdeutlicht, dass Lehrerprofessionalität in allen Geschichten thematisiert 
wird. Damit wurde der Arbeitsauftrag umgesetzt und ist zielführend für das Erkennt­
nisinteresse des Lehr-Forschungsprojekts. Einen Eindruck bietet die Wortwolke 
(Abb. 2), bei der sich erste Hinweise auf Vorstellungen zur Lehrerprofessionalität ab­
zeichnen.

3 Für das Erzählen und Teilen ihrer Digital Stories danken wir den Studierenden der TU Berlin, die im Wintersemester 
2019/2020 am Masterseminar „Entwicklung der individuellen Lehrerprofessionalität“ teilgenommen haben.
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Abbildung 2: Wortwolke aus den Transkripten der gesprochenen Texte der Digital Stories

3.1 Vorstellungen zur Professionalität
Die weitere Auswertung zeigt, dass Unterschiede sowohl in den Vorstellungen über 
Lehrerprofessionalität als auch in den Fachkonzepten identifizierbar sind4.

Berufsziel WAT-Lehrperson
Motive für die Berufswahl „WAT-Lehrer“ oder „WAT-Lehrerin“ werden in neun von elf 
Geschichten angesprochen, z. T. auch im Zusammenhang mit bisherigen beruflichen 
Wegen. So beschreiben die Erzählenden, dass sie nach dem Schulabschluss „etwas im 
sozialen Bereich machen“ [006/0:00:30.8] oder „mit Menschen und Kindern und Ju­
gendlichen“ [008/0:00:42.9] machen wollten und aus diesem Grund Lehrer:in sein 
möchten:

„Ich studiere auf Lehramt, weil ich einen Beruf ausüben möchte, die die Zukunft von 
anderen Menschen positiv beeinflussen kann – ein Beruf, bei dem man mit Schülerinnen 
und Schülern Spaß haben und man sich kreativ entfalten kann.“ [007/0:00:49.7]

Dabei spielt die Fachwahl – Arbeitslehre oder WAT – nur bedingt eine Rolle und wenn, 
dann vor allem hinsichtlich der Möglichkeit, etwas „Praktisches“ studieren und unter­
richten [009; 006] zu wollen, z. B.: „Doch was möchte ich unterrichten? Ich möchte 
ungern nur mit dem Kopf arbeiten, sondern auch mit den Händen; körperlich aktiv 
sein“ [008/0:01:02.3].

Bisherige Wege werden hinsichtlich des Berufsziels unterschiedlich eingeordnet. 
Beispielsweise grenzt eine Studentin ([009]) ein zuvor abgebrochenes Studium Ver­
kehrswesen klar zum Lehramtsstudium (und damit auch zum fachwissenschaftlichen 
Teilbereich der Arbeitslehre Mobilität) ab:

„Analysis I, Analysis II, lineare Algebra brachten mich dazu, einfach aus der Vorlesung 
rauszurennen und mich direkt zu exmatrikulieren. Mir wurde klar, ich muss etwas Prakti­

4 Unser Dank gilt auch den studentischen Mitarbeiterinnen Jennifer Messerknecht und Sandra Kuriata für ihre Unterstüt­
zung bei der explorativen Analyse der Videos.
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sches studieren. Und ich kam auf die Idee, mich für Sport auf Lehramt zu bewerben. Und 
sah als Zweitfach WAT.“ [002/0:01:15.2]

Die Relevanz vorangegangener Erwerbstätigkeit (in Handwerk, Dienstleistung und 
Management [002]; Berufsausbildung im Schneiderhandwerk [Abb. 3]) für das Berufs­
ziel wird dagegen in zwei Digital Stories expliziert:

„Ich war in handwerklichen Berufen unterwegs. Ich habe in Dienstleistungsbereichen 
gearbeitet. Und ich habe im Management gearbeitet. […] Meine Erfahrung wird das Binde­
glied sein, was den Jugendlichen hilft, schneller an ihre Ziele zu kommen, damit sie selbst 
schneller ans Ziel kommen und ihre Lebensziele und Berufsziele schneller erreichen.“ 
[002/0:01:37.62]

Abbildung 3: „Aufgrund meiner praktisch erlernten Fähigkeiten während der Ausbildung sowie der Aneig­
nung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Kompetenzen während meines Studiums ist es mir mög­
lich, für eine heterogene Lerngruppe Lehrentscheidungen treffen zu können.“ [Klara Scherer | 0:00:45.8]

Kompetenzen von Lehrpersonen
Das letzte Zitat (Abb. 3) ist auch ein Beispiel für die Kompetenzen von Lehrpersonen, 
die Studierende in den Digital Stories mehrfach thematisieren. Das Zusammenspiel 
von professionellem Wissen, Motivation, Überzeugungen und Selbstregulation wird 
teilweise als Gesamtpaket oder in einzelnen Aspekten besprochen. Beispielsweise 
führt eine Studentin aus:

„Wirklich WISSEN, was WAT-Lehrerinnen wahrlich wollen, tu ich nicht. Doch ICH stelle 
mich als witzige, wissbegierige, willensstarke, weltoffene, wache Lehrerin vor, die die Inte­
ressen der Schüler:innen weckt, Wissen vermittelt, sodass das wertvolle, wissenschaftlich 
richtig Wahrheiten vermittelt werden und Wirtschaftskreisläufe wirklich verstanden wer­
den.“ [010/0:00:52.6]

Heike Müller, Silke Bartsch 209



Die Studentin, die ihren Text nach den Buchstaben des Faches WAT gegliedert hat, 
wählt Merkmale aus, die professioneller Kompetenz, der Performanz und der Persön­
lichkeit von Lehrpersonen zugeordnet werden können.

Die Darstellung fachlicher Anforderungen im Zusammenhang mit didaktischen 
Prinzipien in der Arbeitslehre spiegelt sich z. B. in dem Video einer Studentin wider, 
die Routinen einer professionellen Nahrungszubereitung zeigt und sich dabei als Vor­
bild präsentiert. Die Kamera schwenkt in den Vorbereitungsraum der Lehrküche, wo 
die Studentin die Hygieneregeln befolgend u. a. ihren Schmuck ablegt, Hände wäscht 
und eine helle Schürze anlegt. Sie kommentiert: „Bevor wir jedoch in die Lehrküche 
gehen können, müssen wir uns für das Arbeiten in der Lehrküche vorbereiten. Nur so 
kann [die] geplante Unterrichtssequenz eingehalten werden“ [004/0:01:41.6]. Der letzte 
Satzteil ist hinsichtlich des Verständnisses professioneller Kompetenz besonders span­
nend, da sich z. B. die Frage stellt, ob die Performanz professioneller Kompetenz von 
Lehrpersonen gleichgesetzt und damit auf das „Einhalten geplanter Unterrichts­
sequenzen“ reduziert wird.5 Was genau im Zitat gemeint ist, kann aber allein anhand 
des Videos nicht weiter geklärt werden.

Die Wichtigkeit des didaktischen Selbstverständnisses der Arbeitslehre stellt eine 
weitere Studentin in Bezug zu sich selbst dar und macht daran kompetentes Lehren 
im Fach fest:

„Das Lernen mit Kopf, Herz und Hand ist auch für mich ein sehr wichtiger Grundsatz 
in der Arbeitslehre. In der Holz-, Metall- und Textilwerkstatt wie auch in der Lehrküche 
lassen sich vielfältige Möglichkeiten finden, um diesen Grundsatz umzusetzen.“ [011/ 
0:01:57.3]

Dazu gehört auch, Erfahrungen mit allen Sinnen zu ermöglichen:

„Als WAT-Lehrerin möchte ich Lernumgebungen schaffen, in denen Schülerinnen und 
Schüler Erfahrungen sammeln können, Gerüche, Geschmack, Formen und Farben wahr­
nehmen, Neues entdecken; mit den Händen etwas schaffen, Produkte herstellen und ent­
wickeln durch Experimente oder durchdachte Pläne. Ich möchte meinen Schülerinnen 
und Schülern Übungsmöglichkeiten geben, Konsumentscheidungen bewusst treffen zu 
können. Wie wurde ein Produkt erzeugt? Was ist drin? Welche Ressourcen wurden benö­
tigt? Und welche Abfälle entstehen? Welche Alternativen gibt es und wie werden diese 
bewertet?“ [011/0:01:14.1]

Im Kontext der Arbeitslehredidaktik und ihrer Fachwissenschaften kommen auch pä­
dagogische Aspekte zum Tragen (vgl. 005): „Neben dem Fachwissen möchte ich ihnen 
vor allem Werte vermitteln“ [009/0:02:50.5].

„Deshalb habe ich mir vorgenommen, ICH als der WAT-Lehrer würde gerne Schülerin­
nen und Schülern das Gefühl des Vertrauens vermitteln, ihre Selbstständigkeit fördern 
und Handlungsoptionen öffnen, die ihren Bedürfnissen entspricht.“ [005/0:01:24.0].

5 Anschlussfragen sind insbesondere im Zusammenhang mit den Prüfungsformaten und -inhalten in allen Phasen der 
Lehrerbildung zu sehen, Stichwort Unterrichtsbesuch/Lehrprobe.
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Ziele und Ausgestaltung des Arbeitslehreunterrichts
Die erhofften Lerneffekte bei künftigen Schüler:innen werden in sieben Digital Stories 
thematisiert, in erster Linie bezogen auf das Schulfach, jedoch aus unterschiedlichen 
Blickwinkeln: 1. Beziehung zwischen Lehrer:in und Schüler:in oder Rolle von Lehrperso­
nen, auch in der antinomischen Struktur von Nähe und Distanz; 2. Erfahrungen ermög­
lichen oder verhindern, auch vor dem Hintergrund eigener (berufs-)biografischer Le­
benserfahrungen.

Bezogen auf die Beziehung und Rolle von Lehrer:in und Schüler:in wird beispiels­
weise die Hoffnung ausgedrückt, Schüler:innen zu motivieren [005, 010], ihnen Lern­
gelegenheiten zu bieten [001, 011] oder eine „Ansprechpartnerin“ [004], ein Mentor 
[005] oder „Bezugsperson“ und „Vorbild“ [009] zu werden. Bemerkenswert sind Hin­
weise auf Nähe und Distanz. So erinnert sich ein Student an distanzierte Lehrperso­
nen:

„[…] Lehrer, die sich NIE für die Probleme der Schüler interessierten. Sie betraten den 
Klassenraum, präsentierten ihre Unterrichtseinheiten und verließen dann die Klasse, 
ohne sich wirklich mit den Schülern zu treffen. Wir hatten immer das Gefühl, dass diese 
Art von Lehrern KALT war.“ [005/0:00:10.5]

Dabei markiert der Student die Distanz der Lehrerpersonen als „unprofessionell“, in­
dem er sie auf das Begriffspaar privat – beruflich bezieht:

„Hatte er oder sie private Probleme? Aber sollte man als Lehrer in der Schule nicht das 
Private vom Beruf trennen können?“ [005/0:00:35.9]

Zwei Studierende äußern in ihren Digital Stories dagegen, dass sie „mehr“ sein wol­
len, auch um eine größere Nähe zu den Schüler:innen zu schaffen: „Ich möchte für sie 
mehr als nur eine Lehrerin sein.“ [009/0:02:54.6] (vgl. auch [004]).

„Mein Ziel ist es MEHR als nur eine Lehrerin für die Schüler zu sein. Ich möchte eine 
Ansprechpartnerin sein. Ich möchte die beste Freundin sein. Ich möchte aber auch ein 
Teil von ihnen sein. Ich möchte mich nicht über die stellen; ich möchte mit ihnen zusam­
menarbeiten.“ [004/0:02:50.5]

Darüber hinaus wird das Fach in seiner Konzeption, die für die Lebensgestaltung nütz­
liche Erfahrungen im Schonraum des Unterrichts ermöglicht, als bedeutsam für die 
Schüler:innen dargestellt. Das betrifft z. B. „vielseitige“, „aktuelle“ und für Jugendliche 
„adäquate“ Themen [005/0:01:39.1] oder die Möglichkeit für Schüler:innen, „ihre Fä­
hig- und Fertigkeiten am praktischen Gegenstand“ zu erweitern [001/0:01:16.2; 005]. 
Durch die Werkstattarbeit sollen (nicht nur) „Schülerinnen, die in Mathe, Deutsch 
oder Englisch Probleme haben und eine Abwechslung zum theoretischen Schulalltag 
brauchen“ [004/0:01:10.3], die Möglichkeit haben, „individuell und frei“ zu arbeiten 
[004/0:01:10.3], „Stärken und Schwächen“ zu erkennen und sich hinsichtlich ihrer Le­
bens- und Berufsplanung zu orientieren [007/0:01:27.1]. Dabei geht es aber nicht in al­
len Fällen um Ermöglichung; so wird z. T. auch bewahrend argumentiert, und zwar in 
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Verbindung mit biografischen Erfahrungen und der Idee, Lebenszeit sparen zu kön­
nen:

„Die Unklarheit darüber, was ich machen möchte, hat dazu geführt, dass ich letzten Endes 
in vielen Berufen tätig war. […] Ich kenne mich im Dschungel der Berufswelt aus und 
kann Jugendlichen gezielt zeigen, wie sie an ihre Ziele kommen, und ihnen die Suche 
nach dem richtigen Beruf stark verkürzen.“ [002/0:01:15.2]

„Die Zukunftsängste, die ich in meiner Jugend hatte, und die falschen Entscheidun­
gen, die ich traf, möchte ich meinen Schülern vorbehalten.“ [009/0:02:50.5]

„Nachdem ich dann WAT erst im Studium richtig gelernt habe, stellte ich mir diese eine 
Frage: Wat wäre eigentlich anders, wenn ich das Fach WAT damals schon in der Schule 
hätte? Vermutlich hätte ich meine Stärken, Schwächen, Interessen und Neigungen viel, 
viel früher herausgefunden und dadurch vermutlich an kostbarer Zeit gespart.“ [009/ 
0:01:41.1]

Über die Kompetenzen der Schüler:innen und die Relevanz der Themen heben die 
Studierenden die Zukunftsbedeutung der Arbeitslehre sowohl für individuelle (z. B. 
[001]) als auch für kollektive Entwicklung hervor (z. B. [007]):

„Die Verknüpfung von Theorie und Praxis schafft den Rahmen für handlungsorientiertes 
und projektorientiertes Lernen im WAT-Unterricht. Dadurch werden die Schülerinnen 
und Schüler zur Selbstständigkeit und zum eigenaktiven Handeln befähigt. Das Fach 
WAT gibt ihnen die Chance, eigene Entscheidungen treffen zu können und regt zur 
Selbstreflexion an.“ [001/0:01:57.5]

„Gleichzeitig steht das Thema Nachhaltigkeit immer im Vordergrund. In Projekten lernen 
die Schülerinnen und Schüler Ressourcen mehr wertzuschätzen. Beispielsweise werden 
Themen wie Abfallvermeidung durch Methoden wie Up- und Downcycling behandelt. Die 
Nachhaltigkeit beeinflusst nämlich die Zukunft aller Menschen.“ [007/0:01:41.5]

4 Diskussion

Mit Blick auf die menschliche Arbeit besteht der Bildungsauftrag der Arbeitslehre aus 
fachdidaktischer Sicht darin, Kernkompetenzen und Fertigkeiten für die Lebensfüh­
rung und in diesem Kontext auch die Bereitschaft und Fähigkeit zur gesellschaftlichen 
Teilhabe zu entwickeln. In den analysierten Digital Stories wird dieser Bildungsauftrag 
bisweilen auf die Berufswahl fokussiert und eingeengt, insbesondere im Zusammen­
hang mit dem Unterricht in Werkstätten. Das Lernen in Werkstätten, das an die Tradi­
tion der Arbeitsschulbewegung (z. B. G. Kerschensteiner) und an Deweys Idee des 
„Learning by Doing“ anknüpft, ist ein konzeptionelles Merkmal der Arbeitslehre. In 
den Digital Stories wird die Werkstattarbeit als identitätsstiftendes Element des Faches 
sichtbar, i. d. R. jedoch ohne das Potenzial für die Lebensführung als Ganzes darzustel­
len. Es liegt nahe, dass die Ausgestaltung des Studiums, u. a. deren Inhalte, Gewich­
tung und Abfolge (Schwerpunkt der Fachinhalte im Bachelorstudium, Schwerpunkt 
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Fachdidaktik im Masterstudium), die studentische Sicht beeinflusst. Handlungsorien­
tierung als didaktisches Prinzip, das sich auf zielgerichtetes reflektiertes Handeln be­
zieht und für das eine theoriegeleitete Fachpraxis entscheidend ist, erscheint in den 
Digital Stories jedoch überwiegend reduziert als „Tun“ (in Werkstätten). Insofern 
bleibt auch der Umgang mit der didaktischen Funktion für die Zielsetzung des Faches 
bisweilen oberflächlich und – vor dem Hintergrund einer irreführenden Dichotomie 
von „Praxis versus Theorie“ oft durch die Raumaufteilung (Klassenzimmer neben 
Werkstatt) „gerechtfertigt“, ohne diese so infrage zu stellen6. Allerdings reicht die Ex­
ploration im Rahmen der Pilotstudie für belastbare Aussagen hierzu nicht aus, son­
dern weist vielmehr auf ein Forschungsdesiderat in Bezug auf das Fachverständnis 
hin.

5 Ausblick

Die Zukunft der Arbeitslehre und schulischer Bildung wird von den Studierenden 
(mit-)gestaltet. Daher wird in dem vorgestellten Lehr-Forschungsprojekt Digital Story­
telling auch künftig eingesetzt, um Studierende zur Auseinandersetzung mit ihren 
Vorstellungen zu fachbezogener Professionalität und Professionalisierung anzuregen 
und diese für sich und andere und auch für Forschung zugänglich zu machen. Im Wei­
teren können die Vorstellungen der Studierenden so wieder neu zum Gegenstand der 
Hochschullehre werden. Dies ist ein Anfang auf dem Weg zu einem aktiven und ko-
konstruktiven fachspezifischen Professionalitätsverständnis, das dem Anspruch wech­
selseitigen Transfers verpflichtet ist. 55 Jahre nach dem eingangs angeführten Zitat von 
Blankertz (1967) ist dies als neuer Anlauf deutbar, um mit der Arbeitslehredidaktik Ver­
änderungen im Handlungsfeld schulischer Bildung als Chance zu ergreifen.
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Die Bremer Fortbildungsreihe „WAT (fachfremd) 
unterrichten“

Zwischenstand und Ausblick

Gilles Renout, Claudia Schettler

Abstract

Dem Fach „Wirtschaft-Arbeit-Technik“ (WAT) kommt bei der Vorbereitung junger 
Menschen auf die Lebens- und Arbeitswelt eine zentrale Bedeutung zu. Globalisie­
rungs- und Digitalisierungsdynamiken erweitern das inhaltliche Spektrum des Fa­
ches. Eine Voraussetzung, um die Jugendlichen auf den Übergang vorzubereiten, sind 
gut ausgebildete Lehrkräfte. Da in Bremen – wie in vielen anderen Bundesländern – zu 
wenig ausgebildete Lehrkräfte für das Fach WAT zur Verfügung stehen und Unter­
richt daher häufig fachfremd erteilt wird, wurde 2020 eine berufsbegleitende Fortbil­
dungsreihe am Bremer Landesinstitut für Schule (LIS) ins Leben gerufen. Ziel ist es, 
Lehrkräfte zu qualifizieren, damit sie die Breite und Tiefe des Faches abdecken. In die­
sem Artikel stellen wir die Kriterien der Fortbildungsreihe vor, ziehen ein Zwischen­
fazit und geben einen Ausblick auf geplante Inhalte und Maßnahmen.

The subject “Economy, Work and Technology” (WAT) plays a central role in preparing 
young people for the world of life and work. The dynamics of globalization and digitiza­
tion are broadening the subject’s spectrum of content. One precondition for preparing 
young people for the transition is well-trained teachers. Since in Bremen – as in many 
other federal German states – there are too few trained teachers available for the subject 
WAT and therefore lessons are often taught outside the subject, an in-service training 
series was launched in 2020 at the Bremen State Institute for Schools. The aim is to 
qualify teachers to cover the breadth and depth of the subject. In this article, we present 
the criteria of the in-service training series, draw an interim conclusion, and provide an 
outlook on planned content and measures.

Schlagworte
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Einführung

Die Frage, wie im Kontext der voranschreitenden Digitalisierung weitreichende Verän­
derungen in Zukunft unser Leben und Arbeiten bestimmen, nimmt seit einigen Jah­
ren immer mehr Raum ein (vgl. OECD 2019). Anforderungen, die sich daraus ergeben, 
haben Einfluss darauf, wie Jugendliche auf den Übergang aus der Schule in die Le­
bens- und Arbeitswelt vorbereitet werden sollten. Berufliche Orientierung wird per 
KMK-Beschluss von 2017 als Querschnittsaufgabe der allgemeinbildenden Schulen 
verstanden und nicht nur dem Fach WAT zugewiesen (KMK 2017a). Dies erweist sich 
als eine zunehmend komplexe Herausforderung für die Lehrkräfte (Friese 2020, 
S. 41 ff.). Eine besondere Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang der Arbeits­
orientierten Bildung sowie dem Fach Arbeitslehre und seinen Fächerverbünden zu 
(vgl. Friese 2018, S. 21 ff.).

In Bremen wird das Fach WAT unterrichtet. Dabei geht der multidisziplinäre Zu­
gang des Faches über die Fokussierung auf Berufs(wahl)orientierung hinaus und 
thematisiert ökonomische, technische, ökologische und soziale Aspekte. Zukünftig 
müssen Inhalte des Faches zudem im Hinblick auf veränderte Anforderungen in der 
Berufs- und Arbeitswelt angepasst, Methoden erweitert und Möglichkeiten für Praxis­
erfahrungen neu geschaffen werden. Ferner verstärken sich Wechselwirkungen mit 
anderen Lebensbereichen (z. B. „Entgrenzung von Arbeit und Leben“), sodass die im 
Fach WAT angelegten Themenfelder (Die Senatorin für Bildung, Wissenschaft und 
Gesundheit 2012) auch in ihrer Breite an Relevanz gewinnen. Kompetenzen in den 
Feldern „Infrastrukturen“ oder „Wirtschaft und Haushalt“ (ebd.) und aktuelle Erfah­
rungen in verschiedenen Gewerken sind aus Sicht der Autor:innen weiterhin und ver­
stärkt notwendig. Gleichzeitig nimmt die Zahl der Lehrkräfte rapide ab, die mit einer 
vollständigen Lehrbefähigung für das Fach WAT an Schulen beschäftigt sind (siehe 
Abb. 2). Vor diesem Hintergrund wurde im Dezember 2020 am Landesinstitut für 
Schule in Bremen eine Fortbildungsreihe gestartet, um Lehrkräfte, die das Fach WAT 
bereits fachfremd unterrichten oder dies zukünftig tun wollen, berufsbegleitend zu 
qualifizieren. Die Konzeption, Durchführung und Auswertung der Fortbildungsreihe 
wird im Folgenden vorgestellt und in Rahmenbedingungen eingeordnet.

1 Einordnung des Faches „Wirtschaft-Arbeit-Technik“ in 
Bremen

Seit 2010 gibt es im Land Bremen nach der Grundschule ein zweigliedriges Schulsys­
tem, bestehend aus Oberschulen und Gymnasien. Im 2-Säulen-Modell führen die 
Oberschule (OS) i. d. R. nach 13 Jahren und Gymnasien nach zwölf Jahren zum Abitur. 
Nach der Sekundarstufe I, d. h. in der Oberschule nach Jahrgang  10 und im Gym-
nasium nach Jahrgang  9, wechseln die Schüler:innen in eine duale oder vollzeitschu-
lische Ausbildung, in berufsvorbereitende Bildungsgänge oder in die gymnasiale 
Oberstufe. Für das Fach WAT existiert ein Bildungsplan für die Klassen 5–10 der Ober­
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schule (Die Senatorin für Bildung, Wissenschaft und Gesundheit 2012) und ein Bil­
dungsplan für die Klassen 5–9 des Gymnasiums (Der Senator für Bildung und Wissen­
schaft 2006). Die beiden Bildungspläne unterscheiden sich nicht in den Themen, 
sondern in der Schwerpunktsetzung und im zugrunde gelegten Stundenumfang des 
Faches WAT.

1.1 Bildungspolitische Entwicklung
Die Lehrer:innenbildung für das Schulfach Arbeitslehre (heute WAT) ist in Bremen 
seit 1968 von Reformen geprägt. Zuletzt wurde im Zusammenhang mit Verände­
rungen im Bologna-Prozess 2007 an der Universität Bremen ein grundständiger Stu­
diengang „Arbeitsorientierte Bildung“ mit inhaltlichen Schwerpunkten Haushalt, 
Technik, Wirtschaft und mit fachlichen Profilierungsmöglichkeiten unter der Leitkate­
gorie Arbeit entwickelt (vgl. Oberliesen, Renout 2017). Der Studiengang war geprägt 
durch einen engen Theorie-Praxis-Verbund von Labor und Werkstätten, Schule und 
Betrieb. 2012 wurde das Studienfach Wirtschaft-Arbeit-Technik eingestellt und ein Pla­
nungsauftrag an den Fachbereich „Politik“ vergeben, ein akkreditierungswürdiges 
Studienfach „Wirtschaft-Arbeit-Politik“ zu entwickeln. Daraus ist mit dem Winter­
semester 2019/20 der Bachelor-/Masterstudiengang „Politik-Arbeit-Wirtschaft“ hervor­
gegangen (Universität Bremen 2022). In diesem sollen sowohl Lehrer:innen für das 
Fach Politik, welches an Oberschulen bereits heute schon im Verbund mit Geschichte 
und Geografie unterrichtet wird, als auch für das Fach WAT ausgebildet werden. Fak­
tisch belegen die Studierenden jedoch nur jeweils ein Modul in der BA- wie MA-Phase 
mit dem Titel „Berufsorientierung“. Weitere Themenbereiche des Faches WAT fehlen. 
Die damit verbundene Auflösung und die langfristige Aussetzung des Studiengangs in 
Bremen machen sich derzeit auch in der zweiten Phase der Lehrer:innenausbildung 
am Landesinstitut für Schule bemerkbar, da seit 2015 die Zahl der Absolvent:innen aus 
einem Arbeitsorientierten Studiengang stark rückläufig ist bzw. Absolvent:innen 
kaum noch vorhanden sind. In naher Zukunft werden die Absolvent:innen des Stu­
dienfachs „Politik-Arbeit-Wirtschaft“ in der zweiten Phase der Lehrer:innenausbil­
dung sowohl für Politik als auch für WAT qualifiziert werden. Auch hier zeichnet sich 
ab, dass für das Fach WAT wesentliche Ausbildungsinhalte fehlen werden. Das Lan­
desinstitut für Schulentwicklung und die Senatorische Behörde stehen im Austausch 
zu der Frage, wie diese Lücke parallel zur oder nach der zweiten Phase der Ausbildung 
für das Lehramt an öffentlichen Schulen ergänzt werden kann. Beschlüsse dazu exis­
tieren noch nicht.

1.2 Problemlage
Es fehlen bereits seit einigen Jahren WAT-Fachlehrkräfte sowohl an den Oberschulen 
als auch an den Gymnasien. Dieser Mangel wird sich vermutlich sowohl quantitativ als 
auch qualitativ durch die im Studium und Referendariat erfolgte Zusammenlegung 
mit dem Fach Politik verschärfen. Lehrkräfte, die WAT bereits fachfremd unterrichten, 
sind aufgrund ihrer grundständigen Ausbildung in anderen Fächern zwar oft in der 
Lage, WAT-Inhalte mittels theoretischer Zugänge im Klassenraum zu lehren. Projekt­
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bezogenes Arbeiten und Unterricht in Werkstätten kommen jedoch dabei kaum vor; 
da beispielsweise formale Voraussetzungen wie die „Unterweisung im sicheren Um­
gang mit Holzbearbeitungsmaschinen“ fehlen.

1.3 Bremer Bildungsplan: WAT (Wirtschaft-Arbeit-Technik) –
Themenschwerpunkte und Kompetenzanforderungen

Der Bremer Bildungsplan WAT (Die Senatorin für Bildung, Wissenschaft und Ge­
sundheit 2012) umfasst vier Themenschwerpunkte: Haushalt und Konsum, Unterneh­
men und Produktion, Infrastrukturen sowie Arbeits-, Berufsorientierung und Lebens­
planung. Der Bildungsplan dient als Grundlage für die Entwicklung der schulinternen 
Curricula (ebd.). Über die Jahrgangsstufen 5 bis 10 werden für die vier Themenschwer­
punkte entsprechende Inhalte ausgewiesen. Ziel ist es, dass die Schüler:innen bis zum 
Ende der Jahrgangsstufe 10 (bzw. 9) grundlegende Kompetenzen der eigenständigen 
Lebensführung und der Wahrnehmung als Akteurinnen und Akteure in der Markt­
wirtschaft entwickeln. Diese breit aufgestellte Ausrichtung ist fachlich notwendig, die 
unterrichtliche Vermittlung stellt für fachfremde Lehrkräfte jedoch eine Herausforde­
rung dar.

Abbildung 1: Themenbereiche und Anforderungen des Bremer Bildungsplans WAT (eigene Darstellung)

1.4 Stundentafel des Faches WAT
Die Stundentafel für das Fach WAT hat sich mit der Oberschulreform 2008 und Ein­
führung der Aufteilung in Oberschulen und Gymnasien deutlich verändert. 2006 
waren es im damals dreigliederigen Schulsystem in den Jahrgangsstufen 5 bis 10 noch 
17 Stunden WAT für den Hauptschulzweig und 12 Stunden für den Realschulzweig 
mit zusätzlichen drei Stunden pro Jahr aus dem Wahlpflichtbereich Jahrgang  8 bis 10 
(Die Senatorin für Kinder und Bildung 2016, S. 6). Inzwischen setzt die Kontingent­
stundentafel für die Oberschule die Mindestsumme für das Fach Wirtschaft-Arbeit-
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Technik (WAT) für die Jahrgangsstufen 5 bis 10 mit sieben Stunden und für die gym­
nasiale Mittelstufe mit vier Stunden an. Es besteht die Möglichkeit, darüber hinaus in 
„Profil und Ergänzung“ sowie „Wahlunterricht“ Themen aus dem Bereich WAT auf­
zugreifen. Ob und in welchem Umfang dies geschieht, hängt von den Bedingungen 
und Profilen der einzelnen Schulen ab. Es liegt also im Ermessen der einzelnen Schu­
len, wie viele WAT-bezogene Angebote jeweils gemacht werden.

1.5 Ausgangssituation für die Entwicklung der Qualifizierungsreihe
Für den Aufbau der Qualifizierungsreihe wurde zunächst die Situation der WAT-Lehr­
kräfte in Bremen analysiert, indem Schulleitungen der Bremer Oberschulen zur WAT-
Personalausstattung per Mail befragt wurden. Es zeigte sich, dass WAT an vielen Ober­
schulen von Lehrkräften fachfremd unterrichtet wird. Bereits 2016 wurden – im 
Rahmen der Beantwortung einer Anfrage der FDP – die im Fach „Wirtschaft-Arbeit-
Technik“ unterrichtenden Lehrkräfte bezüglich ihrer Unterrichtsbefähigung ausge­
wiesen (Bremische Bürgerschaft 2016). Es zeigte sich, dass weniger als ein Drittel der 
Lehrkräfte, die „Wirtschaft-Arbeit-Technik“ unterrichten, das Fach auch studiert hat 
(vgl. Abb. 2). Der WAT-Unterricht wird in der schulischen Praxis häufig von Klassen­
lehrkräften übernommen, die z. T. aufgrund von Maßnahmen der beruflichen Orien­
tierung bereits in das Thema eingebunden sind. Hieran knüpft die WAT-Fortbildungs­
reihe an.

Fach
Geschlecht 
der Lehrkräfte Gesamt

Anzahl der 
Lehrkräfte, die WAT 

studiert haben

Anteil der Lehrkräfte, 
die WAT studiert 
haben in Prozent

Wirtschaft-Arbeit-Technik

Männlich 143 35 24,5 %

weiblich 266 80 30,1 %

Gesamt 409 115 28,1 %

Abbildung 2: Anteil Lehrkräfte mit grundständigem Studium, Stand 2016 (Bremische Bürgerschaft 2016, S. 9)

1.6 Herausforderungen an WAT durch die Digitalisierung
Angesichts zunehmender Digitalisierung gibt es neue Herausforderungen für das 
Fach WAT. Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat auf die Herausforderungen des 
digitalen Wandels reagiert und im Dezember 2016 ein Handlungskonzept für die „Bil­
dung in der digitalen Welt“ vorgelegt (KMK 2017b). Die Konzeption des Faches WAT 
begünstigt, dass fast alle Bereiche der in der KMK-Strategie genannten Kompetenzpro­
file in unterschiedlicher Tiefe im WAT-Unterricht adressiert werden (vgl. Bartsch et  al. 
2022, S. 40). Die zentrale Rolle des Projektlernens kann z. B. dazu beitragen, Kompe­
tenzen im Einsatz und bei der Nutzung digitaler Tools für die Entwicklung von Lö­
sungsvorschlägen für Problemstellungen innerhalb des Projektes und in der kollabora­
tiven Zusammenarbeit zu fördern. Die Autor:innen (ebd.) zeigen, wie für einzelne 
Bereiche wie Haushalt, Technik und Wirtschaft die digitale Transformation sowohl in­
haltlich als auch methodisch einen Wandel impliziert. Beispielsweise finden an den 
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Schulen computergesteuerte Maschinen in Arbeitslehrewerkstätten Einzug (z. B. La­
sercutter, 3-D-Drucker, CAD-Programme). Die Zusammenarbeit mit FabLabs und die 
Einrichtung von Makerspaces fordern Kenntnisse über den Umgang mit diversen Ma­
schinen, aber darüber hinaus auch eine offene Haltung gegenüber Projekten mit un­
gewissem Ausgang. Die Fähigkeit zur Entwicklung kreativer Lösungen wird aus der 
Wirtschaft zunehmend gefordert (vgl. OECD 2019). Das Fach WAT bietet dafür vielfäl­
tige Anknüpfungspunkte, die in der Fortbildungsreihe berücksichtigt werden.

2 Anforderungen an wirksame Fortbildungen

Eine Herausforderung bei der Konzeption von Fortbildungen bei Lehrkräften stellt der 
Transfer in den Schulalltag dar. Dazu werden im Folgenden Ansätze zur Entwicklung 
„wirksamer Lehrerfortbildungen“ vorgestellt, die in die Planung und Weiterentwick­
lung der Qualifizierungsreihe eingeflossen sind. Wie ein Fortbildungstransfer gelin­
gen kann, leitet Haenisch (1994) auf Grundlage einer Befragung von Lehrpersonen 
1989 in Nordrhein-Westfalen ab. Die im Rahmen der Befragung identifizierten Merk­
male wurden inzwischen vielfach modifiziert. Sie bieten charakteristische Anhalts­
punkte für gelingenden Transfer von Fortbildungserfahrungen in die Praxis:

• Direkte Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte
• Erhalt konkreter Materialien und Hilfen für den Unterricht
• Fundierte Grundlagen und Hintergrundwissen vermitteln
• Neues erfahren und neue Gestaltungsfelder entdecken
• Austausch und gemeinsames Lernen mit anderen Lehrer:innen
• Erleben von Kontrasterfahrungen
• Eigenes Probieren, Eigenaktivität und praktisches Üben
• Empfinden von Nutzen für die Schul- und Unterrichtspraxis
• Erarbeitung von Materialien für die Schul- und Unterrichtspraxis
• Ermöglichung von Reflexion über eigene Probleme
• Genügend Zeit, um Inhalte zu vertiefen
• Erkundungen vor Ort
• Lernen in der Schüler:innenrolle
• Informelle „Schiene“ der Fortbildung pflegen (menschliches Miteinander)

Bedingungen und Aktivitäten im Anschluss sind:
• Kollegiale Unterstützung und schulinterne Kooperation
• Materielle Unterstützung für die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen
• Übernahme von konkreten Aufgaben bzw. Erhalt von Tätigkeitsmöglichkeiten 

nach Beendigung der Fortbildung
• Zeitliche Disponibilität für die Umsetzung des Gelernten
• Unterstützung durch Lehrer:innen, die ebenfalls die Fortbildungsveranstaltung 

besuchten
• Durchführung von Folgeveranstaltungen (vgl. Haenisch 1994, S. 3 ff.)
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Die von Haenisch genannten Kriterien bieten für unsere Fortbildungsreihe Anhalts­
punkte für Gelingensbedingungen. Im Hinblick auf die Situation des Lernens von 
Erwachsenen ist darüber hinaus zu berücksichtigen, dass im Sinne einer Ermög­
lichungsdidaktik (vgl. Arnold 2018) Fortbildung immer da an Grenzen stößt, wo Ler­
nen eine Änderung der eigenen Haltung, der eigenen Überzeugungen voraussetzt. In 
diesem Kontext kommt der Übernahme von Verantwortung für den eigenen Lernpro­
zess durch die/den erwachsene:n Lernende:n eine wichtige Bedeutung zu (ebd.). Ler­
nen wirkt dann besonders nachhaltig, wenn es

• selbstgesteuert erfolgt,
• produktiv ist und die Möglichkeit bietet, etwas zu entdecken,
• aktivierend die Lernenden anregt, Lösungswege selbst zu entwickeln, zu planen 

und durchzuführen,
• situativ einen Bezug zur Lerngruppe hat und
• sozial verläuft, also Wertschätzung, konstruktive Kritik und die Möglichkeit, Ge­

fühle wahrzunehmen, beinhaltet (vgl. Quilling 2015, S. 4).

In ihrem Leitfaden zur Gestaltung wirksamer Fortbildungen stellen Lipowsky und 
Rzejak (2021) die Kompetenz der Fortbildner:innen und die Motivation heraus und 
unterstreichen das Wirksamkeitserleben von Lehrkräften. Sie schlagen vor, Fortbil­
dungen an Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterrichtsqualität, wie Feedback, ko­
gnitive Aktivierung, metakognitive Förderung und inhaltliche Klarheit, zu orientieren 
(ebd.). Mit zehn Merkmalen geben sie Hinweise zur inhaltlichen Ausrichtung und zur 
methodisch-didaktischen Gestaltung von Fortbildungen. Dabei finden sowohl die Be­
sonderheiten der Erwachsenenpädagogik als auch schulische Rahmenbedingungen 
sowie der Blick auf didaktisch anregende und digital unterstützte Lernprozesse von 
Jugendlichen Berücksichtigung. Im Rahmen der WAT-Qualifizierungsreihe kann zu­
dem individuelles und kollektives Selbstwirksamkeitserleben eine zentrale Rolle für 
die Bewältigung der anstehenden Aufgaben in einem fachfremden, in Praxis wenig 
erfahrenen Bereich spielen (Urton 2017, S. 6 ff.). Dazu zählen:

• Das Setzen „smarter“ Ziele unterstützen.
• Eigene (positive) Erfahrungen ermöglichen.
• Gesicherte Kompetenzen erlebbar machen und „abspeichern“.
• Vorbilder in Schule und Erwerbsleben, z. B. Handwerk, nutzen.
• Feedback und Erwartungen Dritter einholen bzw. berücksichtigen.

Ein nicht zu vernachlässigender Aspekt stellt auch die berufsbiografische Situation der 
Teilnehmenden dar (vgl. Herzog, Munz 2010). Diesbezüglich greift die WAT-Fortbil­
dungsreihe dezidiert auf die beruflichen wie privat gemachten Erfahrungen der Leh­
rer:innen sowie auf Bezüge zur jeweiligen Schulsituation zurück. Dadurch konnten 
individuelle Ansätze eingebracht und weiterentwickelt werden.
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3 Konzeption der WAT-Qualifizierungsreihe

Im Folgenden wird geschildert, wie die WAT-Qualifizierungsreihe an eine vorherge­
hende Reihe zur „Beruflichen Orientierung“ anknüpft und die dort gesammelten Er­
fahrungen aufgreift. Zudem wird ausgeführt, an welchen Kriterien sie für erfolgreiche 
Lehrer:innen-fortbildungen orientiert ist und wie die Anfangserwartungen der Teil­
nehmer:innen in die weitere Ausgestaltung eingeflossen sind.

3.1 Grundkonzeption der Qualifizierungsreihe WAT
Die Qualifizierungsreihe WAT lehnt sich an das Konzept der IHK-Qualifizierungs­
reihe Berufliche Orientierung (BO) an, die zuvor erfolgreich mit den in Bremen 2015 
eingeführten Berufsorientierungskräften an Bremer Schulen durchgeführt wurde (LIS 
Bremen 2022). In der in Kooperation mit der Handelskammer Bremen und IHK für 
Bremen und Bremerhaven entwickelten Fortbildungsreihe wurden Lehrkräfte über 
eineinhalb Jahre (50 Stunden) von Oktober 2016 bis April 2018 zur Berufsorientierung 
weiterqualifiziert. Zu den Fortbildungsinhalten zählten Kenntnis des Übergangssys­
tems, Kenntnisse berufsorientierender Maßnahmen, Beratungskompetenz, Erpro­
bung jugendgerechter Ansprachen der Schüler:innen und Kenntnis aktueller Entwick­
lungen bei Bewerbungsverfahren. Basis für das Konzept war ein IHK-Trainingskon­
zept, das vom Landesinstitut für Schule zusammen mit dem Institut für Ökonomische 
Bildung (IÖB), ein An-Institut der Universität Oldenburg, und Vertreter:innen mehre­
rer Handelskammern entwickelt wurde (LIS Bremen 2016). Zum Abschluss fand ein 
Kolloquium vor Vertreter:innen der Handelskammer und der Wirtschaft statt, in dem 
die Teilnehmenden den Einfluss der Qualifizierung auf die Entwicklung der schu­
lischen Berufsorientierungskonzepte erläuterten. Die Qualifizierungsreihe wurde in 
den Jahren 2019 bis 2020 ein zweites Mal durchgeführt.

3.2 Merkmale der WAT-Qualifizierungsreihe
Basierend auf den Evaluationsergebnissen der BO-IHK-Qualifizierung wurden für die 
WAT-Qualifizierung die erfolgversprechenden Merkmale einer BO-Qualifizierung 
übernommen und es wurde ein erster Schwerpunkt auf kollegiale Kooperation durch 
eine längerfristige gemeinsame Arbeit innerhalb der Fortbildungsgruppe (über eine 
Fortbildungsdauer von insgesamt zwei Jahren) gelegt. Durch die zahlreichen angebo­
tenen WAT-Praxisfelder konnte eine anregende und abwechslungsreiche Vielfalt der 
Angebote gewährleistet werden, in der sich die Teilnehmenden erproben konnten. Das 
digital basierte gemeinsame Erarbeiten von Unterrichtsmaterialien über die in Bre­
men allen Schulen zur Verfügung stehende Lernplattform „itslearning“ erleichterte 
den persönlichen Entwicklungsprozess und den Austausch darüber in der Gruppe der 
Teilnehmenden.

Um die umfangreiche Fortbildung zeitlich für die Teilnehmenden zu flexibilisie­
ren, wurden drei unterschiedliche Fortbildungsformate angeboten: Fortbildungen mit 
einem hohen Praxisanteil in Präsenz, eine Kombination aus Präsenz- und Digitalange­
boten zur Vermittlung fachlicher Themen und ein ergänzender Teil mit Unterrichts­
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materialien und Selbstlernmodulen über die in Bremen allen Schulen zur Verfügung 
stehende Lernplattform „itslearning“. Die einzelnen Module und Einheiten der Fort­
bildungsreihe sind eng miteinander verzahnt.

3.3 Aufbau der WAT-Qualifizierungsreihe
Im Zentrum der Fortbildungsreihe steht die enge Verknüpfung von praktischen Er­
probungen mit inhaltlichen Themen des Bildungsplans, die an den lebensweltlichen 
Erfahrungen der Jugendlichen unter Berücksichtigung des Erwerbs von digitalen 
Kompetenzen ansetzen. Ziel der Qualifizierung ist es, Lehrkräften die Möglichkeit zu 
bieten, sich im Rahmen verschiedener Module schwerpunktmäßig in ausgewählten 
WAT-Bereichen fortzubilden, sodass Unterricht in diesen Bereichen fachlich qualifi­
ziert und mit aus eigener Erfahrung gewonnener Sicherheit erteilt werden kann. Die 
Reihe erstreckt sich über einen Zeitraum von zwei Jahren und umfasst 100 Fortbil­
dungsstunden. Das Angebot richtet sich an Lehrkräfte in der Sekundarstufe I, die 
keine Lehrbefähigung im Fach WAT besitzen und dennoch im WAT-/Projektunter­
richt der Schule eingesetzt werden oder werden wollen.

3.4 Motivation für die Teilnahme an der Qualifizierungsreihe
Zum Start der Qualifizierungsreihe wurde die Motivation der Teilnehmenden abge­
fragt, die sich sehr vielschichtig darstellt. Das Spektrum reicht von einer Lehrkraft, die 
WAT als Klassenlehrerin unterrichten möchte und bereits viel Unterricht im Bereich 
Berufsorientierung übernommen hat, bis hin zu Lehrkräften, die in absehbarer Zeit 
noch nicht vorhaben, WAT zu unterrichten. Ein Teilnehmer wünscht, sich im prakti­
schen WAT-Unterricht sicherer und kompetenter zu fühlen. Es überwiegen zahlenmä­
ßig die am praktischen Teil interessierten Lehrkräfte. Eine weitere genannte Motiva­
tion ist die Erweiterung der eigenen Kompetenzen in Bezug auf berufliche Orientie­
rung und den Transfer in einen fächerübergreifenden Unterricht.

4 Zwischenevaluation und Rückmeldung der 
Teilnehmenden

Bei der Planung von Lehrer:innenfortbildungen, insbesondere wenn sie einen länge­
ren Zeitraum umfassen, stellt sich die Frage: Mit welchen Methoden, zeitlichen Res­
sourcen, Referent:innen, räumlichen und zeitlichen Bedingungen etc. können Fortbil­
dungen so konzipiert werden, dass die Teilnehmenden hinsichtlich der Zielsetzung 
möglichst wirksam erreicht werden? Da die Qualifizierungsreihe WAT auf der oben 
beschriebenen IHK-BO-Qualifizierungsreihe aufbaut, konnten aus den Erfahrungen 
mit den Teilnehmenden der beiden Durchgänge und unter Berücksichtigung der 
Merkmale für wirksame Lehrer:innenfortbildung wesentliche Anregungen übernom­
men werden. So hatten sich in der IHK-Qualifizierung Aspekte wie eine Auseinander­
setzung mit der eigenen Rolle (hinsichtlich Beratungsfunktion einerseits und Organi­
sation der Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Beteiligten andererseits), das Zur-
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Verfügung-Stellen von Unterrichtsmaterialien und Checklisten auf einer Plattform, 
der gemeinsame Austausch und die Weiterentwicklung an BO-Konzepten der Schulen 
als sehr praxisrelevante Module herausgestellt.

Die Zwischenevaluation diente der Überprüfung, ob die Teilnehmenden und die 
anvisierten Ziele mit den Angeboten erreicht wurden und welche Unterstützung die 
Teilnehmenden noch benötigen, um mit einem sicheren Gefühl einzelne, insbeson­
dere praktische Bereiche an ihren Schulen umzusetzen. Die Teilnehmenden wurden 
zu Beginn der Reihe Ende 2020 zu ihren Erwartungen befragt. Im Februar 2022 er­
folgte eine Zwischenevaluation (online). Hierauf basierend wurden Ergänzungen für 
den weiteren Verlauf der Reihe vorgenommen. Die Teilnehmenden gaben Rückmel­
dungen mittels Evaluationsbögen und auf einer digitalen Pinnwand ab.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Teilnehmenden in den Bereichen Holz, Textil, 
Werken, Hauswirtschaft und Berufliche Orientierung an Sicherheit gewonnen haben. 
Die Mehrheit gab an, sich darin inzwischen „sicherer“ zu fühlen bzw. über „gute 
Grundlagen“ für die Umsetzung in der Schule zu verfügen. Es besteht der Wunsch, in 
einigen Bereichen wie beispielsweise zum Thema Holz oder Textiles Gestalten oder 
Werken die erworbenen Kenntnisse zu vertiefen.

Bisher noch gering wahrgenommen wurden die Angebote, digitale Tools für die 
eigene Arbeit oder die Arbeit mit Schüler:innen hilfreich einzusetzen oder Themen, 
die sich mit der Zukunft der Arbeit beschäftigen, zu vertiefen. Allerdings steht in die­
sem Bereich das Onlinemodul erst ab Sommer 2022 zur Verfügung und weitere Ver­
anstaltungen z. B. zum 3-D-Druck stehen noch aus. Insgesamt wurden die Vielfalt der 
Themen und der enge Einbezug von Praxiserfahrungen von den Beteiligten als hilf­
reich empfunden. Die Fragen und Aussagen, auf die Bezug genommen werden sollte, 
waren an selbstwirksamkeits-erwartungstheoretischen Ansätzen orientiert (vgl. Urton 
2017) und machen deutlich, dass die Wahrnehmung der eigenen Handlungsfähigkeit 
auch in der Breite des Faches zugenommen hat.

5 Ausblick auf die Fortführung der WAT-Fortbildungsreihe

Aus dem Zwischenergebnis der Qualifizierungsreihe WAT lassen sich ein Bedarf und 
ein Interesse bei Lehrkräften erkennen, sich mit den unterschiedlichen Themen vertie­
fend auseinanderzusetzen. Der für die Fortbildungsreihe angekündigte Umfang von 
100 Stunden hat die Teilnehmenden eines mit wenigen Lehrerwochenstunden ausge­
statteten Faches nicht abgeschreckt. Von den ursprünglich 22 Teilnehmenden an der 
Eröffnungsveranstaltung sind als fester Kern 15 Lehrkräfte, die regelmäßig an den 
Fortbildungsmodulen teilnehmen, verblieben. Das Interesse für die Themen ist eher 
breit gefächert, als dass sich eindeutige Schwerpunkte herauskristallisiert haben.

Insgesamt wird durch die Rückmeldungen der Teilnehmenden deutlich, dass die 
Qualifizierung als Bereicherung empfunden wird und auf jeden Fall fortgeführt wer­
den sollte. Kritisch anzumerken ist, dass es aufgrund der häufig notwendigen kurz-
fristigen Planungen der einzelnen Fortbildungseinheiten schwierig für die Teilneh­
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menden war, den Gesamtzusammenhang zu erfassen. Außerdem fehlte es an Zeit, 
gemeinsam an einer Weiterentwicklung des schulinternen WAT-Curriculums zu 
arbeiten.

Nach Abschluss des ersten Durchgangs der Reihe im Januar 2023 ist eine Ab­
schlussevaluation geplant, um daraus Konsequenzen für den zweiten Durchgang mit 
Start im Frühjahr 2023 ziehen zu können. Eine wichtige Modifikation besteht darin, 
im nächsten Durchgang für die schulinterne curriculare Weiterentwicklung mehr Zeit 
zur Verfügung zu stellen.
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Eine gemeinsame Zukunft? 
Zur Relevanz von Familie und Haushalt für die 
Lebensplanung von Jungen und Mädchen

Barbara Methfessel

1 Einleitung

„Träume muß man bis zum 11. Lebensjahr erfragen, danach träumen Mädchen und Jun­
gen nicht mehr richtig. Vor allem Mädchen weisen mit wachsendem Alter eine fast er­
schreckende Illusionslosigkeit und eine starke Beschränkung auf das Machbare auf“,

so ungefähr kommentierte Lemmermöhle-Thüsing (in: Bigga und Tornieporth, 1994) 
Erfahrungen des Projektes ‚Mädchen und Berufsfindung‘ und kennzeichnet damit die 
Widersprüchlichkeit von Jugendlichen, die zwischen den Hoffnungen für das eigene 
Leben und den Erfahrungen des Erwachsenwerdens und der damit verbundenen Aus­
einandersetzung mit der Realität stehen (Lemmermöhle-Thüsing u. a., 1992, Bd. 1, 
S. 31 ff.).

Jugendliche werden, wie alle Generationen vor ihnen, bewußt und unbewußt, 
ihre Erfahrungen verarbeiten, Werte entwickeln, Handlungsalternativen erproben und 
so zwischen dem Weitertragen von Traditionen und dem Fördern von neuen Entwick­
lungen einen eigenen Weg suchen. Dieser Weg wird von vielen Einflußfaktoren be­
stimmt, die man kennen und verstehen muß, um den Jugendlichen gerecht werden zu 
können. Während früher die Diskussion vorrangig darum geführt wurde, wie Kinder 
und Jugendliche ‚zu sein haben‘, welches eine ‚richtige‘ Entwicklung ist, ist in den letz­
ten zwei Jahrzehnten das Interesse daran gestiegen, wie Jugendliche denn sind, wie sie 
sich selbst sehen, was ihre Ansprüche an das Leben sind. Inzwischen gibt es zu den 
unterschiedlichsten Themengebieten einige größere und eine Vielzahl kleinerer Erhe­
bungen über Kinder und Jugendliche der Bundesrepublik Deutschland, die viele cha­
rakteristische Aussagen zu Meinungen und Verhaltensweisen Jugendlicher bieten. 
Auf der einen Seite wird in diesen Erhebungen auf die Veränderungen hingewiesen, 
wie z. B. den ‚Wertewandel‘, die Bedeutung materieller Orientierungen, den allgegen­
wärtigen Einfluß der Medien, die Macht der Peer-Group, zunehmende Individualisie­
rung u. v. a. m.; auf der anderen Seite finden wir Altbekanntes, wie z. B. eine selbstver­
ständliche Familienorientierung oder den starken Einfluß, den Eltern immer noch 
haben.

Die Jungen und Mädchen von heute sind die Väter und Mütter von morgen. 
Wenn wir wissen wollen, wie wir jungen Menschen helfen können, ihr zukünftiges 
Leben und Zusammenleben zu gestalten, dann müssen wir wissen, wo sie stehen und 



wohin sie wollen. Wir müssen uns auch bewußt sein darüber, welchen Einflüssen sie 
ausgesetzt sind, in der Familie, ihren jugendlichen Bezugsgruppen und auch in der 
Schule. Ein Faktor, der für die Zukunft, vor allem in Haushalt und Familie eine beson­
dere Bedeutung hat, sind die Geschlechtsstereotype, die entscheidend das Selbst- und 
Fremdbild von Kindem und Jugendlichen bestimmen. Geschlechtsstereotype sind 
„ein strukturiertes Set von Annahmen über persönliche Attribute der Frauen und 
Männer“ (Kampshoff, 1992, S. 30), die eine gesellschaftliche Normierung dessen for­
mulieren, was unter ‚Frau-Sein‘ und ‚Mann-Sein‘ verstanden wird. Die Stereotype bie­
ten damit sowohl Vor-Urteile, als auch Beurteilungsrahmen für das, was als ‚normal‘ 
empfunden wird und damit auch für Sanktionen. Knapp (1987, S. 257) folgert entspre­
chend, daß „Stereotypisierung charakterisiert ist durch auf Dauer gestellte Abstrak­
tion, Standardisierung, Entpersönlichung, Entwirklichung.“ (vgl. auch Estrada Mesa 
i. ds. Bd.) Was im konkreten unter Standardisierung und Entwirklichung verstanden 
werden kann, wie wirksam Geschlechtsstereotype die Persönlichkeit von Jugendlichen 
reduzieren können, zeigen in beeindruckender Weise Studien über Lebenssituationen 
und Lebensperspektiven von Jungen und Mädchen aus den letzten 10 bis 15 Jahren.

Am Beispiel der Bedeutung von Haushalt und Familie in der Lebensplanung soll 
ein Licht auf die Entwicklung von Jungen und Mädchen geworfen werden, auf Be- und 
Entgrenzungen, auf Beständigkeit und Wandel. Dazu wird vor allem die repräsentative 
Studie ‚Jugend ’92‘ diskutiert. In ihr wurden die ‚Lebenslagen, Orientierungen und 
Entwicklungsperspektiven im vereinigten Deutschland‘ (so der Untertitel der Studie) 
erhoben. In der breiten Untersuchung wurden 5000 13 – 29jährige Jugendliche inter­
viewt; die Ergebnisse wurden durch qualitative Studien ergänzt und auf dem Hinter­
grund von vielfältigem Material ausgewertet und diskutiert Die Studie umfaßt vier 
Bände und wird im weiteren als ‚Jugend ’92‘ mit Angabe des jeweiligen Bandes zitiert. 
Zusätzlich werden einige kleinere (nicht-repräsentative) qualitative Studien herange­
zogen, die sich besonders mit der Entwicklung der Geschlechtsidentität bzw. der Le­
bensplanung von Schülerinnen und Schülern befassen.

Stereotype sind hartnäckig, aber nicht unveränderbar. Jugendliche von heute tra­
gen vieles weiter, was sie von ihren Eltern (bewußt oder unbewußt) gelernt haben, sind 
aber trotzdem anders als die Generationen vor ihnen. In diesem Beitrag soll zunächst 
beispielhaft festgestellt werden, was an Geschlechtsidentität und Lebensplanung von 
Mädchen und Jungen (im Verhältnis zur vorherigen Generation) beständig blieb, um 
u. a. einen realistischen Bezug in der Diskussion um das Geschlechterverhältnis in 
Haushalt und Familie zu finden. Im zweiten Teil muß die Suche nach den Verände­
rungen auch bei der Beständigkeit beginnen, dabei, wie diese begründet und mit Neu­
ern verbunden wird. Der Wandel ist oft nur an Rissen erkennbar. Wer große Verände­
rungen sucht, wird enttäuscht sein – und vielleicht beginnende Umwälzungen überse­
hen. Die Untersuchungen haben für die Diskussion des Geschlechterverhältnisses in 
Haushalt und Familie wie in Schule und Jugendarbeit entscheidende Impulse ge­
bracht Hierzu werden im letzten Teil exemplarisch einige Folgerungen entwickelt.
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2 Ungebrochene Traditionen?

Schaut man auf zentrale Aussagen der Untersuchungen, so scheint erst mal alles beim 
Alten. Traditionelle Konzepte von ‚Männlichkeit‘ und ‚Weiblichkeit‘ bestimmen das 
Alltagsbewußtsein und die (soziale) Konstruktion dessen, was als ‚normal‘ erachtet 
wird. Was ist für Jungen und Mädchen heute ‚normal‘?

Interessen und Aktivitäten – Abbild und Zerrbild der Wirklichkeit
Musikhören, mit dem Kasettenrecorder spielen, lesen, malen und Werbefilme anse­
hen, in diesen Interessen unterscheiden sich weder Mädchen noch Jungen, weder West 
noch Ost, wenn sie nach ihren Spielinteressen zwischen ihrem 3.  und 12.  Lebensjahr 
gefragt werden. Aber auch nur da. Ansonsten gilt die Regel, je technik-, abenteuer- und 
gewaltorientierter die Spiele, desto mehr werden sie von Jungen, je phantasievoller, 
kommunikations- und (gewaltfrei) interaktionsorientierter, desto mehr werden sie von 
Mädchen gespielt. Jungen üben sich in Kampfspielen, Mädchen in Vater-Mutter-
Kind-, Kaufladen-, Theater- und Puppenspielen (Jugend ’92, Bd. 2, S. 301 ff.).

Spiele und Aktivitäten haben eine große Bedeutung für die Entwicklung von Kin­
dern und Jugendlichen. Sie bilden einen gewissen Schonraum, in dem Kinder Rollen 
spielen und damit Elemente ihrer Identität finden können, in dem sie Erfahrungen 
verarbeiten, Erwachsenen-sein üben, Interessen entwickeln, Kenntnisse erwerben, 
Fähigkeiten ausbauen können u. v. a. m.

Bedenklich ist (unter unserer Fragestellung) bei dieser Aufteilung nicht nur die 
relativ starre geschlechtsspezifische Aufteilung, sondern auch die Gewaltnähe und All­
tagsferne der Spiele der Jungen. Die ‚Helden‘ des Lebens (Polizisten, Militärs, Politi­
ker) sind ebenso überwiegend männlich, wie die der Unterhaltungs- und Medienwelt. 
Zudem sind sie meist damit beschäftigt, zu ‚kämpfen‘, bzw. kämpfen zu lassen. Wo 
gibt es den ‚Helden‘, der ‚normal‘ ist und damit auch ein wirklichkeitsnahes Vorbild 
sein kann? Ein Widerspruch in sich, zumindest für die Welt der Jungen. Der ‚Feier­
abendvater‘ ist im allgemeinen weder für sie greifbar noch jemand, der ihnen bei der 
Lösung alltäglicher Probleme Vorbild und Hilfe ist (Schnack und Neutzling, 1992). Die 
Suche nach (männlichen) Identifikationsmodellen landet schnell bei den Angeboten 
der Medien, die wiederum so weit entfernt sind, daß der Versuch, ihnen nachzueifern, 
mißlingen muß. Die Folge ist eine (unbewußte aber wirksame) Verunsicherung von 
Jungen, die zu einer Überbetonung der ersehnten ‚männlichen‘ Verhaltensweisen 
führt. Eine Vermutung, die in Untersuchungen zum Selbst- und Fremdbild bestätigt 
wird. Eines jedoch findet im Spiel der Jungen wenig Raum: Haushalt und Familie. Die 
Rollenspiele der Kleinkindzeit sind nur noch bei ca. 20  Prozent der Jungen in Erinne­
rung. Die ‚Heldentaten‘ des Haushalts sind nicht nur für Kinder unsichtbar, sondern 
werden auch zu stark als Versorgung durch die Mutter, d. h. Bedienung von Männern 
durch Frauen erlebt.

Mädchen haben durch die Mutter andere, alltägliche ldentifikationsmöglichkei­
ten. In ihren Spielen spielen sie nicht nur Haushalts- und Familiensituationen nach, 
sondern auch Tätigkeiten, mit denen sie ausgehend vom Haushalt konfrontiert wer­
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den (Theater, Verkleiden, Arztspiele, Kaufladen etc.). Auf den ersten Blick scheinen sie 
damit auf ‚typische‘ Mädchenaktivitäten reduziert zu sein. Sie entwickeln damit aber 
ein insgesamt weiteres Spektrum an Aktivitäten, allerdings in engeren Räumen (Hage­
mann-White, 1984; Bilden, 1991). In diesem Zusammenhang beachtenswert ist der 
Technikbezug von Jungen und Mädchen. Während das allgemeine Technikinteresse – 
wie zu erwarten – bei Jungen deutlich höher ist als bei Mädchen, läßt sich bei konkre­
ten Vorlieben weniger eine generelle Gleichgültigkeit als ein spezifisches Interesse von 
Mädchen nachweisen. Die Autoren unterscheiden zwischen einem ‚männlichen‘ und 
einem ‚weiblichen‘ Profil. Das ‚männliche‘ umfaßt das Spektrum vom Auto über 
Video- bis zur Weltraumtechnik, ist eher motoren- bzw. produktionsorientiert. Das 
‚weibliche‘ bezieht sich auf die Technik im Haushalt, den Büro- und Dienstleistungs­
bereich und eine ökologisch bewußte Technikkultur (Jugend ’92, Bd. 1, S. 300). Die for­
mulierten Positionen verlaufen entlang des Aktivitäts- und Erwerbsprofils und zeige 
entsprechende Nähe und Ferne zur Familie. Hieraus können einerseits Wege gefolgert 
werden, die Mädchen den Zugang zur Technik erleichtern (vgl. Jepson oder Yorke, 
i. ds. Bd). Andererseits wird deutlich, daß es keine allgemeine Techniknähe von Jun­
gen gibt, sondern nur eine, die an spezifische Nutzungsmöglichkeiten gebunden ist. 
Es handelt sich um eine ‚Technikkultur‘, die von Sozialbeziehungen eher abstrahiert 
und die fern vom familialen Leben liegt und damit auch den Ansprüchen einer ökolo­
gisch verantwortlichen Technikkompetenz nur begrenzt geöffnet ist.

Selbst- und Fremdwahrnehmung
Gerade Kinder und Jugendliche in der Pubertät können Schwierigkeiten haben, wenn 
etwas ‚außerhalb der Norm‘ liegt. Dabei bestimmen auch die gesellschaftlichen Teil­
nahmechancen die Erfahrungshorizonte und damit das Spektrum des ‚Normalen‘. So 
sehr sie sich gegen Normierungen durch ihre Eltern und LehrerInnen auflehnen, so 
konservativ können sie selbst sein, wenn sie um die Anerkennung ihrer Gruppe rin­
gen und Ausgrenzung fürchten. Wir finden daher in der Pubertät viel starrere Stereo­
type als bei älteren Jugendlichen. Gleichzeitig bilden diese Stereotype aber einen Aus­
gangspunkt der Entwicklung und beleuchten die Schwierigkeiten, die Jugendliche in 
einer Gesellschaft haben, die für sich in Anspruch nimmt, eine individuelle Entwick­
lung zu ermöglichen.

Jungen und Mädchen, die nach ihrem jeweiligen Selbstbild und dem Bild vom 
anderen Geschlecht befragt wurden, maßen sich und die anderen an ‚klassischen‘ Kri­
terien. Mädchen hielten es für einen besonderen Vorteil, sich schön machen zu kön­
nen. An sich und ihren Freundinnen schätzen sie die Möglichkeit von gleichberechtig­
ter Freundschaft und von intensiven Gesprächen (Kampshoff, 1992). ‚Schönheit‘ und 
Attraktivität zum einen und verständnisvolle Teilnahme zum anderen, dies sind die 
Merkmale, die der Weiblichkeitsideologie entsprechen. Dies wäre nicht bedenklich, 
wenn gleichzeitig auch Stärke, intellektuelle Fähigkeiten und Durchsetzungsvermö­
gen als angestrebte Ziele genannt würden. Diese kommen jedoch kaum vor, werden 
nur als respektierte (beneidete) Eigenschaften von Jungen genannt. Mädchen mögen 
an Jungen deren Stärke und Sportlichkeit. Sie ist Voraussetzung dafür, die ‚männliche‘ 
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Form der Fürsorge, nämlich Schutz zu erhalten. Damit bleibt das alte Klischee des 
Mädchens als schutzbedürftigem Wesen und des Jungen als Helden erhalten. Dabei 
möchten die Mädchen das Ausmaß der Nähe von Jungen durchaus selbst bestimmen. 
Übergriffe lehnen und wehren sie auch aktiv ab. Wo Mädchen so aktiv werden, werden 
sie von Jungen abschätzig behandelt. Die Verteidigung der Autonomie wird als Einge­
bildetheit, Zickigkeit o. ä. dequalifiziert.

Schönheit und Einfühlungsvermögen schätzen dagegen auch die Jungen an den 
Mädchen. Sie finden hier das Verständnis und die Zuwendung zu ihrer Person, die im 
eher groben Umgang der Jungen untereinander nicht möglich sind. Der Umgang in­
nerhalb der Jungengruppen wird dadurch jedoch nicht in Frage gestellt. Jungen de­
monstrieren untereinander Stärke und Überlegenheit, Raufen sich ‚aus Spaß‘ und 
messen sich durch Aktivitäten. Mit allem überzeugen sie sich von sich selbst. Die Re­
geln der Konkurrenz und Dominanz können sich im ‚männlichen‘ Bereich schadlos 
halten, weil dem Bedürfnis nach Liebe und Fürsorge im ‚weiblichen‘ Bereich nachge­
kommen wird. Durch entsprechende Verstärkung dieses Verhaltens in Elternhaus 
und Schule lernen Mädchen systematisch, daß Anpassung, Schönheit und die Auf­
gabe eigener Interessen zugunsten der anderer ihnen Anerkennung bringt. Sie gewin­
nen durch eigene Leistung weniger an Selbstvertrauen und sind – in Relation zu den 
Jungen – in ihrem Selbstwertgefühl stärker von anderen abhängig (Horstkemper, 
1987). Jungen dagegen gewinnen an Selbstbewußtsein.

Die Bedeutung der Familie
An kaum einem Lebensbereich wird der Wertewandel so festgemacht wie am ‚Bedeu­
tungsverlust der Familie‘. Fragt man Mädchen und Jungen (in der Pubertät), so ist 
zunächst einmal festzustellen, daß die überwiegende Mehrheit in Zukunft Familie 
will, nach klassischem Muster, als Ehepaar mit (meist) zwei Kindern.

Mädchen stellen die gesellschaftlich erwartete besondere Verantwortung von 
Frauen für die Kinder kaum in Frage. Allerdings – und hier zeigen sich z. B. die Risse 
im ansonsten so stereotypen Bild, gehört der Beruf zu ihrem Wunsch-Leben ebenso 
wie ein Mann, der partnerschaftlieh genug ist, das zu stützen. Wenn die Kinder klein 
sind, wollen sie jedoch ganz oder teilweise zu Hause bleiben. Diese Entscheidung ist 
meist von mehreren Überlegungen getragen. Sie wollen für ihre Kinder da sein, auch 
um selbst etwas ‚von den Kindem zu haben‘. Gleichzeitig sehen sie sehr realistisch, 
daß sie auch kaum eine andere Wahl haben, weil es keine zuverlässige institutionelle 
Unterstützung für die Betreuung und Versorgung der Kinder gibt. Dem zukünftigen 
Mann wollen sie überwiegend die Versorgung der Kinder nicht zutrauen und/oder 
nicht zumuten.

Jungen haben andere Zukunftsvisionen von Ehe und Familie. Erst einmal wollen 
sie etwas erleben, Geld verdienen und ein Auto kaufen. Sie machen sich fast keine 
Gedanken um die Vereinbarkeit von Beruf und Familie, allenfalls darum, ob sie genug 
verdienen können, um eine Familie zu ‚ernähren‘. Die erwünschte und erwartete Frau 
ist schön, lieb, treu und zärtlich. Sie kümmert sich (‚natürlich‘) um die gemeinsamen 
Kinder, trägt evtl. zum Familieneinkommen bei. Die Vorstellung, daß er beruhigt 

Barbara Methfessel 239



abends mit seinen Freunden ausgehen kann, weil sie zuverlässig die Kinder ins Bett 
bringt und das Geschirr wegräumt, ist durchaus lebendig.

Familie hat also in der Lebensplanung bei beiden eine Bedeutung, allerdings eine 
sehr unterschiedliche. Es fragt sich, wie sich dies im Laufe der weiteren Jahre entwi­
ckelt, wieweit sich die Lebensplanungen von Jungen und Mädchen ergänzen oder ob 
es zu Reibungspunkten kommt.

3 Risse, Brüche – Wandel?

Veränderungen findet man auf der Suche nach der Diskrepanz zwischen den Ge­
schlechtsrollenstereotypen und dem Selbstkonzept von Mädchen und Jungen. Die Ver­
änderungen von Mädchen und Jungen stehen zwar in einem Zusammenhang, verlau­
fen aber nicht unbedingt parallel.

Mädchen – auf der Suche nach neuen Räumen
Mädchen sind nach wie vor konfrontiert mit einer Vielfalt entmutigender Faktoren. 
Stereotype von ‚Weiblichkeit‘, ‚männliche‘ Macht und Dominanz, Arbeitslosigkeit, So­
zialabbau zu Lasten der Frauen u. v. a. m. lassen den Weg weniger leicht erscheinen als 
noch vor 20 Jahren. Das Bewußtsein, Rechte erhalten und erkämpfen zu müssen, 
scheint aufgrund von errungenen ‚Selbstverständlichkeiten‘ (Ausbildung, Berufstätig­
keit etc.) sogar eher zurückgegangen zu sein. Vielleicht haben diese ‚Selbstverständ­
lichkeiten‘ Lebenskonzepten aber auch neue Inhalte und Ziele gegeben?

Gefragt danach, was sie im Rückblick anders machen und ihren Töchtern raten 
würden, antworteten Ende der 70er Jahre Arbeiterinnen, sie würden erst einen richti­
gen Beruf lernen, etwas vom Leben haben wollen, später (und weniger) Kinder bekom­
men und insgesamt mehr Raum für sich beanspruchen (Eckart, Jaerisch und Kramer, 
1979; Becker-Schmidt, Knapp und Schmidt, 1984). Ihre Töchter haben diesen Rat ange­
nommen. Sie lernen einen Beruf, bekommen später und weniger Kinder, beanspru­
chen ein Stück ‚eigenes Leben‘. Die Selbstverständlichkeit, mit der Mädchen und 
junge Frauen heute bereit sind, die Kinderversorgung zu übernehmen, ist nicht mehr 
die gleiche, wie die ihrer Mütter. Wo früher unhinterfragt die ‚Aufgabe der Frau‘ die 
Lebensplanung bestimmte, sind es heute oft die strukturellen Zwänge, die den Aus­
schlag geben, ist es „die ‚Selbstbeschränkung‘ auf das Machbare“ (Lemmermöhle-Thü­
sing u. a., 1992, Bd. 1, S. 31). Familie und Beruf sind nicht mehr prinzipiell unverein­
bar, der Beruf gehört zur Lebensplanung. Die interviewten Mädchen begründeten eine 
(zeitlich begrenzte) Perspektive als Hausfrau auch mit dem Wissen um Ausmaß und 
Schwierigkeit von Hausarbeit in einem Familienhaushalt – und dem Wissen, damit 
alleine gelassen zu werden. Besonders die Sorge, keine angemessene Unterstützung 
für die Kinderbetreuung (z. B. durch Kindergärten und -horte) zu finden, wurde von 
den ostdeutschen Jugendlichen geteilt. Allerdings konnten sich nur 5 von 72 (west­
deutschen) Mädchen vorstellen, dauerhaft für die Familie auf den Beruf zu verzichten 
(Lemmermöhle-Thüsing u. a., 1992, Bd. 2, S. 42). Ostdeutsche Mädchen sehen den Sta­

240
Eine gemeinsame Zukunft? Zur Relevanz von Familie und Haushalt für die Lebensplanung von Jungen 

und Mädchen



tus der Hausfrau noch weniger als erstrebenswert an (Jugend ’92, Bd. 3, S. 288 ff. Die 
Haltung zur Berufstätigkeit (insbesondere in den Positionen der ostdeutschen Jugend­
lichen) zeigt, daß es auch im Bewußtsein (vor allem der Mädchen) neue ‚Selbstver­
ständlichkeiten‘ gibt. Die gesellschaftlichen Veränderungen hinterlassen ihre Spuren 
in den Ansprüchen an das Leben, der Versuch der Umsetzung der Ansprüche wird 
nicht ohne Folgen bleiben.

Die Berufstätigkeit ermöglicht jungen Frauen auch eine Erweiterung der Selbst­
bestätigung und den Aufbau eines Selbstwertgefühles, das nicht nur mit ‚Sein‘, son­
dern auch mit Leistung verbunden ist. Noch existiert ein Widerspruch zwischen Weib­
lichkeitsideologie und Leistungsideologie, der bei Mädchen ambivalente Einstellungen 
zum Erfolg hervorruft (Horstkemper, 1987; Kampshoff, 1992, S. 79). Berufliche Leis­
tung ist nicht identisch mit Erfolg im privaten Bereich; im Gegenteil, Jungen und Män­
ner fühlen sich durch erfolgreiche Mädchen/Frauen eher in ihrer Männlichkeit be­
droht – soweit diese auf der unhinterfragten Vormachtstellung des männlichen 
Geschlechtes beruht. Das neue Selbstbewußtsein der Mädchen wird zudem durch alte 
Interaktionsmuster erschwert. Mädchen bekommen nicht nur weniger Herausforde­
rung und Unterstützung, Leistung zu erbringen, sie werden (aufgrund der Angst vor 
sexueller Belästigung) auch in ihrer Bewegungsfreiheit im öffentlichen Raum einge­
schränkt und zu Hause stärker zur Mitarbeit herangezogen.

Es wäre aber zu wenig, dies nur als Begrenzung zu interpretieren. Mädchen wer­
den nicht nur selbständiger als ihre Mütter, sondern auch als ihre Brüder. Mädchen 
empfinden es zwar im allgemeinen als ungerecht, wenn sie zu Hause mehr als ihre 
Brüder helfen müssen. Gleichzeitig stellen sie aber pragmatisch fest, daß sie dann 
schon etwas „für später, für den eigenen Haushalt können". Diese Erfahrung von Lem­
mermöhle-Thüsing u. a. (1992, Bd. 2, S. 40) entspricht den Ergebnissen anderer Stu­
dien (Jugend ’92, Deutsches Jugendinstitut, 1993), nach der Mädchen stärker Haus­
arbeit übernehmen bzw. weitaus weniger finanzielle und immaterielle Unterstützung 
ihrer Eltern bekommen als Jungen. Sie entwickeln dadurch mehr Fähigkeiten und da­
mit auch Eigenständigkeit zur Alltagsbewältigung und erwerben kommunikative 
Kompetenzen. Auf diesem Hintergrund verwundert es dann weniger, daß Mädchen 
auch deutlich früher von zu Hause ausziehen, wie die aktuellen Jugendstudien bele­
gen (Jugend ’92, Bd. 1, S. 277).

Insgesamt scheinen Mädchen sogar weitblickender zu sein und für ihr Verhalten 
stärker die gesellschaftlichen Folgen zu berücksichtigen. Nach der Studie ‚Jugend ’92‘ 
tragen Mädchen z. B. entscheidend die ‚neuen sozialen Bewegungen‘ (wie z. B. Bürger­
rechtsbewegungen, Frauenbewegung, Umwelt und Tierschutz etc.) und sind eine her­
vorstechende Gruppe der Jugendlichen mit ‚ökologisch-ganzheitlicher Wertorientie­
rung‘ (Jugend ’92, Bd. 2, S. 273 ff.).

Die aufgeführten Entwicklungen sind ambivalent. Sie binden die Mädchen zwar 
noch an traditionelle Muster und Verantwortlichkeiten. Die mit diesen Mustern ver­
bundenen Kompetenzen wie die zur Kommunikation, die Fähigkeiten zur Haushalts­
führung und Alltagsbewältigung, das größere Verantwortungsgefühl gegenüber der 
Gemeinschaft oder der Umwelt sind jedoch (über)lebensnotwendig und dürfen in 
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ihrer Bedeutung nicht ‚männlichen‘, d. h. im öffentlichen Raum erworbenen Kompe­
tenzen nachgeordnet werden. Mädchen erschließen sich ‚neue Räume‘. Dieser Prozeß 
muß sensibel und mit Weitblick begleitet werden.

Jungen verteidigen die Männlichkeit
„Sie fühlen sich den Mädchen überlegen. Bei denen halten sich Vorurteile wie Kau­
gummi im Teppichboden“, so charakterisiert ein 15jähriges Mädchen die Haltung von 
Jungen gegenüber Mädchen (Kampshoff, 1992, S. 149).

In einer „Kultur der Zweigeschlechtlichkeit“ (Hagemann-White, 1984) ist die 
Identität stark an das Geschlecht gebunden. In der Suche nach Lebensinhalten, die 
auch außerhalb der Geschlechterbeziehung liegen, konnten Mädchen ihre Spielräume 
vergrößern und auf vielen Ebenen (Beruf, Kleidung, Verhalten, Hobbys) in ‚männ­
liche‘ Bereiche vordringen. Damit verunsichern sie jedoch die Jungen, die ihre Identi­
tät sehr stark aus dem ‚Nicht-weiblich-sein‘ ableiten (Kampshoff, 1992, S. 70 f.). Da Jun­
gen viel starrer an den Geschlechterstereotypen festhalten, müssen sie nicht nur starke 
Distanz zu allem ‚Weiblichem‘ halten, der als ‚männlich‘ definierte Raum wird auch 
enger – und entsprechend aggressiver ausgelebt. Das demonstrative Machogehabe fin­
det innerhalb der Jungengruppen jedoch nur noch dort Anhänger, wo seine Träger als 
‚Anführer‘ oder als ‚Gefolgschaft‘ direkt davon profitieren. Von anderen Jungen wird 
es eher als grob, unangenehm und auch unsolidarisch empfunden (Kampshoff, 1992). 
Hier wird ein Stück des Leidensdruckes, der vom Stereotyp der aggressiven heldenhaf­
ten Männlichkeit ausgeht, deutlich.

Die Haltung der Jungen gegenüber Mädchen ist widersprüchlich. Einerseits be­
ziehen sich Jungen häufiger in abgrenzender Weise auf das andere Geschlecht als 
Mädchen dies tun. Sie werten Mädchen generell ab oder mokieren sich über einzelne 
Verhaltensweisen auf herablassende Art. Die Veränderung der Mädchen wird – da 
nicht mit dem Selbstkonzept als Mann vereinbar – z. T. einfach ignoriert. Die „Zähig­
keit und Vitalität von Weiblichkeitsstereotypen auf Seiten der Männer“ wird von 
Knapp (1987, S. 257) damit erklärt, daß diese als „Fetische zur Beschwörung der eige­
nen (‚männlichen‘) Identität“ dienen. Die Identitätssuche durch Abgrenzung zum 
weiblichen Geschlecht findet nicht selten in Gewalt gegen Mädchen ihren Ausdruck. 
Dies ist wiederum keine gute Voraussetzung zur Annäherung an einzelne, als Partne­
rin/Freundin gewünschte Mädchen. Der Wunsch nach einer treuen, zärtlichen und 
einfühlsamen Freundin/Frau spiegelt gleichzeitig die emotionale Leere, die das herr­
schende Männlichkeitsbild den Jungen läßt. Sie wollen selbst nicht ‚weich‘ sein, kriti­
sieren bei ihren Geschlechtsgenossen aber deren rüde Umgangsformen, Lieblosigkeit, 
Imponiergehabe etc. (Kampshoff, 1992).

Die ablehnenden Reaktionen von Mädchen auf Aggressivität und Grobheit von 
Jungen wird von diesen nicht zur Reflexion des eigenen Verhaltens genutzt, sondern 
zur Diskriminierung von Mädchen (Kampshoff, 1992, S. 162). Jungen sahen das, was 
die Mädchen als Nachteil empfanden, nicht so kritisch; auch körperliche Auseinander­
setzungen bzw. Gewalt wurde mehrheitlich als Demonstration von Macht und Stärke 
eingeordnet. „Jungen zeigen kein Problembewußtsein; weder für die Verengung ihrer 
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Verhaltensmöglichkeiten durch die männliche Geschlechtsrolle, noch für ihr unsozia­
les und brutales Auftreten anderen gegenüber.“ (Kampshoff, 1992, S. 174)

Entsprechend wenig ist ihnen bewußt, daß der selbstverständliche Anspruch auf 
Versorgung (durch Mütter oder Freundinnen/Frauen) die Kehrseite der Unselbstän­
digkeit hat. Wie schon erwähnt, empfangen Söhne weitaus mehr Geld und Dienstleis­
tungen als Töchter und bleiben auch länger zu Hause wohnen. Sie können zwar 
(manchmal) schon mehr als ihre Väter, zeigen jedoch in der alltäglichen Haushaltsor­
ganisation oft eine deprimierende Hilflosigkeit. In diesem Lebensbereich werden 
nicht wenige Männer nie erwachsen. Je stärker sie an die Stereotypen von ‚Männlich­
keit‘ gebunden sind, desto abhängiger werden sie im Bereich der Gefühle und der Ver­
sorgung von Frauen (Wieck, 1988).

Vorerst jedoch haben Haushalt und Familie wenig Raum in den Zukunftsvorstel­
lungen der Jungen. In der Berufs- und Lebensplanung werden Haushalt und Familie 
bisher kaum als Arbeits- bzw. Aktivitätsraum eingeplant. Die Ausnahmen finden sich 
eher bei den ostdeutschen Jugendlichen (Jugend ’92, Bd. 3, S. 290). Sie sind durch die 
deutsche Vereinigung mit einem sozial- und familienpolitischen Wandel konfrontiert, 
der vormals als selbstverständlich angenommene Lebenskonzepte in Frage stellt. Sie 
machen sich Gedanken darüber, wie es angesichts des Abbaus der familienunterstüt­
zenden Maßnahmen (Kinderkrippen und -gärten, Horte etc.) oder der Abschaffung 
von familienfreundlichen betrieblichen Regelungen möglich sein wird, gemeinsam 
Kinder großzuziehen. Hier werden auch Zweifel laut, ob die ursprünglich gewünschte 
Kinderzahl unter den neuen Lebensbedingungen zu realisieren sein wird.

Generell wird es interessant sein, die (bisher) unterschiedliche Entwicklung in 
Ost und West zu beachten. Ostdeutsche Jugendliche waren bisher mehr an der Haus­
arbeit beteiligt als westdeutsche (Jugend ’92, Bd. 1, S. 262 ff.); dies trifft auch für die 
Beteiligung ostdeutscher Jungen gegenüber westdeutschen zu. Entsprechend sind ost­
deutsche Jungen weniger abhängig von materiellen und immateriellen Transferleis­
tungen der Eltern (Jugend ’92, Bd. 2, S. 400 ff.), wohnen auch in der Adoleszens und 
Postadoleszens seltener zu Hause. All dies läßt auf eine größere Selbständigkeit und 
auf eine andere Selbstverständlichkeit im Umgang mit Haushalt und Familie schlie­
ßen.

Wieweit ein solcher Schluß berechtigt ist, müßte auf einer differenzierteren Da­
tenbasis überprüft werden. Auch in Ostdeutschland gab und gibt es bisher die unhin­
terfragte Verantwortlichkeit von Frauen für die Versorgung der Familie. Ein größeres 
staatliches Angebot zur Kinderbetreuung oder andere unterstützende Leistungen wie 
z. B. Kantinen erleichterten die Verbindung von Beruf und Haushalt/Familie. Die 
Mängel im Versorgungssystem verlangten gleichzeitig die Mithilfe aller. Im Bereich 
der Hausarbeiten, die traditionell Männem zugeordnet sind, wie z. B. Reparaturarbei­
ten, Renovierungen, Organisation und Einsatz technischer Geräte etc., war daher auch 
eine entsprechende Mithilfe der Söhne gefordert. Die Berufstätigkeit der Mütter ver­
hinderte zudem eine ganztägige familiäre Umsorgung, wie dies westdeutsche Jugend­
liche z. T. gewohnt sind. Es wird zu beobachten sein, wie groß, stabil und innerlich 
durch entsprechende Werte untermauert der Unterschied zwischen Ost und West ist. 
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Unter dem Einfluß westlicher Werte tritt schon jetzt eine stärkere Stereotypisierung 
der Geschlechter ein. Der aus den Studien ablesbare ‚Vorsprung‘ ostdeutscher Jungen 
kann sich als Ergebnis unterschiedlicher struktureller Bedingungen erweisen oder/
und schnell aufgegeben werden, weilangesichtsder ökonomischen Krise die Verlo­
ckungen der Vormachtstellung des männlichen Geschlechtes stärker werden. Die Ver­
drängung ostdeutscher Frauen auf dem Arbeitsmarkt weist schon in diese Richtung.

4 Enttäuschte Hoffnungen?

In der Konkurrenz der Lebensbereiche und unter dem Druck, widersprüchliche Anfor­
derungen in die eigenen Lebenskonzepte zu integrieren, sind Familie und Haushalt, 
vor allem bei den Jungen, oft Idealvorstellungen ohne besonderes Gewicht für die Le­
bensplanung. Alle sehnen sich nach der Geborgenheit von Partnerschaft und Familie, 
nach einem Zuhause, in das man gerne zurückkommt; im konkreten ist die Bereit­
schaft, das eigene Leben darauf einzurichten, bewußt und gezielt dafür Aktivitäten 
und Zeit einzuplanen, sehr unterschiedlich.

Der Traummann der Mädchen ist anders als die Jungen ihrer Klasse, sowohl in 
seinem Verhalten, als auch in seiner Einstellung zur Partnerschaft. Kinder zu bekom­
men und diese zu ernähren wird nicht als Bestandteil von Elternschaft, sondern als 
Nachteil von Frauen gesehen. Jungen haben ein Bewußtsein von ihren Privilegien und 
glauben sich den Mädchen überlegen – keine gute Voraussetzung für die Partner­
schaftsvorstellungen der Mädchen.

Diese Haltung verliert mit zunehmendem Alter an Schärfe und weicht einem 
partnerschaftlichen Bewußtsein. „Partnerschaftliches Verhalten in den Beziehungen 
ist offizieller Konsens bei den jungen Leuten. Die Abweichungen zwischen den Ge­
schlechtern liegen darin, daß männliche Jugendliche ihr (der Partnerschaft, B. M.) 
halbherziger, weibliche nachdrücklicher zustimmen.“ (Jugend ’92, Bd. 2, S. 342) So 
wird gefolgert, nachdem die Autorinnen der Studie festgestellt haben, „Mädchen und 
junge Frauen wünschen sich entschiedener als das andere Geschlecht eine Partner­
schaft, in der beide Partner gleich viel zu sagen haben. Sie legen auch mehr Wert da­
rauf, daß beide Partner gleich viel in ihrer beruflichen Planung auf Kinder Rücksicht 
nehmen, sich gleich viel Gedanken über ihre Kinder machen, die Hausarbeit teilen 
und gleiche Zeit haben, ihren Freizeitinteressen nachzugehen.“ (ebd.)

Interessant ist, daß Mädchen (und Jungen) im Westen die Kinderbetreuung als 
individuelles Problem betrachten. Ihre eigene Erfahrung voraussetzend suchen sie für 
die Vereinbarkeit von Beruf und Familie individuelle Lösungen, meist die Hilfe durch 
eine Großmutter, freiberufliche Tätigkeit, Heimarbeit oder Nachtschicht und Halb­
tagsarbeit – für Frauen. Jungen bleibt, in Anpassung an objektive und subjektive 
Strukturen, die Vollerwerbstätigkeit. Nur im weitestgehenden Fall kommt in der Pu­
bertät bei Mädchen der Wunsch nach geteilter Familien- und Hausarbeit für beide 
Ehepartner auf, ein Wunsch, der allerdings mit wachsendem Alter und höherer Bil­
dung der jungen Frauen zunimmt.
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Illusionslos sind Mädchen und junge Frauen allerdings bei der konkreten Zu­
kunftsplanung, wie z. B. bei der Berufswahl. Sie sehen die Grenzen, die sowohl die 
Gesellschaft als auch ihre zukünftigen Männer ihren Wunschbildern setzen und ma­
chen von sich aus Abstriche. Da aus Erhebungen über die Arbeitsteilung im Haushalt 
bekannt ist (Methfessel, 1993), daß zwischen der verbalen Bereitschaft zur Partner­
schaft und dem realen Verhalten von Männem meist eine große Differenz besteht, 
sind für die nächste Generation in diesem Bereich die Konflikte vorprogrammiert. 
Auch für die Lösung dieser Konflikte gibt es Hemmnisse. Mädchen betonen die Be­
deutung des Gesprächs (Kampshoff, 1992, S. 123). Angesichts der aktivitätsorientierten 
(und eher eine Reflexion ablehnenden) Haltung der Jungen, wird es für Frauen schwer 
sein, beim anderen Geschlecht Gesprächspartner zu finden. Die vermittelnde und ver­
ständnisfördernde Auseinandersetzung ist eine zentrale Bedingung und eine Grund­
lage einer partnerschaftliehen Beziehung; sie kann nicht vorausgesetzt werden.

Es ist also abzusehen, daß sich Mädchen und Jungen aufgrund der aufgeführten 
Verhaltens- und Aktivitätsmuster mit unterschiedlicher Geschwindigkeit entwickeln 
und so unterschiedliche Voraussetzungen für eine emanzipative partnerschaftliehe Le­
bensführung geschaffen werden. Diese Unterschiedlichkeit enttäuscht die Hoffnung 
auf eine zügige, positive Weiterentwicklung des Geschlechterverhältnisses und macht 
wahrscheinlich, daß für die nächste(n) Generation(en) die Auseinandersetzungen in­
nerhalb der Partnerschaften eher zu- als abnehmen werden.

5 Folgerungen

Angesichts der ‚Schere‘ in der Entwicklung von Mädchen und Jungen fordert eine 
emanzipative Arbeit mit Jugendlichen viel Geduld und Weitblick – und Überlegungen 
dazu, welche Rahmenbedingungen und Hilfestellungen notwendig sind, um Unter­
schiede auszugleichen und eine gemeinsame Zukunft zu ermöglichen. Dies fordert 
auch eine kritische Auseinandersetzung mit bisher vertretenen Emanzipationskonzep­
ten (vgl. Kettschau und Methfessel, 1993; Methfessel und Kettschau, 1994). Gestützt 
auf aktuelle Diskussionen der pädagogischen Frauenforschung sollen hierzu einige 
Folgerungen vorgestellt werden.

Bisher favorisierte Emanzipationskonzepte müssen mit dem Blick auf eine gemein­
same Zukunft von Männern und Frauen in Haushalt und Familie hinterfragt und ge­
gebenenfalls verändert bzw. erweitert werden. 
Die Verbitterung über die Benachteiligung von Frauen, der Wunsch und die Notwen­
digkeit, Hierarchien abzubauen und Stereotype überflüssig zu machen, führten in der 
Vergangenheit zu Konzepten, die meist einseitig die ‚Eroberung‘ der Welt der Männer 
und die Teilhabe der Frauen an der Macht zum Ziel hatten. Eine ‚Anpassung‘ von 
Frauen an Werte, Normen und Anforderungen der Erwerbsarbeit und Öffentlichkeit – 
dies ist eine alte (und nun wiederholte) Erfahrung der Frauenpolitik –, ist einseitig, 
widerspricht subjektiven Jnteressen und objektiven Notwendigkeiten und erreicht 
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(u. a. aufgrund der Überlastung der Frauen) letztlich nicht das Ziel. Eine emanzipative 
Politik fordert Konzepte, die den Lebenszusammenhang der einzelnen Personen be­
achtet.

Entwicklung und Emanzipation von Jugendlichen verlangen Konzepte, die Haushalt 
und Familie einschließen und diese z. T. sogar zu einem zentralen Bezugspunkt ma­
chen. 
In der Arbeit mit Jugendlichen sollte – statt die Diskriminierung von Arbeit und Leben 
in Haushalt und Familie direkt oder indirekt zu verstärken – eine selbstverständliche, 
zur Erwerbsarbeit gleichberechtigte Auseinandersetzung mit dem privaten Bereich er­
folgen. Damit würde auf der gesellschaftlichen Ebene für eine stärkere Anerkennung 
dieser Lebensbereiche gearbeitet; den einzelnen Jugendlichen wäre so ein Zugang er­
möglicht, der weniger von Vorurteilen geprägt ist und der ihnen individuell die Erwei­
terung von Erfahrungen und Verhaltensweisen ermöglicht. Mädchen würde damit das 
Interesse an Haushalt und Familie nicht (aus falsch verstandenen) emanzipatorischen 
Gründen genommen; sie bekämen die Möglichkeit, Familie als Teil einer gesamten 
Lebensplanung ernstzunehmen, zu reflektieren und damit überhaupt erst einer Ent­
scheidung zu unterwerfen. Jungen würden bei der Herausbildung einer vielschichtige­
ren Lebensplanung unterstützt, bei der ihnen die Aufgaben in Haushalt und Familie 
als zukünftig eigene nahegebracht werden könnten.

Interessen und Aktivitäten von Mädchen und Jungen müssen auch in ihrer Unter­
schiedlichkeit ernst genommen, allerdings um vernachlässigte Bereiche erweitert wer­
den. 
In Hinblick auf die Schaffung einer ‚androgynen‘ Persönlichkeit hatten Emanzipa­
tionskonzepte auch die Abschaffung ‚typisch weiblicher und männlicher‘ Verhaltens­
weisen im Blick. Wenn auch die Festlegung und Begrenzung auf Stereotype der Ent­
wicklung einer entfalteten Persönlichkeit widersprechen, dürfen damit nicht generell 
alle ‚geschlechtstypischen‘ Verhaltensweisen abgelehnt werden. Die jeweiligen ge­
schlechtsspezifischen Eigenschaften haben nicht nur eine begrenzende Seite, sie sind 
auch Ausdruck von Interessen, Kompetenzen und Orientierungen und Teil einer Per­
sönlichkeit, die akzeptiert werden will. Gesucht sind deshalb Konzepte, die die je spezi­
fischen Voraussetzungen und Fähigkeiten ernstnehmen und dabei gleichzeitig die 
Ausprägung von Orientierungen unterstützen, in der vielfältige, berufliche wie auf das 
private Leben bezogene Potentiale entwickelt werden. ‚Weiblichen‘ Fähigkeiten (wie 
Fürsorge, Einfühlungsvermögen, Haushaltskompetenzen etc.) werden z. B. im Rah­
men der gesellschaftlichen Arbeitsteilung genutzt. Diese Fähigkeiten selbst (anstelle 
der vorherrschenden Arbeitsteilung) zum Sinnbild für Unterdrückung von Frauen zu 
machen, verfehlt nicht nur eine korrekte Analyse, sondern wiederholt die gesellschaft­
liche Diskriminierung und Unterbewertung. Die den Jungen nachgesagte größere Fä­
higkeit zum ‚Sachbezug‘, zur Konkurrenz und zur Durchsetzung sind für die Erwerbs­
arbeit heute unentbehrlich und werden erst in ihrer Einseitigkeit ein Hindernis für das 
Zusammenleben.
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Betrachtet man den Umgang mit den eigenen Fähigkeiten, dann bringen Mäd­
chen und Jungen allerdings unterschiedliche Voraussetzungen mit. Problematisch für 
den Umgang von Jungen mit sich selbst ist, daß sie von der Überzeugung ausgehen, 
dem ‚besseren Geschlecht‘ anzugehören; dies ist eine Vorbereitung auf die undifferen­
zierte Verteidigung des eigenen Geschlechtes und verhindert eine Reflexion der Ste­
reotype von ‚Männlichkeit‘. Die eher am eigenen Geschlecht und an sich selbst zwei­
felnde Art der Mädchen ist dagegen nicht nur Voraussetzung für ihre Bereitschaft zur 
Unterordnung, sondern auch für Fragen zu ihrer Identität, die Grenzen sprengen und 
Optionen erweitern können. Die Anerkennung der Fähigkeiten und Interessen von 
Jungen und Mädchen ist eine zentrale Bedingung dafür, daß diese auch dem jeweils 
anderen Geschlecht als erstrebenswert erscheinen.

Selbstachtung und Achtung vor dem anderen sind Voraussetzungen für eine gemein­
same Lebensgestaltung. 
Jungen und Mädchen werden in der Entwicklung einer eigenen Identität mehrfach 
verunsichert. Vor allem der Wandel der Geschlechtsrollen und das Aufbrechen alter 
Stereotypen zwingt sie zur Suche nach neuen Leitbildern. Dabei fällt auf, daß eine 
mangelnde Selbstsicherheit zur Abgrenzung gegenüber dem anderen Geschlecht 
führt und eine gemeinsame Suche nach partnerschaftlichen Wegen verhindert. Die 
schon angesprochene Anerkennung von Fähigkeiten und Interessen (was nicht gleich­
bedeutend mit einer Begrenzung auf diese ist!) ist z. B. eine wichtige Voraussetzung 
für das Selbstbewußtsein der Mädchen. Eine ‚Anpassung‘ an Jungen vermittelt dage­
gen eine Minderwertigkeit des ‚Weiblichen‘; dies führt dazu, nicht offensiv für gleiche 
Rechte einzutreten. Wo Mädchen oder Frauen die Diskriminierung durch Jungen 
bzw. Männer bewußt ist, fühlen sie sich zwar unterdrückt, aber (aufgrund der Erkennt­
nis) gleichzeitig auch reifer und menschlicher. Viele Beispiele des schulischen und 
außerschulischen Alltags belegen, daß es notwendig ist, Mädchen aus der Opferhal­
tung zu holen. Opfer fühlen sich Tätern meist moralisch überlegen. Das kann sie aller­
dings auch hindern, größere Initiative zu entwickeln, um die Verhältnisse zu ändern 
(dies erwarten Mädchen eher von anderen). Es gilt daher auch, die Initiative der Mäd­
chen zu fordern und zu fördern und nicht stellvertretend für sie zu handeln, da dies 
nur den Konflikt verschärft (vgl. Barz, 1984).

Jungen demonstrieren Selbstbewußtsein bis zur Überheblichkeit, weil dies dem 
Bild von ‚Männlichkeit‘ entspricht und weil ihnen (so wird es heute diskutiert) eine 
dahinter stehende echte Selbst-Sicherheit fehlt. Da dieser Zug des ‚männlichen‘ Ver­
haltens Mädchen (z. B. in der Schule und im Beruf) vielfach verdrängt und in ihren 
Lebensäußerungen beschränkt hat und weil nicht zuletzt darin eine Quelle der Zu­
nahme der Gewalt in der Gesellschaft liegt, konzentriert sich hierauf die Auseinander­
setzung mit ‚männlichen‘ Verhaltensweisen. Kritik an der bewußten und unbewußten 
Bestätigung ‚männlich‘ aggressiven Verhaltens von Jungen darf sich jedoch nicht ge­
nerell gegen Jungen wenden. Hier gilt es vielmehr, wie dies auch Schnack u. Neutzling 
(1992) fordern, die dahinter stehenden Zwänge und Leiden ernstzunehmen und als 
Ursache anzugehen. Dem kritisierten Verhalten „Grenzen setzen“, aber die dahinter­
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stehende „Bedürftigkeit zugestehen“ (Maier, 1993, S. 101 ff.), dies gibt die Chance, aus 
der ‚Falle‘ der Geschlechterstereotype herauszukommen.

Der Weg zu einem gemeinsamen Leben in Haushalt und Familie für Jungen und 
Mädchen ist unterschiedlich und die Vorbereitung darauf fordert entsprechend ver­
schiedene Konzepte. 
Die bestehenden Unterschiede der Lebenssituation, der bisher erfahrenen Sozialisa­
tion sowie der Lebensplanung und -orientierung von Mädchen und Jungen verlangen 
eine geschlechtsdifferenzierende Arbeit mit Jugendlichen. Auf dem Weg zum gemein­
samen Ziel haben die Geschlechter andere (inhaltliche und sozialpsychologische) Aus­
gangspunkte, an denen sie auch ‚abgeholt‘ werden müssen (z. B. hinsichtlich der Leis­
tungsorientierung oder durch stärkeren Alltagsbezug beim Technikunterricht, vgl. 
Yorke oder Jepson i. ds. Bd.). Damit werden auch andere Methoden notwendig. Ge­
schlechtshomogene Gruppen (z. B. zeitlich begrenzt, zu einzelnen Themen), in denen 
nicht der Zwang des ‚Sich-beweisen-müssens‘ gegenüber dem anderen Geschlecht be­
steht, ermöglichen besser die Entwicklung der Vielfalt von Interessen, Fähigkeiten 
und Verhaltensweisen. Entsprechend der unterschiedlichen Ausgangsbedingungen 
gibt es auf dem Weg andere Teilziele.

Abschließende Überlegungen
Die Durchsetzung des koedukativen Unterrichts (vor allem in stark mit Stereotypen 
besetzten Fächern wie Haushaltslehre oder Technik) ist eine wichtige Errungenschaft 
im Kampf gegen die Traditionen der einseitigen Zuordnung von Arbeit und Lebens­
chancen an Jungen und Mädchen. Die Forderungen nach Aufkündigung der beste-
henden Arbeitsteilung ist die Voraussetzung für einen Neubeginn. Dies alleine, dies 
zeigen auch die anderen Beiträge in diesem Band, ändert noch nicht viel. Um die 
Emanzipation von Jungen und Mädchen erfolgreich zu fördern und ausreichend diffe­
renzierte Konzepte zu entwickeln, müssen Erfahrungen aufmerksam verfolgt und 
selbstkritisch ausgewertet werden. Andernfalls bleiben ‚Errungenschaften‘ wertlos, 
werden verloren oder erreichen gar das Gegenteil (vgl. Otake i. ds. Bd.).

Es ist dazu notwendig, die Besonderheiten der Geschlechter und ihrer Bedingun­
gen zu achten, aber „das Geschlechtskonzept ... vermittelt auch die Art und Weise, wie 
Erwachsene das Verhalten von Jungen und Mädchen interpretieren“ (Bilden, 1991, 
S. 282). Bei all dem darf deshalb eines nicht vergessen werden: Bei genaueren Betrach­
tungen, dies zeigten Untersuchungen, sind die Unterschiede innerhalb eines Ge­
schlechtes größer als die zwischen den Geschlechtern (ebd.). Wir müssen insgesamt 
abkommen von Pauschalierungen, die das Prinzip des Stereotyps fortsetzen oder gar 
festschreiben. „Stereotype bewirken pädagogisch eher Blockierungen als Eröffnung 
von (individuellen) Veränderungsmöglichkeiten.“ (Nyssen u. Schön, 1992, S. 866) Je 
mehr wir auf die Brüche und Risse in der Entwicklung achten, desto mehr kommen 
wir los von den Aussagen über ‚die‘ Mädchen und ‚die‘ Jungen und können uns dem 
Ziel nähern, die einzelnen in ihrer Persönlichkeit ernst zu nehmen.
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Auf dem Weg dorthin gilt es, Jungen und Mädchen nicht mit ihren Ambivalen­
zen, die aus der Konfrontation mit Strukturen. Und Normen entstehen, allein zu las­
sen. Vielmehr kann durch Thematisierung der Widersprüche zwischen Stereotypen 
und der individuellen Persönlichkeit ein Bewußtsein der Möglichkeit und Notwendig­
keit von Vielfalt geschaffen werden. Dies ist eine Voraussetzung, um in gegenseitiger 
Anerkennung ein gemeinsames Leben zu leben.
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Exemplarisches und systematisches Lehren und 
Lernen im Sachfeld Ernährung 

Gerda Tornieporth1

1 Einleitung

Das Sachfeld Ernährung ist neben dem Sachfeld Textilien der traditionsreichste Ge­
genstandsbereich der auf den privaten Haushalt bezogenen Allgemeinbildung. Wenn 
auch die historischen Wurzeln dieses Lernbereichs nicht so weit zurückreichen wie 
diejenigen des Textilunterrichtes, so gibt es „Ernährungslehre“ und „Nahrungsmittel­
lehre“ im Schulunterricht immerhin seit gut hundert Jahren sowohl in Deutschland 
wie auch in anderen europäischen Ländern. Auch in der Gegenwart scheint das Sach­
feld Ernährung in den Rahmenplänen gut gesichert zu sein, sowohl in den Bundeslän­
dern, die über eine integrierte Arbeitslehre verfügen (Berlin, Brandenburg, Hessen), 
als auch in jenen, welche die Haushalts1ehre im mehr oder weniger stark kooperieren­
den AWT-Bereich angesiedelt haben. Allerdings haben mehrere der Bundesländer im 
Beitrittsgebiet offensichtlich große Schwierigkeiten, die technisch-funktionale Auffas­
sung der alten Polytechnik-Konzepte zu überwinden und z. B. gesundheits-erzieheri­
sche Ziele zu integrieren; das trifft für Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Thü­
ringen zu (vgl. Ziefuß 1992, 1993; Tornieporth 1991).

Mit dem letztgenannten Gedanken deutet sich bereits an, daß es möglich ist, im 
Sachfeld Ernährung sehr unterschiedliche Schwerpunkte zu setzen, daß es offenbar 
sogar für sinnvoll gehalten werden kann, Ernährung ausschließlich unter technischen 
Fragestellungen zu unterrichten.

Mit Ausnahme dieser sicher noch zu korrigierenden Rahmenpläne legen alle Ar­
beitslehrekonzepte es nahe, Nahrung und Ernährung als einen Sektor menschlicher 
Arbeit darzustellen, in welchem

– Güter und Dienstleistungen sowohl produziert als auch konsumiert werden,
– Erwerbsarbeit und Hausarbeit geleistet wird,
– ökonomische und politische Interessen soziale und technische Entwicklungen sowohl 

fördern als auch hemmen können.

Nicht nur Arbeitslehrekonzepte, auch eigenständige Konzepte der Haushaltslehre ent­
halten eine mehrperspektivische Betrachtung von Nahrung und Ernährung. Auch in 
der Haushaltslehre werden Produktion und Vermarktung von Lebensmitteln sowie 
Dienstleistungsangebote des Ernährungsgewerbes thematisiert.



Allerdings geschieht dies ausschließlich aus der Perspektive von Verbraucherinnen 
unter Gesichtspunkten wie:

– Qualität von Lebensmitteln,
– ökologische Aspekte von Produktion, Verarbeitung, Angebotsformen,
– das Preis-Leistungsverhältnis bei Produkten und Dienstleistungen,
– soziale und ernährungssoziologische Themenstellungen,
– Eßkultur und Kommunikation und Techniken der Lebensmittelverarbeitung.

Je nachdem ob das Sachfeld Ernährung stärker von gesundheits- oder von verbraucher­
erzieherischen Zielen bestimmt wird, zeichnen sich derzeit zwei unterschiedliche Pro­
file ab. In beiden Profilen spielt jedoch die Ernährungspraxis im Unterricht eine große 
Rolle, sei es, um die Akzeptanz bestimmter Produktgruppen bei den SchülerInnen zu 
erhöhen, sei es, um das Qualitätsbewußtsein zu verbessern oder/und bestimmte Tech­
niken der Zubereitung von Mahlzeiten zu üben u. a. m.

Sowohl in Arbeitslehre- als auch in Hanshaltslehrekonzepten findet sich dem­
nach eine mehrperspektivische Betrachtung von Nahrung und Ernährung, welche 
eine eindimensionale disziplinorientierte Systematisierung des Unterrichtes eigent­
lich ausschließt. Die jeweils vorgesehene Verknüpfung mehrerer Perspektiven erfor­
dert vielmehr eine exemplarische Gestaltung der Unterrichtsinhalte.

Obwohl dieser Anspruch sicher von den meisten Fachkolleginnen mitgetragen 
wird, findet man auf der Ebene der Unterrichtsinhalte sowohl in Rahmen- und Lehr­
plänen als auch in Schulbüchern und in der Schulpraxis oft genug einen systemati­
schen Lehrgang „Ernährungslehre“ vor. Dieses Phänomen soll im folgenden genauer 
beschrieben werden. Ziel dieses Aufsatzes ist es, die Schwächen des disziplinorientier­
ten Lehrens im Sachfeld Ernährung darzustellen und Möglichkeiten des exemplari­
schen Lehrens und Lernens als wirkungsvollere Alternative zu kennzeichnen.

2 Lebensmittellehre und Ernährungslehre als 
systematische Lehrgänge

Von den Anfängen des Haushaltsunterrichts an bis zum Ende der sechziger Jahre wur­
den im Sachfeld Ernährung die Unterrichtsinhalte in Form einer systematischen Le­
bensmittellehre angeordnet: Getreide, Milch, Mehl, Gemüse, Obst, Fleisch, Fisch und 
Ei wurden der Reihe nach behandelt, wobei jeweils eine Warenkunde sowie „Nähr­
wert“ und Verwendung erörtert wurden. Der praktische Unterricht beinhaltete jeweils 
die Verarbeitung der Lebensmittel zu typischen Gerichten unter Anwendung von 
Grundtechniken.

Zur besseren Versorgung der Unterschichtbevölkerung wurde den SchülerInnen 
Hering und Dorsch als „Volksnahrungsmittel“ und die Kartoffel als „Rettungsanker der 
Nation“ empfohlen. Magermilch, Molke, Buttermilch, tierische Eingeweide und Hül­
senfrüchte wurden als preiswerte Proteinträger herausgestellt. Waren denmach die 
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Lehrpläne für den Hauswirtschaftsunterricht bis weit in die fünfziger Jahre jeweils auf 
defizitäre Ernährungssituationen bezogen, welche durch Verelendung, Arbeitslosig­
keit, Kriege, Inflation und Nachkriegszeiten entstanden, so vollzog sich Ende der sech­
ziger Jahre ein einschneidender Wechsel sowohl in der Systematik als auch in den Zie­
len des Ernährungsunterrichtes. Spätestens ab 1970 sind alle neu erlassenen Lehrpläne 
und Schulbücher strukturiert nach der Systematik der Ernährungslehre. Die Themen 
heißen nun: Bedeutung der Ernährung, Nahrungsenergie und Nährstoffgruppen, die 
Kohlenhydrate, Fette, Proteine, Mineralstoffe, Vitamine, die Berechnung des Energie- 
und Nährstoffbedarfes. Das wichtigste Paradigma dieser systematischen Anordnung 
der Ernährungslehre ist die rechnerische Ermittlung von Bedarfen (für Referenzperso­
nen) und die rechnerische Analyse von Nährstoff- und Energiegehalten von Mahlzei­
ten und Tageskostplänen. Lebensmittel werden in diesem Konzept als „Hauptlieferan­
ten“ von bestimmten Nährstoffen dargestellt; die Verarbeitung von Lebensmitteln in 
der Schulküche geschieht unter dem Gesichtspunkt der Nährstoffschonung.

Wissenschaftliche Grundlage und Orientierung für den Ernährungsunterricht 
bieten die seit 1955 von der Deutschen Gesellschaft für Ernährung herausgegebenen 
und mehrfach revidierten Empfehlungen für die Nahrungs- bzw. Nährstoffzufuhr 
(DGE 1955, 1962, 1975, 1986, 1991). Diese nationalen Empfehlungen beinhalten Richt­
werte für die Zufuhr einzelner Nährstoffe, für die Energiezufuhr und für die Gewich­
tung essentieller Nährstoffe im Rahmen der energetischen Versorgung. Die „Empfeh­
lungen“ und die Nährstofftabellen bilden das Rüstzeug für die (schulischen) Berech­
nungen von Bedarfen und Gehalten.

Den Abschluß des Lehrganges Ernährungslehre bildet die Darstellung einer er­
nährungsabhängigen Krankheit meist im Zusammenhang mit Hinweisen auf die 
volkswirtschaftlichen Kosten, die durch falsches Ernährungsverhalten der einzelnen 
entstehen. Die Krankengeschichte bildet am Schluß des systematischen Lehrganges 
den Anwendungsfall, das Problem, die (späte) Motivierung der SchülerInnen zur Ver­
haltensänderung und die gesellschaftliche Legitimation des Curriculums (vgl. z. B. Sta­
eck u. a. 1976). Als Antwort auf die „Freßwelle“ der Wirtschaftswunderzeit findet man 
durchweg Adipositas als Beispiel für ernährungsabhängige Krankheiten aufgeführt.

Die schulische Ernährungslehre ist ein typisches Beispiel für einen logisch-syste­
matischen Lehrgang. Die Reihenfolge der Hauptnährstoffe wird durch deren chemi­
schen Aufbau - vom Leichten zum Schweren - bestimmt. Für SchülerInnen ohne Vor­
kenntnisse in Chemie ist das Verständnis für Kohlenhydrate allerdings nicht leichter 
zu gewinnen als für Proteine.

Besonders schwierig gestaltet sich für SchülerInnen der Einstieg in diesen Lehr­
gang. Die klassischen systematischen Fragen WAS IßT EIN MENSCH? WARUM IßT 
EIN MENSCH? WIE IßT EIN MENSCH? oder IST DER MENSCH WAS ER IßT? (vgl. 
Heyde 1975) sind begreiflicherweise wenig geeignet, das Interesse der SchülerInnen 
für einen Lehrgang zu wecken.

Der „Einstieg“ ist aber nicht das einzige Problem der systematischen schulischen 
Ernährungslehre. Große Ich-Ferne, mangelnde Problemorientierung, blasse Anwen­
dungsbezüge wirken sich negativ auf die Leistungsbereitschaft der SchülerInnen aus. 
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Ein schülerorientierter Unterricht ist wegen des fixen Lehrkanons nicht möglich; die 
Sachstruktur beherrscht den Unterricht.

Die deutlichste Kritik wendet sich jedoch derzeit gegen die Verwendungsmöglich­
keit für das auf o. a. Weise gelernte Ernährungswissen. Ernährungsverhalten läßt sich 
als fortwährender Entscheidungsprozeß für oder gegen Lebensmittel beschreiben (vgl. 
Pudel 1992). Bei diesem Prozeß können im Alltag die Rechenoperationen zur Bedarfs­
ermittlung und Bedarfsdeckung nicht eingesetzt werden. Verbraucherinnen können 
aus diesen Berechnungen auch keine Entscheidungshilfe beim Einkauf oder bei der 
Verarbeitung von Lebensmitteln gewinnen. Nährstofftabellen und Berechnungsmus­
ter sind Mittel zur Analyse von Nahrung, nicht aber zur Konzeption von Mahlzeiten im 
Alltag.

Trotz der negativen Erfahrungen mit einer systematischen Ernährungslehre ist 
diese auf alle Ebenen didaktischen Handelns zu finden: in den meisten Lehrplänen für 
Arbeitslehre und Haushaltslehre, in der Praxis des Unterrichts und in Schulbüchern 
(vgl. Litschke/Morlock/Peters-Wellmer 1987; Braun u. a. 1977; Fehrentz u. a. 1978; 
Busse 1979; Schlieper 1979; Kaiser/Kaminski 1981). Einer der Gründe für den großen 
Erfolg dieses disziplinorientierten Vorgehens mag darin liegen, daß FachlehrerInnen 
in diesen Denkstrukturen zu Hause sind, und daß fachfremde KollegInnen sich relativ 
leicht über Lehr- und Schulbücher in diese Struktur einarbeiten können. Im Gegen­
satz zu den legitimatorischen Anstrengungen, die Wolfgang Klafki für das exemplari­
sche Lehren entwickelt hat, erscheint bei einem disziplinorientierten Vorgehen eine 
Legitimation der Inhalte einfach. Die vorgegebene Reihenfolge und der sachlogische 
Zusammenhang verleihen den unterrichtenden LehrerInnen Sicherheit im Fachunter­
richt und geben auch für die Lernerfolgskontrollen einen einfachen und eindeutigen 
Kanon an Mindestwissen vor. Ein weiterer Vorteil scheint darin zu bestehen, daß die 
häufig diskriminierte Praxis des Ernährungsunterrichtes sich nach außen am ehesten 
durch einen rüden „Theorieunterricht“ rehabilitieren läßt.

In den vergangenen zehn Jahren wurden verschiedene Vorschläge zur Revision 
des Ernährungsunterrichtes gemacht. So schlug Koscielny vor, SchülerInnen an der 
Gestaltung des Unterrichtes zu beteiligen, indem man diese zu Beginn des Kurses 
selbst einen Lernzielkatalog aufstellen läßt (Koscielny 1983). Ulrich Oltersdorf gab in 
einem stark beachteten Referat FachdidaktikerInnen folgende Hinweise für die Revi­
sion des Ernährungscurriculums:

– Ernährungserziehung muß auf dem Erfahrungshintergrund der SchülerInnen auf­
bauen;

– „richtiges“ Ernährungsverhalten im Unterricht verstärken;
– Überinformationen vermeiden, auf wenige wichtige Empfehlungen konzentrieren;
– keine wenn-dann-Beziehungen, sondern je-desto-Aussagen bevorzugen;
– kulturelle und historische Aspekte der Ernährung mit einbeziehen.

In jüngster Zeit hat Ines Heindl aufgrund ihrer langjährigen Erfahrung in ernäh­
rungsbezogenen Schul- und Forschungsprojekten gefordert, Ernährungserziehung an 
Schulen einzubetten in eine ganzheitliche Gesundheitserziehung (Heindl 1993). Aus­
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drücklich plädiert Ines Heindl für eine Abkehr von der Abschreckungsdidaktik. Der 
Ernährungsunterricht soll sich nicht länger an Krankheiten und Krankheitsvermei­
dung orientieren, sondern den SchülerInnen helfen, gesundheitsfördernde Lebens­
stile zu entwickeln. Dieser ganzheitliche und auf Persönlichkeitsbildung zielende 
Ansatz kann nur realisiert werden, wenn die Schule selbst und als Ganzes zum Hand­
lungs- und Erfahrungsfeld für gesundheitsfördernden Lebensmittelkonsum wird. Da­
her sollen Pausenhof, Schulkiosk, Mensa, Schulfrühstück usw. für SchülerInnen und 
LehrerInnen zum selbstorganisierten Lernfeld werden.

Sowohl der Ansatz von Heindl als auch der von Oltersdorf aber auch verbraucher­
erzieherische Ansätze im Ernährungsunterricht (vgl. Stiftung Verbraucherinstitut 
1984) weisen in die Richtung des exemplarischen Lehrens und Lernens im Ernäh­
rungsunterricht.

3 Das exemplarische Lehren und Lernen im Sachfeld 
Ernährung

Das Konzept des exemplarischen Lernens entstand im Zusammenhang mit der Theo­
rie der Kategorialen Bildung (Scheuerl, Klafki, Wagenschein), welcher ein formaler Bil­
dungsbegriff zugrundeliegt.

Der Grundgedanke ist das pars pro toto: das vom Lernenden bearbeitete Einzel­
phänomen (Exempel) vertritt eine Klasse von vergleichbaren Phänomenen und er­
schließt eine Beziehung, die zwischen dem Einzelphänomen und einem existierenden 
Ganzen besteht. Diese Beziehung wird über Kategorien sprachlich erfaßbar; die Kate­
gorien können sowohl inhaltlicher als auch methodischer Art sein. So beruht z. B. die 
Projektmethode auf den pragmatistischen Vorstellungen, daß Denken ganz allgemein 
mit Problemlösen gleichzusetzen sei. SchülerInnen, welche im Unterricht konkrete 
gesellschaftliche Probleme lösen, lernen dabei die strengen logischen Formen des in­
duktiven und deduktiven Schließens kennen und anwenden. Die Beziehung zwischen 
dem allgemeinen Prinzip und den Einzelphänomen wird dadurch hergestellt, daß das 
lernende Individuum sich mit dem Einzelphänomen in bestimmter Weise, nämlich 
durch möglichst konkrete Formen des Handelns, und durch direkte Anschauung aus­
einandersetzt, welche das Denken in Gang bringen, um welches es letzlich beim exem­
plarischen Lernen geht. Die am konkreten Einzelfall gewonnenen Kategorien (Bezie­
hungen) sollen geeignet sein, weitere vergleichbare Phänomene einzuordnen.

Sehr oberflächlich betrachtet stellt das exemplarische Lehren eine Möglichkeit zur 
Reduzierung der Überfülle an vorhandenen Detailinformationen (u. a. zur Ernährung) 
dar. Bei genauer Betrachtung ist es jedoch ein anspruchvolles Konzept zur Begrün­
dung von lebenslangen Allgemeinbildungskarrieren. Es setzt voraus, daß der Über­
blick über ein Fachgebiet vorhanden ist, daß diesem Fachgebiet sozusagen eine Philo­
sophie zugrunde liegt und daß außerdem tragfähige Beispiele gefunden werden, an 
welchen sich die Beziehungen zum Ganzen entwickeln lassen. Denkstrukturen und 
Kategorien die auf diese Weise erworben werden, ermöglichen es uns, die Einzelphä­
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nomene, mit welchen wir laufend und lebenslang erneut konfrontiert werden, zu ord­
nen und zu interpretieren. Im folgenden soll am Konzept der Vollwert-Ernährung 
exemplarisches Lehren im Sachfeld Ernährung erläutert werden.

Vollwert-Ernährung: Lernen an Beispielen
Offensichtlich erfüllt das Konzept der Vollwert-Ernährung die Forderung von Olters­
dorf, sich auf wenige wichtige überschaubare Empfehlungen zu konzentrieren. Wäh­
rend an den klassischen Regeln zur Ernährungsaufklärung (Die gute 7, 10 Regeln... 
usw.) sowie an den Einzelinformationen in wachsendem Maße Kritik geübt wird, die 
sich auf Widersprüchlichkeit, Einseitigkeit und mangelnde Verständlichkeit bezieht 
(vgl. DGE 1992, S. 177), zeigt eine vergleichende Untersuchung zwischen praktizieren­
den Anhängern der Vollwert-Ernährung und DurchschnittskonsumentInnen, daß die 
erstgenannten sich - gemessen an den Empfehlungen der DGE - wesentlich gesünder 
und bewußter ernähren als die Normalköstler (vgl. Leitzmann/Kübler 1992). Daß Kon­
sumentInnen mit Hilfe der Vollwert-Ernährung zu sinnvollen Entscheidungen fin­
den, hängt vermutlich damit zusammen, daß in diesem Konzept

– Lebensmittel empfohlen werden anstelle von Nährstoffen,
– Lebensmittel in einer überschaubaren Rangreihe von vier Wertstufen gruppiert sind, 

denen sich jeder graduell annähern kann (je mehr Lebensmittel aus den Wertstufen 
I/II, desto gesünder die Kost),

– Empfehlungen sowohl für den Einkauf als auch für die private Verarbeitung und Kom­
bination von Lebensmitteln gegeben werden.

Der entscheidende Vorteil des Gesamtkonzeptes für den Ernährungsunterricht aber 
ist, daß eine philosophische Grundlage vorhanden ist: das Verhältnis des Menschen 
zur Umwelt im Sinne ökologischer und sozialer Verantwortung ist im Gesamtsystem 
klar definiert. Die einzelnen Elemente der Vollwert-Ernährung (Wertstufen, Verhält­
nis von pflanzlicher und tierischer Kost usw.) stehen untereinander in einem Zusam­
menhang. So steht die Empfehlung, den Fleisch- und Eierverzehr zu reduzieren in 
Beziehung zur Kategorie der ökologischen Qualität von Lebensmitteln. Solche Bezie­
hungen sind es, die im Unterricht an Beispielen, Fällen entdeckt und nachrecherchiert 
werden können. Die Merkmale der Vollwert-Ernährung, das System der Wertstufen 
können demnach als das GANZE bezeichnet werden.

Das BEISPIEL (Unterrichtsthema, Projekt), von dem her sich die Kategorien er­
schließen und möglicherweise verallgemeinern lassen, kann von unterschiedlicher 
Komplexität sein:

– Kauf eines Lebensmittels
– Herstellung eines Lebensmittels
– Zubereiten einer Mahlzeit
– Testen von Lebensmitteln
– Untersuchung von Fast-food-Angeboten
– Erkundung eines Obstbaubetriebes
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Noch komplexer ist das Belspiel Lernort Schulkiosk (Hartmann/Forkl, 1991). Es zeigt, 
wie von der Analyse von bestehenden Pausenverpflegungsangeboten her die wesent­
lichen Merkmale der Vollwert-Ernährung erarbeitet, am Beispiel von ausgewählten 
Nährstoffen und Lebensmitteln vertieft und zur Beurteilung eines Kiosk-Sortiments 
angewendet werden. Fragen zur Lebensmittelqualität sind aber nur ein Teil der Pro­
bleme, die bei der Verbesserung von Pausenangebote gelöst werden müssen. Hand­
lungsorientierter Unterricht, wie er im Lernort Schulkiosk beschrieben wird, kann Fra­
gen der Finanzierung und Preiskalkulation, der rechtlichen Voraussetzungen und 
technische Fragen nicht ausschließen. Je komplexer das Unterrichtsbeispiel angelegt 
ist, desto stärker müssen soziale, kulturelle, ökonomische, ökologische und technische 
Aspekte der Ernährung mit berücksichtigt werden: diese sind in Alltagssituationen mit 
Ernährungsentscheidungen stets verbunden (vgl. Tornieporth 1985). Je handlungs­
orientierter (d. h. schülerorientierter) der Unterricht wird, desto weniger lassen sich 
rein ernährungsphysiologische Fragestellungen isolieren. Die ganzheitliche Sicht ent­
spricht aber sehr gut dem Konzept der Vollwert-Ernährung.

Dieses Konzept kann jedoch nicht im Sinne einer normativen Didaktik miß­
braucht werden. Alle Merkmale der Vollwert-Ernährung beruhen auf wissenschaftlich 
gesicherten Erkenntnissen. Diese gilt es jeweils mit geeigneten Mitteln den SchülerIn­
nen begreifbar zu machen. Dabei kommt es nicht auf Vollständigkeit an, sondern auf 
Gründlichkeit. Ob die Begründung der Wertstufe  I vom Vitamin-, Mineralstoff- oder 
Ballaststoffgehalt her im Unterricht gelingt, ist letztlich nicht entscheidend. Es kommt 
vielmehr darauf an, daß die Wertstufen und Grundsätze des Konzeptes nach und nach 
an verschiedenen Belspielen gefestigt und (auf Wandzeitungen, in Protokollen o. ä.) 
vervollständigt und präsentiert werden. Auf diese Weise wird am Ende des Kurses eine 
gewisse Systematik entstehen: die Einzelergebnisse bleiben nicht zusammenhanglos. 
Der entscheidende Unterschied zum systematischen Lernen aber ist die Anwendungs­
bezogenheit des Ernährungswissens, welches im Unterrichtskontext zur Verbesse­
rung der Ernährungspraxis dient. Damit ist auch den ernährungspraktischen Elemen­
ten des Unterrichts ein deutlich anderer und wichtigerer Stellenwert zugewiesen als in 
der Ernährungslehre. Sie ist nicht ein Appendix zur extrinsischen Motivation oder An­
schauung für eine abstrakte Theorie. Vielmehr sollte die Praxis Fragestellungen her­
vorbringen, die von SchülerInnen um der Handlungsziele willen bearbeitet werden.

Ein solches Handlungsziel kann beispielsweise das Backen von Brot oder Bröt­
chen sein. Nicht nur für Großstadtkinder ist es ein Erlebnis, Getreidekörner zu mah­
len, Sauerteig anzusetzen, Teig mit der Hand (!) zu kneten, den wunderbaren Duft zu 
riechen, der die Küche beim Backen durchzieht und schließlich das selbst hergestellte 
Brot gemeinschaftlich zu verspeisen. Die Frage nach der Qualität der zu verwenden­
den Mehle ergibt sich da fast von selbst.

Schon GrundschülerInnen haben eine Meinung über „gesundes“ Brot, erst recht 
wissen Mädchen und Jungen in der Sekundarstufe  I bereits eine Menge über „Körner“ 
und „gesunde Kost“. Dieses Wissen besteht aber leider meist nur aus Wortwissen mög­
licherweise auch aus Vorurteilen. Diese Vorkenntnisse und Meinungen kann man 
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sammeln und sichten, indem man Weizen- und Roggenmehle von verschiedenen 
Ausmahlungs- und Feinheitsgrad zur Auswahl stellt.

Meist halten die SchülerInnen Roggenmehl für gesund und glauben, daß Lehre­
rInnen Vollkornmehl für gesund halten; Schrot hat ein gesünderes Image als Mehl 
usw. Man kann die SchülerInnen um Begründungen für ihre Meinung bitten und er­
hält so Hypothesen über den Gesundheitswert von Getreideerzeugnissen, die im Ver­
laufe des Unterrichtes überprüft werden können. Um ein handfestes Kriterium für 
den Gesundheitswert von Mehlen zu gewinnen, müssen die SchülerInnen den Auf­
bau von Getreidekörnern kennenlernen (gequollene Weizen- und Roggenkörner auf­
schneiden, unter der Lupe betrachten. Schaubilder anfertigen, betrachten, beschriften 
usw.). Wenn die Hauptbestandteile (Mehlkörner, Schale, Keimling) benannt und loka­
lisiert sind, läßt sich ein Zusammenhang zwischen Ausmahlungsverfahren und dem 
Verlust bestimmter Bestandteile bzw. wertgebender Stoffe (Ballaststoffe, Mineral­
stoffe, Vitamine, Eiweiß) herstellen.

Um die Typenzahl von Mehlen in Zusnmmenhang zu diesem Verlust wertgeben­
der Bestandteile zu bringen, hat es sich bewährt, Aschenproben von Mehlen verschie­
dener Typenzahlen zuordnen zulassen. Am Ende dieses Exkurses können SchülerIn­
nen Schlüsse folgender Art ziehen:

Je höher die Typenzahl eines Mehles,
– desto mehr Mineralstoffe,
– desto mehr Vitamine,
– desto mehr Ballaststoffe, desto mehr Eiwelß,
– desto mehr Fett sind enthalten,
– desto gesünder ist das Mehl aber
– desto schneller verdirbt es auch.

Natürlich darf der Handlungsbogen nicht überspannt werden. Der Einkauf des Mehles 
bzw. des Getreides (verbunden mit weiteren Erkundungsaufträgen) sollte bald erfol­
gen.

Wartezeiten bei der Sauerteigführung, beim Gehenlassen und Abbacken der 
Teige lassen Zeit für weitere Lerninhalte wie etwa

– die Bedeutung eines ausgewählten im Getreidekorn enthaltenen Nährstoffes,
– Getreide aus ökologischem Anbau.

Auch im Anschluß an das Brotbacken ist das Interesse der SchülerInnen noch wach - 
z. B. für industrielle oder handwerkliche Brotproduktion, für Lebensmittelzusätze 
u. a. m.

Eine sehr einfache Möglichkeit zur Einordnung des Bausteines „Brot backen“ in 
dem Gesamtzusammenhang der Vollwert-Ernährung besteht darin, gegen Ende der 
Unterrichtseinheit viele verschiedene Getreideprodukte den Wertstufen zuordnen zu 
lassen. Diese Zuordnung gibt Gelegenheit zum Üben, Erweitern, Ergänzen, Korrigie­
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ren und zum Überprüfen der Eingangshypothesen der SchülerInnen über den Ge­
sundheitswert von Mehlen und Broten.
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schek, K.: Waren- und Dienstleistungstest als Unterrichtsmethode. Schneider 1994. sowie Tornieporth, G.: 
Tomatenkultur. Ein Unterrichtsmodell zur handlungsorientierten Verbraucherbildung. Schneider 1997.
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Arbeitslehre zwischen Integration und 
Desintegration

Heiko Steffens

Der Arbeitslehre fällt es im Fächerkanon des allgemeinbildenden Schulwesens immer 
noch schwer, ihre didaktische Identität und Unersetzlichkeit, ihre Funktion als Binde­
glied zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung durch unverwechselbare Leistun­
gen auszuweisen. Man wird es nicht vorschnell als Ausdruck innerer Schwäche inter­
pretieren, wenn man bedenkt, dass die „Arbeitslehre“ 1964 zum ersten Mal bildungs­
politisch artikuliert wurde und ihre Einführung in die Lehrpläne immer noch nicht 
abgeschlossen ist. Dennoch ist es zumindest verständlich, dass Vertreter traditioneller 
Fächer mit ungebrochenem allgemeinbildendem Selbstverständnis der Arbeitslehre 
aus verschiedenen Gründen skeptisch gegenüberstehen und ihr eine Anerkennung als 
gleichberechtigtes Mitglied im Fächerkanon versagen. Es ist auch verständlich, dass 
Berufspädagogen das vorberufliche Tun der Arbeitslehre einer dilettantischen Vorweg­
nahme von Fundamentalia der beruflichen Bildung bezichtigen und ihr einen man­
gelnden Realitätsbezug vorwerfen.

Der bildungspolitische Durchblick solcher Positionen ist verglichen mit der 
Dringlichkeit und Komplexität der gesellschaftlichen Anforderungen an das Bildungs­
system gering. Das tiefverwurzelte Misstrauen gegenüber einer vorberuflichen Bil­
dung in der allgemeinbildenden Schule sprach schon aus der ersten Kritik der „Emp­
fehlungen zum Aufbau der Hauptschule“ des Deutschen Ausschusses für das 
Erziehungs- und Bildungswesen und ist bis heute nicht behoben. Dadurch werden 
Konzeption, Organisation und Praxis der Arbeitslehre an Schulen und Hochschulen 
immer wieder unter Druck gesetzt und zu übereilten Reaktionen gedrängt.

Die Druckrichtungen oszillieren zwischen Herausnahme der Arbeitslehre aus der 
Allgemeinbildung und ihrer Beschränkung auf die Vermittlung jener wirtschaftlichen 
und technischen Elementarkenntnisse, die heute zu den erweiterten Kulturtechniken 
gehören. Der Schutz der Arbeitslehre vor solchen Tendenzen ist vergleichsweise ge­
ring, denn selbst dort, wo die Arbeitslehre tatsächlich in den Fächerkanon eingebun­
den wurde, erlauben Vorbehaltsklauseln jederzeit eine Anpassung an veränderte bil­
dungspolitische oder schulorganisatorische Prioritäten. Die dadurch entstehende 
Unsicherheit hemmt die Bildung von bewährten und theoretisch abgeklärten Tradi­
tionen, die für die Identität des Faches und das berufliche Selbstverständnis der Ar­
beitslehre-Lehrer so dringend benötigt werden. Statt sich einer Konsolidierung des Fa­
ches widmen zu können, sehen sich die Fachvertreter genötigt, Überlebensstrategien 
zu entwickeln, um den Bildungsauftrag der Arbeitslehre im allgemeinbildenden 
Schulwesen zu retten. Die aktuellen Probleme der Arbeitslehre lassen sich indessen 
nicht auf standespolitische Interessen in der Lehrerschaft und bildungspolitische Ent­
scheidungen staatlicher Institutionen allein zurückführen. Der zentrale Auftrag einer 



Einführung der Schüler in die Arbeits- und Wirtschaftswelt selbst macht sie sensibel 
für den Wandel gesellschaftlicher Interessen und sozio-ökonomischer Konstellationen 
an der übergangsschwelle zwischen Bildungs- und Beschäftigungssystem.

Ziel unseres Beitrages ist es, an zwei Beispielen nachzuweisen, dass bestimmte, 
überfachliche Zielsetzungen der Arbeitslehre zur curricularen Verselbständigung ten­
dieren, wenn sie durch äußere Einflüsse „begünstigt“ werden. Im Unterschied zur 
Mehrzahl anderer Schulfächer löst die Arbeitslehre ihre Konstitutions-, Abgrenzungs- 
und Überlebensprobleme nicht primär durch den Rückbezug auf die Entwicklung 
einer Mutterwissenschaft, sondern durch Bezug auf die Entwicklung gesellschaftlicher 
Problemfelder, die für die Lebenssituation des Heranwachsenden unstrittige Bedeu­
tung besitzen. Wenn man diese Hypothese zunächst einmal akzeptiert, dann stellt sich 
die Frage, ob die Induktionswirkung, die von der Veränderung gesellschaftlicher Pro­
blemfelder auf die Arbeitslehre ausgeht, eine Desintegration der Arbeitslehre verur­
sacht. Da sich eine solche Konsequenz nicht zwangsläufig aus der Intensivierung von 
Teilbereichen ergibt, ist allerdings auch die Möglichkeit zu erwägen, dass der systema­
tische Ausbau von Teilbereichen ebenso gut zur Integration der Arbeitslehre beitragen 
kann. Unter Integration verstehen wir zum einen die identitätsstiftende Vereinheit­
lichung einer didaktischen Konzeption mit überfachlichen Aspekten, zum anderen die 
curriculare Festigung in den Lehrplänen aller Schultypen des allgemeinbildenden 
Schulwesens. Demgegenüber bezeichnet Desintegration hier ein unkoordiniertes Ne­
beneinander heterogener Konzeptionen und die Zuordnung des Faches zu einem ein­
zigen Bildungsgang, z. B. nur für solche Schultypen, die einen dem Hauptschul­
abschluss gleichwertigen Abschluss der Sekundarstufe I vermitteln.

Aus dem bisher Gesagten lassen sich folgende Kriterien für die Auswahl von Bei­
spielen ableiten:

a) Bezug zu grundlegenden Zielen und Themen der Arbeitslehre;
b) Bezug zu gesellschaftlichen Forderungen an das Bildungssystem;
c) Bezug zu Lehrplanaktivitäten.

Nach Groth gibt es über eine Reihe bildungspolitischer Zielsetzungen der Arbeitslehre 
kaum noch Auseinandersetzungen. Es würde in diesem Zusammenhang zu weit füh­
ren, die in der Diskussion vorgetragenen Varianten und unterschiedlichen gesell­
schaftstheoretischen Sinngebungen dieser Ziele zu untersuchen. Diese Zielsetzungen 
sind:

– „richtige Berufswahl und Ausbildung, berufliche und regionale Mobilität
– eine allgemeine technische Bildung als Grundlage für Arbeitsorganisation und
– Unfallverhütung in Haushalt und Beruf
– eine allgemeine ökonomische Bildung als Grundlage für marktwirtschaftliches 

Verhalten
– Grundkenntnisse demokratischer Willensbildung und solidarischer Verantwor­

tung“1

Der Deutsche Ausschuß2 und die darauf aufbauenden Arbeitslehre-Konzeptionen sa­
hen diese Zielvorstellungen zwar als separate, mit unterschiedlichen Instrumenten zu 
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bewerkstelligende Funktionen der Arbeitslehre an, haben damit aber keine Entschei­
dung über die Herauslösung und Verselbständigung einzelner Themenbereiche prä­
judizieren wollen.

1 Berufswahlunterricht

1.1 Bezug zu grundlegenden Zielen und Themen der Arbeitslehre
Der Deutsche Ausschuss wollte den Schüler durch die Arbeitslehre zu einer verständi­
geren Berufswahl befähigen. Als Mittel dazu sah er vor allem eine „elementare prakti­
sche Arbeit in verschiedenen Sachgebieten mit eng daran geknüpfter gedanklicher 
Vorbereitung, Zwischenbesinnung und Auswertung“ an.3 Dadurch sollte der Schüler, 
ohne Bezug zu speziellen Berufen, mit Grundzügen des Arbeitens in der modernen 
Produktion und Dienstleistung vertraut werden. In Abgrenzung von der beruflichen 
Ausbildung, der die Herbeiführung von „Berufsreife“ aufgetragen ist, soll die Arbeits­
lehre „Berufswahlreife“ vermitteln. Die Analyse der didaktischen Konzepte und Lehr­
pläne4 lässt zwei divergierende Zielrichtungen der Berufswahlvorbereitung erkennen. 
Zum einen geht es in einer individuell-dispositionalen Zielrichtung um die Qualifizie­
rung des Schülers zur zweckgerichteten Nachfrage und Verarbeitung von berufswahl­
relevanten Informationen über Persönlichkeitsmerkmale, über berufliche Anforde­
rungen, über individuelle Entscheidungsprämissen (z. B. Schulabschluss und Berech­
tigungen), über Auskunfts- und Beratungsstellen, über berufliche Präferenzen in den 
sozialen Bezugsgruppen etc. Da die Wahl eines Ausbildungsbetriebes, einer Arbeits­
stelle, eines Berufes vom jeweils erforderlichen Abschluss eines Individualvertrages 
abhängt, und die vorausgehenden Informations- und Bewerbungsaktivitäten weit­
gehend individuell zurechenbar sind, wird die individuell-dispositionale Zielrichtung 
als unverzichtbar angesehen. Dies wird auch in der Praxis des Berufswahlunterrichts 
deutlich, wo die Schüler vor allem individuell nutzbare Kenntnisse, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten erwarten. Dieser Ansatz leidet jedoch unter einer spezifischen Schwäche, 
denn rationales Informations- und Berufswahlverhalten kann selbstverständlich keine 
Engpässe im Beschäftigungssystem überwinden oder – deutlicher ausgedrückt – keine 
Arbeits- und Ausbildungsplätze schaffen, wenn im Beschäftigungssystem solche Res­
sourcen Mangelware sind. Zudem leistet der individuell-dispositionale Ansatz nicht 
einmal die Erklärung der sozio-ökonomischen und politischen Zusammenhänge, auf 
die er in der Wirklichkeit verwiesen ist. Die Hinführung der Schüler zur Berufswahl­
reife muss sich unter der Prämisse knapper Beschäftigungsangebote die Vergeudung 
ihres Kräfteeinsatzes eingestehen, wenn bei einer Lockerung des Zusammenhangs 
von Bildungs- und Beschäftigungssystem rationale Berufswahl-Strategien zu keiner 
besseren Lösung führen als das Sich-in-Berufe-treibenlassen. Im Prinzip ist dieses 
Eingeständnis unvermeidlich, denn auch die zweite Zielrichtung, die eine gesellschaft­
lich-politische Verarbeitung der Berufswahlprobleme verlangt, kann die Berufswahl­
not nicht beheben, sondern nur erklären. Insofern bleibt auch eine „Didaktik der Be­
rufswahl“ 5, die vorgeblich im Interesse der Jugendlichen die Themen Arbeitslosigkeit 
und Beschäftigungsrisiken behandelt, beschäftigungspolitisch folgenlosen Bildungs­
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idealen verhaftet. Hinzu kommt, dass eine wohlverstandene „Didaktik der Berufs­
wahl“ sich nicht immer selbstverständlicher Evidenz bei den Schülern erfreut. Unter­
richtliche Erfahrungen lassen Schwierigkeiten erahnen, die bei der Einlösung der ge­
sellschaftlich-politischen Geltungsansprüche solcher Themen und ihres nicht immer 
vermeidbaren Abstraktionsniveaus entstehen.

Die Erkenntnis von Zusammenhängen soll ja über einen Einblick in ordnungs­
politische Gesetzmäßigkeiten und (kurzfristig nicht) veränderbare Arbeitsmarktsitua­
tionen hinaus kontrafaktisches Handeln auf der Grundlage eines widerstandsfähigen 
Selbstbewusstseins und einer dauerhaften Motivation ermöglichen.

Den Unterschied zwischen dem individuell-dispositionalen und dem gesellschaft­
lich-politischen Ansatz zum Gegenstand eines Streits zu machen, in dem es um ein 
Entweder – Oder geht, erscheint angesichts der Schwächen beider Ansätze müßig und 
zudem pädagogisch falsch, denn das kritische Bewusstsein des einzelnen bleibt auch 
innerhalb der Gruppe jener, die sich in einer gleichen sozialen Lage befinden, die 
letzte Instanz für die Zustimmung oder Ablehnung kollektiv-solidarischer Handlungs­
alternativen. Eine „Didaktik der Berufswahl“ kann infolgedessen das subjektive Einzel­
interesse und die kollektiv-solidarische Interessenvertretung als die beiden Seiten 
eines gesellschaftlichen Auftrags nur zusammenhängend begreifen. Als Teil der Allge­
meinbildung erhält die Berufswahlvorbereitung somit eine didaktische Qualität, die 
nicht als sozialtechnologisch wirksames „Anpassungsinstrument an die schnell sich 
wandelnden Situationen des Arbeitsmarktes“ 6 und damit als Alibi für eine unzurei­
chende Beschäftigungspolitik verdächtigt werden kann, sondern dem Schüler die Vo­
raussetzungen vermittelt, seine spätere berufliche Gesamtsituation gedanklich zu 
durchdringen und mit anderen in gleicher sozialer Lage politisch bewusst zu gestalten.

1.2 Bezug zu gesellschaftlichen Forderungen an das Bildungssystem
Die seit etwa 1974 ins öffentliche Bewusstsein gerückte Problematik der Verknappung 
von Ausbildungs- und Arbeitsplätzen mit ihren gesellschaftlich bedenklichen Begleit­
erscheinungen (Kriminalität, Alkoholismus, Drogenabhängigkeit, politischer Extre­
mismus, Staatsverdrossenheit etc.) hat den Ruf nach einer besseren Abstimmung zwi­
schen Bildungs- und Beschäftigungssystem verstärkt. Das ist grundsätzlich kein 
Novum, hat aber mit der Zuspitzung der Problemdefinition auf „Jugendarbeitslosig­
keit“ die Aufmerksamkeit auf die Nahtstellen bzw. Schwachstellen zwischen diesen 
Systemen gelenkt. Insbesondere die Zusammenarbeit von Berufsberatung und Schule 
ist zur Zielscheibe von Angriffen geworden, die mehr Effizienz und höhere Leistungs­
fähigkeit fordern.7

In dieser Richtung äußern sich auch H. Kohn/F. Latzelsberger in ihrer Zusam­
menfassung des Gutachtens der Kommission für wirtschaftlichen und sozialen Wan­
del:

„Die Kommission hält es für wünschenswert, dass möglichst viele Jugendliche an der Be­
rufsberatung teilnehmen. Das bisherige Beratungsangebot reicht nicht aus. Nicht zuletzt 
aus diesem Grunde ist die Zahl der bei der Berufsberatung Ratsuchenden rückläufig. Be­
sonders problematisch ist hierbei der Rückgang des Anteils der Hauptschüler unter den 
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ratsuchenden Schulabgängern. Er verringerte sich von rd. 464 Tsd. Ratsuchenden 1962/63 
über 406 Tsd. 1969/70 auf nur 293 Tsd. 1973/74.8

Diese Tendenz steht in krassem Widerspruch zur Verbesserung der Orientierung über 
die Arbeits- und Wirtschaftswelt und Zunahme betrieblicher Erfahrungen im Rahmen 
von Betriebserkundungen und Betriebspraktika in den Schulen. Besteht eine negative 
Korrelation zwischen der Intensität der Berufsorientierung in der Schule und der In­
anspruchnahme der Berufsberatung? Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass die 
Schüler durch den Berufswahlunterricht auch auf inoffizielle und informelle Beratun­
gen und Vermittlungen aufmerksam werden, die ihnen vielfach erfolgsversprechender 
erscheinen als die offizielle Berufsberatung, die zudem bei einigen Schülern kein ho­
hen Ansehen genießt.9 Falls sich diese Vermutung empirisch bestätigt, müsste jene 
Vorstellung modifiziert werden, die in linearer Sichtweise davon ausgeht, dass die in­
dividuelle Berufsberatung in jedem Fall „erfolgsversprechend erst bei berufswahlrei­
fen Jugendlichen einsetzen (kann), die in der Schule eine intensive berufliche Orien­
tierung erfahren haben“.10

Allerdings fehlt es daran im allgemeinbildenden Schulwesen noch weitgehend. 
Die Kommission will über eine Reform der Bildungsinhalte einen Hebel für die Ver­
besserung der „Berufsfindung“ schaffen. Für alle Schulen wird daher gefordert:

„Neben einer grundsätzlichen Orientierung über Arbeits- und Wirtschaftswelt und der 
Vermittlung betrieblicher Erfahrungen sollte Berufsorientierung vor allem auch eine Bil­
dungs- und Schullaufbahnberatung für eine langfristige Berufswegplanung leisten.“ 11

Ein wesentlicher Faktor, der die Wahrscheinlichkeit der Durchführung einer inhalt­
lichen Bildungsreform dieser Art vergrößert, ist die (wenn auch unterschiedliche) Be­
troffenheit der Absolventen aller allgemeinbildenden Schulen, von der Sonderschule 
bis zum Gymnasium. Die Entkoppelung von Bildungs- und Beschäftigungssystem 
produziert zudem im· Hinblick auf die vorberufliche Bildung, die den Rahmen für die 
Berufsorientierung darstellt, eine eigentümliche Dialektik. Die vorberufliche Bildung 
wird jener Abstraktion von konkreten Zwecken unterworfen, die seit Humboldt als 
Abgrenzungskriterium der Allgemeinbildung gilt, Die allgemeine Befähigung zu ra­
tionalem Berufswahlverhalten oder zur Mobilität, Flexibilität und technischen Sensibi­
lität ist daher keine Vorwegnahme beruflicher Bildungsgehalte, sondern Beitrag zur 
zweckabstrakten Entfaltung der Persönlichkeit. Die Kommission bemerkt dazu,

„dass das Bildungssystem (nicht) allein nach den Erfordernissen des Beschäftigungssys­
tems auszurichten ist. Einerseits lässt sich der künftige Qualifikationsbedarf des Beschäf­
tigungssystems nur unzulänglich vermitteln. Andererseits vermittelt das Bildungssystem 
Normen, Werte und Wissen, die dem einzelnen zur Entfaltung seiner Persönlichkeit die­
nen sollen.“12

Der Druck, der von sozio-ökonomischen Konstellationen wie Arbeitslosigkeit und Be­
schäftigungsrisiken auf das Bildungssystem ausgeht, schlägt sich in der Forderung 
nach einem angemessenen Beitrag der Arbeitslehre zur vorberuflichen Bildung nieder 
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und nötigt die Fachdidaktik zum Ausbau präventiver Leistungsbereiche, z. B. Berufs­
wahlvorbereitung.

1.3 Bezug zu Lehrplanaktivitäten
Bereits 1974 wurde im Auftrag der Bundesanstalt für Arbeit ein Gutachten veröffent­
licht, in dem der didaktische Zusammenhang von Berufsberatung und Arbeitslehre 
begründet wird.13 Auf der Grundlage dieser theoretischen Vorarbeiten wurden in ver­
schiedenen Bundesländern in Kooperation von Arbeitsverwaltung und Schulverwal­
tung (gegenwärtig noch nicht abgeschlossene) Modellversuche gefahren,14 die zu­
nächst einmal vor der Aufgabe standen, die Vorstellungen von Dibbern/Kaiser/Kell in 
ein Curriculum zu übersetzen, d. h. Lernziele, Lerninhalte, Lernverfahren, Lern­
medien und Lernkontrollen zu operationalisieren und zu einer stimmigen didakti­
schen Einheit zusammenzufassen.

Am Beispiel der Einführung des Berufswahlunterrichts im Berliner Schulsystem 
wird das ambivalente Verhältnis zwischen dem Integrationspostulat der Arbeitslehre 
und den gesellschaftlichen Aufgaben von Teilbereichen deutlich. Im Auftrag der Bun­
desanstalt für Arbeit und in verhältnismäßig enger Anlehnung an das Gutachten von 
Dibbern/Kaiser/Keil wurde in Berlin unter der Leitung von G. Groth ein „Curriculum 
kooperativer Berufswahlunterricht“ 15 entwickelt und von 1975 ab im Rahmen einer 
wissenschaftlichen Untersuchung an einigen Berliner Gymnasien und Gesamtschu­
len erprobt. Dabei ging es insbesondere auch um das Gewinnen von Erfahrungen über 
die Zusammenarbeit von Lehrern und (in der Schule unterrichtenden) Berufsbera­
tern. Das Curriculum besteht im Wesentlichen aus Unterrichtseinheiten, die sich auf 
berufswahlrelevante Problemfelder beziehen. Diese Unterrichtseinheiten wurden vom 
Senator für Schulwesen Berlin überarbeitet und ab August 1976 als „Angebotsmate­
rial“ 16 für den Berufswahlunterricht im Pflichtbereich (zunächst) der Jahrgangsstufe 9 
an den Gesamtschulen in Bildungszentren bereitgestellt. In den „Inhaltlichen Grund­
lagen für das Fach Arbeitslehre“ wird dem Berufswahlunterricht ein erheblicher Stun­
denbedarf zugemessen. Dort heißt es:

„Der Arbeitslehre-Pflichtunterricht der Jahrgangsstufen 9 und 10 wird ein systematischer 
Berufswahlunterricht sein; er umfasst zwei Stunden wöchentlich oder rund 150 Stunden 
in zwei Schuljahren. Für Schüler, die am Betriebspraktikum (im Rahmen des Wahlpflicht-
unterrichts, H. St.) teilnehmen, vermindert sich diese Stundenzahl um die Dauer des 
Praktikums.“ 17

Mit der Einführung des Berufswahlunterrichts an den Gesamtschulen werden die
Konsequenzen aus der Erkenntnis gezogen, dass

„Berufswahlunterricht einschließlich der angestrebten Berufswahlreife am Ende der Se­
kundarstufe I für alle Schüler gleichermaßen relevant ist. Dabei ist es von untergeordneter 
Bedeutung, ob ein Schüler nach der 10. Klasse die Schule verlässt und eine betriebliche 
Berufsausbildung beginnt, ob er das Abitur anstrebt oder eine schulische Berufsausbil­
dung (Berufsfachschule) wählt. Berufswahlreife impliziert 1mmer auch die Fähigkeit, ein­
schätzen zu können, welche Chancen für ein Hochschulstudium bestehen bzw. welche 
Berufsaussichten für Akademiker gegeben sind.“ 18
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Für unseren Gedankengang sind drei Punkte wichtig, die eine Umstrukturierung der 
Arbeitslehre signalisieren:

a) die Arbeitslehre wird im Pflichtunterricht der 9. und 10. Jahrgangsstufen des all­
gemeinbildenden Schulwesens durch den Berufswahlunterricht abgelöst;

b) der Berufswahlunterricht soll für alle Schüler der Sekundarstufe I gelten;
c) Die Gesamtschulen in Bildungszentren übernehmen die Pionierarbeiten bei der 

Einführung des Berufswahlunterrichts.

Die gegenwärtige Situation und die Entwicklungsperspektiven des Berufswahlunter­
richts gehen aus der folgenden Übersicht19 hervor.
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Die schulorganisatorische Absicherung des Berufswahlunterrichts in der Stundentafel 
setzt voraus, dass andere Fächer sich einschränken und Wochenstunden abgeben. Das 
führt nur dort nicht zu Schwierigkeiten, wo wie in der Hauptschule die Arbeitslehre 
mit erheblichem Stundenvolumen ausgestattet ist, das in der 9./10. Klasse (ohnehin 
geschützt durch eine Vorbehaltsklausel20) herabgesetzt werden kann, oder – wie in 
den Gesamtschulen in Bildungszentren – wo durch die knappe Stundenzumessung 
im Pflichtunterricht eine Konzentration der Inhalte erforderlich ist. Ganz anders sieht 
es in Realschule und Gymnasium aus. Dort gibt es die Arbeitslehre bisher nicht und es 
sind daher schwierige und langwierige Prozesse notwendig, um das für den Berufs­
wahlunterricht erforderliche Kontingent an Wochenstunden „freizukämpfen“.

2 Verbrauchererziehung

2.1 Bezug zu grundlegenden Zielen und Themen der Arbeitslehre
In den „Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschule“ des Deutschen Ausschusses 
finden sich im unmittelbaren Zusammenhang mit den Vorschlägen zur Arbeitslehre 
kaum überzeugende Anhaltspunkte für die Verbrauchererziehung. Es wird dort ledig­
lich auf die Notwendigkeit hingewiesen, „auch bei den Jungen das Interesse für die 
Arbeit am häuslich-familiären Leben zu wecken.“21 Was damit gemeint ist, lässt sich 
vor dem Hintergrund der allgemeingehaltenen Aussagen des DA über die „Verände­
rung der gesellschaftlichen Situation“ indirekt erschließen. Dort heißt es:

„Die moderne Arbeitswelt und auch der moderne Haushalt fordern von den Frauen Ver­
ständnis für technische Vorgänge und eine Fülle technischer und organisatorischer 
Kenntnisse und Fertigkeiten. Umgekehrt sind die meisten der als ‚fraulich‘ geltenden so­
zialen, pädagogischen und pflegerischen Berufe keineswegs den Frauen vorbehalten, und 
in der auf sich gestellten modernen Kleinfamilie kommen dem Mann von selbst auch 
häusliche Funktionen zu.“ 22

Dieser Hinweis ist sicher nicht überzubewerten, er dient dem DA vor allem als Argu­
ment für Koedukation. Trotzdem wird dadurch eine Verbindung mit jenen didakti­
schen Konzeptionen der Arbeitslehre hergestellt, die dem Haushalt eine didaktische 
Schlüsselposition einräumen, um von daher ein erkenntnisleitendes Interesse für die 
Betrachtung des sozio-ökonomischen-politischen Gesamtzusammenhangs zu begrün­
den, das an der Situation des abhängigen Arbeitnehmers und seiner Marktstellung als 
Konsument anknüpft.23 Auf der anderen Seite wird Haushalt- und Familienplanung 
als Teilkompetenz einer beruflichen Entscheidungsfähigkeit24 begriffen. Diese für die 
Arbeitslehre charakteristische Koppelung von Verbraucherproblemen und Arbeitneh­
merproblemen wird auch durch die Lehrplananalyse von R. Meyer-Harter bestätigt, die 
zu dem Schluss kommt:

„Es ist deutlich erkennbar, wie die Richtlinien (Lehrpläne, H. St.) in ihrer Grundkonzep­
tion davon ausgehen, dass die Schüler für ihr späteres Leben auf die Rolle als Verbraucher 
und Arbeitnehmer vorzubereiten sind. Explizit ausgedrückt ist das in den Richtlinien von 
Nordrhein-Westfalen (Hauptschule), Bremen, Hamburg und Berlin.“25
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Die Thematisierung des Haushalts in der Arbeitslehre findet allerdings keine einhel­
lige Zustimmung. Der private Haushalt gilt bei einigen Fachvertretern als „gesell­
schaftlich unerheblicher Bereich“ 26, dessen Behandlung im Vergleich mit Produk­
tionsverhältnissen und -bedingungen nicht der Mühe wert ist. Diese Position beruht 
jedoch auf einer Fehleinschätzung der gesellschaftlichen Funktion des Konsumenten. 
Die auf den Leistungsanforderungen des Beschäftigungssystems basierenden Orien­
tierungsmuster einer „Lohnarbeitslehre“ reichen keinesfalls aus, um die sich über Ar­
beit-, Güter- und Geldmärkte vermittelnden Bewegungsgesetze unserer Gesellschaft 
begreifbar zu machen. Einerseits hat der Markt als „leistungsgerechter Mechanismus 
für die Zuteilung von systemkonformen Lebenschancen seine Glaubwürdigkeit“ verlo­
ren.27 Die Indizien hierfür sind die Anwendung sozialer Gewalt (Macht), die sich auch 
im Unterlassen gesellschaftlich notwendiger Angebote manifestiert, sowie die psychi­
sche Überwältigung von Arbeitnehmern und Konsumenten durch Manipulationstech­
niken und Unterinformation. Zum anderen reichen die Orientierungsmuster einer 
„Lohnarbeitslehre“ auch nicht aus, um jenen sozialen Gruppen ein handlungsrelevan­
tes Selbst- und Weltverständnis zu vermitteln, die ihr Leben nicht über Arbeitseinkom­
men reproduzieren.

Dazu gehören die Schüler bereits jetzt, sie gehören in Zukunft vielleicht auch als 
Arbeitslose, als Hausfrauen, als Studenten, als Kranke, als Kriminelle, als „Drop-outs“ 
o. ä. dazu. Nach Habermas wächst der Anteil dieses „Fremdkörpers‘“ im kapitalisti­
schen Beschäftigungssystem gegenüber der Aktivbevölkerung.28 Der Verbraucherbil­
dung im Rahmen der Arbeitslehre fällt die Aufgabe zu, ein auf den Konsumbereich 
bezogenes Äquivalent zu dem auf Arbeit und Beruf gründenden Orientierungsmuster 
zu entwickeln, d. h. die Verbrauchersituation ebenfalls als Zentrum ökonomischer, 
politischer und moralischer Bewährung begreifbar zu machen. Es ist unbestritten, 
dass sich die Arbeitslehre primär mit der Erwerbstätigkeit als Beitrag des Individuums 
zum Sozialprodukt in einer arbeitsteiligen Gesellschaft beschäftigen soll. „Berufswahl 
und Berufswechsel werden unter dieser Prämisse zu einem politischen Akt.“29 Ge­
nauso richtig ist, dass die Verbrauchertätigkeit der Beitrag des Individuums zur Ver­
wendung des Sozialprodukts ist. Dementsprechend werden auch die Konsumwahl 
und das interessenkonforme Verbraucherverhalten (z. B. Marktaustritt, Abwendung, 
Widerspruch, Kritik)30 zu politischen Akten, die ihrerseits einen Einfluss auf das Be­
schäftigungssystem ausüben.

2.2 Bezug zu gesellschaftlichen Forderungen an das Bildungssystem
Die Forderung nach Verbrauchererziehung durchzieht beinahe das gesamte neuere 
Schrifttum zur Verbraucherpolitik. Sie findet sich in jüngster Zeit auch im Schlussgut­
achten der Kommission für wirtschaftlichen und sozialen Wandel, wo den allgemein­
bildenden Schulen der Auftrag erteilt wird, die Fähigkeit zu kritischem Verbraucher­
verhalten zu vermitteln, um die Verbraucher in die Lage zu versetzen, ihre rechtliche 
und funktionale Position in der Marktwirtschaft zu erkennen und sie zu ihrem Vorteil 
zu nutzen.31
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In der gleichen Tonart, wenngleich eindringlicher, haben Scherhorn u. a.32 in 
einem Forschungsbericht die Hauptaufgaben der Verbraucherbildung in den Kontext 
der Durchsetzung von Verbraucherinteressen gestellt und ihr damit wenigstens per­
spektivisch einen Beitrag zur Herbeiführung des Machtausgleichs zwischen Produ­
zenten und Konsumenten zuerkannt. Ob sich die offizielle Verbraucherpolitik solche 
Zielsetzungen zu eigen macht, lässt sich zum gegenwärtigen Zeitpunkt noch nicht ab­
sehen. Bereits 1971 erhob die Bundesregierung in ihrem ersten Bericht zur Verbrau­
cherpolitik33 die Forderung nach einer Verbrauchererziehung im Schulunterricht. Da­
nach soll die Verbraucherbildung Grundkenntnisse zum Verständnis wirtschaftlicher, 
ernährungsphysiologischer und juristischer Tatbestände vermitteln. Dieser Erzie­
hungsprozess wird als Voraussetzung für die sachkundige Verarbeitung von aktuellen 
Verbraucherinformationen gesehen, deren Bereitstellung u. a. den Verbraucherorgani­
sationen und der Stiftung Warentest obliegt. Der 1. Bericht zur Verbraucherpolitik be­
nennt einige bildungspolitische Konsequenzen:

a) Entwicklung eines einheitlichen Konzepts der Verbrauchererziehung;
b) Verstärkung der Verbrauchererziehung in den Schullehrplänen;
c) Ausarbeitung von Unterrichtsmaterialien;
d) Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften der Verbrauchererziehung.34

Der 1975 vorgelegte zweite Bericht der Bundesregierung zur Verbraucherpolitik35 be­
kräftigt die Forderung nach verbraucherkundlichem Unterricht an Schulen noch ein­
mal und weist auf Erfolge bei den Punkten b) und c) hin. Die übrigen Punkte a) und d) 
berühren die Kulturhoheit der Länder und werden daher nicht mehr berücksichtigt. 
Wichtiger jedoch als die bemerkenswerten Teilerfolge in den Punkten b) und c) ist die 
Tatsache, dass die Forderung nach Verbrauchererziehung in die meisten verbraucher­
politischen Konzeptionen auf Landesebene aufgenommen und damit zur Koopera­
tionsmaterie zwischen Schul- und Verbraucherpolitik geworden ist. Die verbraucher­
politische Konzeption des Senators für Wirtschaft für das Land Berlin36 beispielsweise 
formuliert auf der Zielebene sehr deutlich, was die Verbrauchererziehung leisten soll:

„... ergibt sich die politische Aufgabe, den Konsumenten zumindest Grundkenntnisse 
über unsere marktwirtschaftliche Ordnung, insbesondere über den Ablauf von Wirt­
schaftsprozessen und die Bedeutung des Verbraucherverhaltens und des Verbraucher­
schutzes zu vermitteln. Dieses Grundlagenwissen, das zum Verständnis marktwirtschaft­
licher Machtverhältnisse und Zusammenhänge erforderlich ist, kann nur durch systema­
tische Schulung der Verbraucher vermittelt werden. Mit diesem Unterricht ist bereits in 
den Schulen zu beginnen.“ 37

Diese Aufgabenstellung umreißt bereits mögliche Themen der Verbrauchererzie­
hung, z. B. Grundkenntnisse über den Ablauf von Wirtschaftsprozessen, Bedeutung 
des Verbraucherverhaltens, Verbraucherschutz, marktwirtschaftliche Machtverhält­
nisse, die der Lehrplanentwicklung zwar keine bindende Direktive aber doch Orientie­
rungshilfen für die Themenwahl und Kriterien für die Abgrenzung der Verbraucherer­
ziehung von der Ernährungslehre und Haushaltslehre alter Prägung sowie von den 
Fächern Sozialkunde, Geschichte, Politik etc. andererseits liefern.
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2.3 Bezug zu Lehrplanaktivitäten
Im Unterschied zum Berufswahlunterricht gibt es bisher noch kein „Curriculum Ver­
brauchererziehung“, das als Grundlage von Ansprüchen an den Fächerkanon und die 
Stundentafel dienen könnte. Die bildungspolitische Ausgangssituation ist eine andere, 
denn Berufswahlvorbereitung ist von der Bedarfslage her in der Regel erst in den Ab­
schlussklassen akut. Dem trugen die bisherigen Lehrpläne auch weitgehend Rech­
nung, indem sie berufswahlrelevante Themen in den Jahrgangstufen 8 bis 10 auswie­
sen. Ganz anders liegen die Dinge bei der Verbrauchererziehung, für die praktisch die 
Klassen 1 bis 13 zur Disposition stehen. Die Lehrpläne für die Grundschule weisen 
daher ebenso wie die für die die Sekundarstufe I I verbraucherrelevante Themen im 
gesamten Spektrum des Fächerkanons aus (z. B. Beschäftigung mit Werbung im bild­
nerischen Gestalten, Analyse der Werbesprache in Deutsch, die wirtschaftlichen Funk­
tionen der Werbung in Wirtschaftslehre, Einführung in die Statistik am Beispiel von 
Werbungsausgaben in Mathematik, politische Werbung in Sozialkunde etc.). Dieses 
Mosaik-Prinzip entspricht durchaus den Intentionen einer Verbrauchererziehung, die 
das Erlernen der Rolle des kritischen Verbrauchers als längerfristigen Prozess der Dis­
kriminierung und Generalisierung von Verhaltensweisen begreift. Die bisher sich ab­
zeichnenden curricularen Strategien zur Intensivierung der Verbrauchererziehung 
folgen weitgehend dem Mosaik-Prinzip. Der Alternative, ein selbständiges, von Fach­
lehrern zu unterrichtendes Fach „Verbraucherkunde“ zu etablieren, werden kaum 
noch reale Chancen eingeräumt.38

Alternativen wie Unterrichtsprinzip, fachlicher Aspekt haben den Nachteil, dass 
Verbrauchererziehung kein unmittelbar identifizierbarer Themenbereich mit entspre­
chender Verpflichtung, sondern unverbindlicher Verweisungsaspekt ist. Dem könnte 
durch die Konstruktion von „Inhaltsbereichen Verbrauchererziehung“ in geeigneten 
Trägerfächern gegengesteuert werden, wobei diese Inhaltsbereiche formal durch The­
menkonzentration und epochale Unterrichtsorganisation charakterisiert wären. Vom 
thematischen Beitrag und der zeitlichen Disposition solcher Inhaltsbereiche über die 
Jahrgangsstufen hinweg würden die in Frage kommenden Trägerfächer sehr unter­
schiedlich belastet. Während das Trägerfach „Deutsch“ beispielsweise nur auf einer 
einzigen Jahrgangsstufe einen „Inhaltsbereich Verbrauchererziehung“ ausweisen 
könnte, wird die Arbeitslehre in fast allen Jahrgangsstufen einen „Inhaltbereich Ver­
brauchererziehung“ tragen, so dass praktisch die verbraucherrelevanten Bezüge der 
Arbeitslehre in jahrgangsstufenspezifischen Inhaltsbereichen verdichtet und als Un­
terrichtseinheiten im Pflichtunterricht ausgewiesen würden.

Dies sind freilich Denkmodelle, deren politische Durchsetzungsfähigkeit gegen­
wärtig noch nicht abzuschätzen ist. Anfang 1977 wurde vom Senator für Schulwesen 
des Landes Berlin eine „Kommission Verbrauchererziehung“ eingesetzt, die der Ver­
brauchererziehung eine curriculare Identität im Rahmen von Trägerfächern geben 
und zur Teilrevision von Lehrplänen führen soll. Aufgrund des hohen Anteils verbrau­
cherrelevanter Themen in den vorliegenden Lehrplänen des Schulfaches Arbeitslehre 
wird schon jetzt deutlich, dass die Hauptlast der Veränderungen von diesem Fach zu 
tragen ist.
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Schluß

An den Beispielen des Berufswahlunterrichts und der Verbrauchererziehung wurde 
versucht, der Frage nachzugehen, ob die Weiterentwicklung der Arbeitslehre einem 
bestimmten curricularen Verlaufsmuster folgt. Wir haben gesehen, dass die Arbeits­
lehre angesichts gesellschaftlich-politischer Forderungen Teilbereiche mit überfach­
licher Reichweite intensiviert, die bisher unter der Devise von „Interdependenz“ didak­
tisch verschmolzen waren. Die unterschiedlich weit fortgeschrittenen Bestrebungen in 
den beiden Beispielen lassen diesen Intensivierungsprozess als deutlichen Trend er­
kennen. Auch die hier nicht behandelten Ansätze einer Verselbständigung des Tech­
nikunterrichts39 und der Zusammenballung des Unterrichtsgegenstands Arbeit in 
einer arbeitswissenschaftlich orientierten „Arbeitswirtschaftslehre“ in der Sekundar­
stufe I I40 mit ihren zwangsläufigen Rückwirkungen auf die Arbeitslehre in der Sekun­
darstufe I scheinen ein Auseinanderdriften von Themenbereichen zu signalisieren, 
deren Zusammenhalt bislang zu den unumstößlichen Prämissen einer integrativen 
Arbeitslehre-Konzeption gehört hat. Wie aber ist diese Tendenz zu bewerten? Es liegt 
nahe, die Diagnose auf Zerfall zu stellen und eine Auflösung zu prognostizieren, die 
nur durch eine konzeptionelle und organisatorische Umstrukturierung, etwa in einem 
Lernbereich Gesellschaftslehre, verhindert werden könnte. Eine solche Bewertung ist 
nicht von der Hand zu weisen, gegenwärtig kann sie jedoch nicht überzeugen, da aus 
derselben Voraussetzung mit gleicher Evidenz die entgegengesetzte Schlussfolgerung 
gezogen werden kann. Die Intensivierung von Teilbereichen kann auch als eine „Maß­
stabsvergrößerung“41 angesehen werden, die zweierlei hervorbringt:

Beschaffung von Konsens seitens jener Institutionen und Gruppierungen, die auf­
grund ihres gesellschaftlich-politischen Auftrags ein vitales Interesse an der Existenz 
und Erhaltung von Inhaltsbereichen haben, die ihnen eine gewisse Präsenz im Lehr­
plan garantieren (z. B. Berufswahlunterricht – Bundesanstalt für Arbeit; Verbraucher­
erziehung – Verbraucherorganisationen; Arbeitswissenschaft -Gewerkschaften, Ar­
beitgeberorganisationen; Technikunterricht – Verein Deutscher Ingenieure etc.);

Vermehrung schulpolitischer Optionen. Es muss nicht Arbeitslehre eingeführt 
werden, sondern man hat die Wahl zwischen Arbeitslehre, Berufswahlunterricht, Ver­
brauchererziehung, Technikunterricht, Arbeitswirtschaftslehre o. ä. Der Verlust an 
Unverwechselbarkeit und Stringenz wird von der Vergrößerung des Fundus an Hand­
lungsreserven kompensiert, die der Arbeitslehre einen breiteren Aktionsspielraum für 
die Bewältigung zukünftiger, noch unbestimmter Problemlagen, beispielsweise in der 
Konfrontation mit einer arbeitslehre-unfreundlicheren Bildungspolitik, sichern.

Zum gegenwärtigen Zeitpunkt kann nicht abschließend beantwortet werden, ob 
dieser Typus einer curricularen Strategie die Integration der Arbeitslehre in das ge­
samte Bildungssystem fördert oder nicht. Eben so wenig lässt sich von der Ausdifferen­
zierung von überfachlich orientierten Teilbereichen jedoch auf Destruktion schließen.
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digitalen Welt. Sie ist Autorin zahlreicher Fachartikel im deutsch- und englisch- 

sprachigen Raum und engagiert sich u. a. als Vorsitzende der Verbraucher- 
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Die soziale und kulturelle Heterogenität der Familien in Deutschland steigt, die 

soziale Ungleichheit nimmt zu. Dies wirkt sich auf die private Lebensführung als 

auch auf die Teilhabe an Ausbildung und Beschäftigung aus.

Der Band wurde in sechs Abschnitte gegliedert. Nach den fachdidaktischen 

Überblicksbeiträgen folgen verschiedene Themenfelder der Arbeitslehre mit 

einem gesonderten Abschnitt zur Beruflichen Orientierung. Daran schließen die 

Abschnitte methodische Impulse sowie Aus- und Fortbildung an. Den Ab schluss 
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Die Reihe Berufsbildung, Arbeit und Innovation bietet ein Forum für die  
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leistet einen Beitrag für den wissenschaftlichen Diskurs über Innovations- 

 potenziale der beruflichen Bildung.

Die Reihe wird herausgegeben von Prof.in Marianne Friese (Justus-Liebig- 

Universität Gießen), Prof. Klaus Jenewein (Otto-von-Guericke-Universität  

Magdeburg), Prof.in Susan Seeber (Georg-August-Universität Göttingen)  
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