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Helmut Richter

Berufsschule und Arbeitsprozesse
Stand der Diskussion und aktuelle Perspektiven

Die aktuellen KMK-Rahmenlehrpläne
mit ihrer Orientierung an Arbeits- und
Geschäftsprozessen haben eine inten-
sive Diskussion auf allen Ebenen der
beruflichen Bildung nach sich gezo-
gen. Die Zahl der Publikationen zu die-
ser Thematik ist in den letzten zwei
Jahren nahezu unüberschaubar ge-
worden. Mit nachfolgendem Beitrag
soll versucht werden, die Kritikpositio-
nen aus Wissenschaft und Schulpraxis
komprimiert darzustellen und Entwick-
lungsperspektiven lernfeldorientierten
Unterrichts anzuführen.

Einleitung

Über die Aufgaben der Berufsschule:
Die realistische Aufgabe „Tüchtigkeit“

sen nun als solche, aus ihrer Mitte her-
aus gemeistert werden.“ Ein Sech-
zehnjähriger ist ihnen nur gewachsen,
„wenn er lernt; nun aber nicht für künf-
tige Verwertung, sondern für die Be-
wältigung der heute und hier gestellten
Aufgaben“ (BLÄTTNER 1965, S. 101).

Grundpositionen

Veränderte Rahmenbedingungen
erfordern neue Ansätze auf curricu-
larer Ebene

Es hat sich einiges getan in der Be-
rufsschule und ihrer Pädagogik, seit-
dem Fritz BLÄTTNER diese Worte ge-
schrieben hat, eines hat sich jedoch
nicht geändert: Die konkreten Aufga-
ben müssen „aus ihrer Mitte“, dem Be-
ruf, heraus gemeistert werden. Ganz

„Die Berufsschule hat den allgemein-
bildenden Schulen gegenüber den
großen Vorteil, dass sie nicht nur auf
die Vorahnung künftigen Werks, son-
dern auf die unmittelbar gelebte Le-
benswirklichkeit hinzielen kann. In den
allgemeinen Schulen werden die Re-
chenaufgaben für den Zwölfjährigen
„eingekleidet“, indem man der Phanta-
sie eine noch ferne Wirklichkeit aus
Wirtschaft, Handel und Technik vor-
stellt. Der Berufsschüler aber steht mit-
ten in der Wirtschaft, er muss „im
Ernst“ rechnen, zeichnen, vergleichen,
korrigieren - und er bemerkt, dass die
aus der allgemeinbildenden Schule
mitgebrachten Künste nicht mehr aus-
reichen. Sie geben ihm Hilfen für die
konkreten Anforderungen, aber nicht
mehr. Die konkreten Aufgaben müs-
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anders sieht es aber mit der „Bewälti-
gung der heute und hier gestellten Auf-
gaben“ aus: Neuzeitliche Berufsbil-
dung muss aktuell und valide für eine
künftige Verwertung zugleich sein, be-
rufliche Kompetenzen fördern statt auf
reine Wissensvermittlung hin abzielen,
auf lebenslanges Lernen vorbereiten
und vieles mehr.

Erste Antworten auf die zahlreichen
neuen Anforderungen erfolgten 1987
durch die Neuordnung der industriellen
und handwerklichen Metall- und Elek-
troberufe. Mit dem Primat der Hand-
lungsorientierung sollten (und sollen)
die Mängel bisherigen Berufsschulun-
terrichts überwunden werden, wie

- einseitig disziplinorientierte Ausrich-
tung mit starker Wissenschaftsorien-
tierung;

- Überbetonung additiven Faktenwis-
sens (das „träge Wissen“, in dem
RENKL 1996 das Hauptproblem der
(Berufs-) Schule lokalisierte);

- mangelnde Vielseitigkeit des Unter-
richts;

- starke Ausrichtung auf Frontalunter-
richt;

- ungenügender Lebens- und Berufs-
bezug der Lehrpläne und des Unter-
richts, dadurch ein immer weiteres
Auseinanderklaffen von Lebens- und
Berufsrealität (DUBS 2000, S. 15).

Man erhoffte sich durch handlungsori-
entierten Unterricht eines verbesserte
Motivation der Lernenden, eine zielge-
richtete Berufsvorbereitung durch ei-
nen höheren Lebens- und Berufsbe-
zug sowie die Vorbereitung auf ein le-
benslanges, selbstgesteuertes Ler-
nen. Aus Sicht der Lernpsychologie -
AEBLI lieferte mit seiner Schrift „Zwölf
Grundformen des Lehrens“ wichtige
Ansätze zum handlungsorientierten
Unterricht - können Schüler durch die
entsprechende Gestaltung des Unter-
richts besser lernen: Konstruktion statt
Instruktion.

Veränderungen standen in jüngerer
und jüngster Vergangenheit jedoch
nicht nur aus pädagogischer, methodi-
scher und didaktischer Sicht an den
Berufsschulen an. Durch kürzer wer-
dende Innovationszyklen, geänderte
Arbeitsorganisationsformen in den
Wirtschaftsbetrieben usw. geraten Be-

rufsschulen zunehmend unter weite-
ren Handlungsdruck. So fordern die
dualen Partner ein ständiges „Mitge-
hen“ der Berufsschulen im technischen
Fortschritt (in neuer Zeit wird sogar
vermehrt ein „Vorangehen“ propagiert
- Stichwort „Kompetenzzentrum der
Region“). Seitens der Bildungspolitik
wird diese Linie durch Öffnungsstrate-
gien und erweiterte Freiheiten in der
Bildungsgangplanung gestützt. In
NRW etwa wurden die Berufsschulen
1998 in Berufskollegs umgewandelt,
die Kooperationen zwischen Schule
und betrieblicher Ausbildung sind im
Rahmen dieser Umwandlung institu-
tionalisiert worden. Die Vermittlung be-
ruflicher, gesellschaftlicher und perso-
naler Handlungskompetenz hat durch
den § 1 der Verordnung über die Aus-
bildung und Prüfung in den Bildungs-
gängen des Berufskollegs (APO-BK)
und weitere Verordnungen einen ver-
pflichtenden Charakter erhalten.

Summarisch zusammengefasst kann
als Ausgangspunkt für die nachfolgen-
den Überlegungen gelten:

- Schnellere Innovationszyklen erfor-
dern Flexibilität beruflichen Unter-
richts und beruflicher Lehrpläne;

- die Wirtschaft fordert eine stärkere
Anbindung beruflicher Bildung an
betriebliche Interessen und Beruf-
spraxis - nicht zuletzt aus Kosten-
gründen;

- Handlungsorientierter Unterricht
setzt Handlungssituationen voraus,
an und in denen die Lernenden be-
rufliche Handlungskompetenz er-
werben können;

- „träges“ Wissen leistet keinen oder
bestenfalls einen sehr kleinen Bei-
trag zu beruflicher Handlungskom-
petenz.

Genese des Konzepts der Arbeits-
prozessorientierung

Die berufspädagogische Idee - so
RAUNER (1999, S. 28) - „dem Wandel
der Facharbeit - und darin einge-
schlossen der technologische Wandel
der Arbeitsgegenstände und Arbeits-
systeme - mit einer betont naturwis-
senschaftlichen Grundbildung in den
gewerblichen Berufsfeldern zu begeg-
nen, hat sich als das zentrale Hemm-
nis für nahezu alle pädagogisch-didak-

tischen Innovationen in der gewerb-
lich-technischen Grundbildung erwie-
sen.“ 

In der Praxis berufspädagogischen
Handelns in der Berufsschule - so wei-
ter RAUNER - „ebenso wie in der Lehr-
planentwicklung ist das Verfahren ver-
breitet, aus dem objektiven wissen-
schaftlichen Wissen in einem Prozess
der Vereinfachung - der didaktischen
Reduktion oder Transformation - fach-
kundliches Wissen abzuleiten.“ Dabei
wird unterstellt, dass „dieses Wissen
(...) ohne (...) beruflichen Anwen-
dungszusammenhang gelernt werden
kann“ (RAUNER 1999, S. 29). Ungeklärt
bliebe jedoch, welcher Stellenwert die-
sem Wissen im praktischen berufli-
chen Handeln letztendlich zukommt.
Sicher ist seiner Meinung nach nur,
dass „dieses kontextfreie Wissen be-
rufliche Handlungskompetenz erst mit-
begründen kann, wenn es in konkrete
berufliche Handlungen einfließt“ und
dort „im Prozess der beruflichen Arbeit
in Arbeitsprozesswissen transformiert“
wird (RAUNER 1999, S. 29).

Was lag also vorderhand näher, über
eine curriculare Annäherung schuli-
schen Lernens an die Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse in den Wirtschaftsbe-
trieben nachzudenken?

Einen Ansatz hierzu bildet die Arbeits-
prozessorientierung, die in neuerer
Zeit in die curriculare Diskussion der
Berufsbildung - vor allem vom Institut
für Technik und Bildung (ITB) - einge-
bracht wurde (vgl. LIPSMEIER 2000a, S.
196), nachdem er 1985 von W. Kruse
in die berufspädagogische Diskussion
eingeführt wurde (RAUNER 1999, S.
30).

Zum Begriff „Arbeitsprozesswissen“

Martin FISCHER schlägt eine vorläufige
Definition für facharbeiterspezifisches
Arbeitsprozesswissen vor. 

Arbeitsprozesswissen gilt danach 

- „als dasjenige Wissen, das im Ar-
beitsprozess unmittelbar benötigt
wird (im Unterschied z. B. zum fach-
systematischen strukturierten Wis-
sen)“;

- „wird meist im Arbeitsprozess selbst
erworben, z. B. durch Erfahrungsler-
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nen, schließt aber die Verwendung
fachtheoretischer Kenntnisse nicht
aus“;

- „umfasst einen vollständigen Ar-
beitsprozess im Sinne der Zielset-
zung, Planung und Durchführung
der eigenen Arbeit im Kontext be-
trieblicher Abläufe“ (FISCHER 1998,
zitiert nach RAUNER 1999, S. 31).

Dem Lernen im Arbeitsprozess kommt
- so RAUNER - nicht schon automatisch
eine besondere berufspädagogische
Qualität zu. „Erst wenn geeignete Ar-
beitsvorhaben und -prozesse ausge-
wählt werden unter Einbeziehung be-
trieblicher Brennpunkte, kann Arbeits-
prozesswissen (...) vermittelt werden“
(vgl. RAUNER 1999, S. 31).

In der wissenschaftlichen Diskussion
um das Konzept der Arbeitsprozess-
orientierung werden einige zentrale
Kritikpunkte deutlich: 

Es ist nicht Aufgabe der Berufsschule,
rein arbeitsplatzorientiertes Wissen
(vgl. Punkt 1 der Definition des Ar-
beitsprozesswissens) zu vermitteln
bzw. sich darauf zu reduzieren. Dage-
gen steht der staatliche Bildungsan-
spruch, der allein schon angesichts der
sich stark verändernden Sozialisation
der Lernenden in Beruf und Freizeit
nicht aufgegeben werden darf (vgl. z.
B. LISOP 1999, S. 22).

Mit Blick auf das 3. Element der vor-
läufigen Definition von Arbeitsprozess-
wissen wird nicht ersichtlich, wo der
Unterschied zur Handlungsorientie-
rung, einem bereits implementierten
Konzeptionierungs-Prinzip der berufli-
chen Bildung liegt - bis auf den Um-
stand, dass das Arbeitsprozesswissen
im Kontext betrieblicher Abläufe steht
(vgl. auch LIPSMEIER 2000a, S. 196).

Einer Verengung des Arbeitsprozess-
wissens auf eben diese betrieblichen
Abläufe steht die Forderung der Wirt-
schaft nach „beruflicher Mobilität“ im
Wege. Ein erklärtes Ziel der Berufs-
ausbildung ist es doch auch, die Ler-
nenden auf die wechselnden Anforde-
rungen des Lebens vorzubereiten (vgl.
z. B. HEID 2000).

Wer entscheidet, was geeignete Ar-
beitsprozesse für die Aneignung von
Arbeitsprozesswissen sind? Verallge-

meinerungen lassen sich - so LIPSMEI-
ER (2000a, S. 196) - angesichts der
sich verändernden Arbeitsplätze zu-
dem nur schwer herausfiltern.

Weitere zentrale Kritikpunkte sind so-
wohl fehlende Ordnungsprinzipien der
Arbeitsvorgänge sowie nicht vorhan-
dene Methoden und Instrumente für
die Erfassung und Analyse moderner
Arbeits-/Lern-Prozesse (LIPSMEIER

2000a, S. 196).

Rahmenlehrpläne der KMK

Ungeachtet der Kritikpunkte in der wis-
senschaftlichen Diskussion fand die
arbeitsprozessorientierte Konzeptio-
nierung in die seit 1996 neu formulier-
ten KMK-Rahmenlehrpläne Eingang,
die seitdem - wohl auch wegen der an
ihnen geübten Kritik - ständig umgear-
beitet und ergänzt wurden und nun in
einer Fassung von September 2000
vorliegen. Diese Rahmenlehrpläne,
die „ohne eine vorgängig öffentliche
bildungspolitische Diskussion und
ohne wissenschaftliche Beratung von
außen“ (LIPSMEIER 2000b, S. 61) vor-
gelegt wurden, strukturieren die Inhal-
te des Unterrichts mit Hilfe von Lern-
feldern, in denen die Arbeitsprozess-
orientierung im Lernort Schule konkret
umgesetzt wird: „Nicht mehr die Inhal-
te und die Struktur der in einem Be-
rufsfeld bzw. einem Beruf korrespon-
dierenden Fachwissenschaften dienen
als Orientierungsmoment für die Aus-
wahl und die Begründung von Lernge-
genständen, die (...) aus der Fachwis-
senschaft zu extrahieren wären. Viel-
mehr beziehen sich schulische Lern-
prozesse auf die Konstruktion von
Lernsituationen, die aus betrieblichen

Handlungsfeldern der angehenden
Fachkräfte abgeleitet werden“ (JENE-
WEIN 1999, S. 16).

Die Rahmenlehrpläne sehen als „we-
sentliche Bezugsebene für den Be-
rufsschulunterricht“ (KMK) die berufli-
chen Tätigkeitsfelder vor. Wörtlich
heißt es u. a.:

„Die Rahmenlehrpläne der KMK sind
nach Lernfeldern strukturiert. Lernfel-
der sind durch Zielformulierung, Inhal-
te und Zeitrichtwerte beschriebene
thematische Einheiten, die an berufli-
chen Aufgabenstellungen und Hand-
lungsabläufen orientiert sind. Aus der
Gesamtheit aller Lernfelder ergibt sich
der Beitrag der Berufsschule zur Be-
rufsqualifikation. In besonderen Fällen
können innerhalb von Lernfeldern the-
matische Einheiten unter fachwissen-
schaftlichen Gesichtspunkten vorge-
sehen werden. In jedem Fall ist auch
für solche Einheiten der Zusammen-
hang mit dem Arbeitsprozess deutlich
zu machen. (...) Die Vermittlung von
Orientierungswissen, systemorientier-
tes Denken und Handeln, das Lösen
komplexer und exemplarischer Aufga-
benstellungen sowie vernetztes Den-
ken werden mit einem handlungsori-
entierten Unterricht in besonderem
Maße gefördert. Deshalb ist es unver-
zichtbar, die jeweiligen Arbeits- und
Geschäftsprozesse in den Erklärungs-
zusammenhang zugehöriger Fachwis-
senschaften zu stellen“ (vgl. KMK
2000).

Das früher im Vordergrund stehende
systematische Wissen wird in der
Lernfeldstruktur neu organisiert, mit
anderen Worten: „Systematisches

 Fachwissenschaft als Bezugspunkt 
unterrichtlicher Inhalte 

Unterricht 
(fachbezogen) 

Transfer auf Fachpraxis Theorie– 
Praxisbezug 

Curriculare 
Vorgaben 

Abb. 1: Bisherige Form der Lehrplanumsetzung in den Schulen



158 lernen & lehren (l&l) (2001) 64

Wissen wird zur Verallgemeinerung
kasuistischen Wissens in Lernsituatio-
nen benötigt. Die Übertragung von in
Lernsituationen erworbenen Wissens
stellt sich nicht in einer traditionellen
Denkfigur in der Überführung von
Fachwissen auf Fachpraxis, sondern
als Dekontextualisierung von in gene-
ralisierten Handlungsfeldern erworbe-
nen Wissens“ (KREMER/SLOANE 1999,
S. 14).

Dieser Paradigmenwechsel ist in den
Abbildungen 1 und 2 veranschaulicht.
Während in der bisherigen Form der
Lehrplanumsetzung die Fachwissen-
schaften als Bezugspunkt unterrichtli-
cher Inhalte dienten und eine Einord-
nung in die Fachpraxis durch einen
anschließenden Transfer stattfand
(Abb. 1), geht es den neuen Lehrplä-
nen im Kern darum, dass der Berufs-
bezug gestärkt wird, indem die traditio-
nelle Fachsystematik durch eine ar-
beitsbezogene oder eine an berufli-
chen Handlungen ausgerichtete Sy-
stematik ersetzt wird. Die Inhalte
müssen in Zukunft nach sogenannten
Lernfeldern bzw. Lernsituationen und
nicht nach Fächern strukturiert wer-
den.

Kritikpositionen

Die Kritik, die schon an dem Konzept
der Arbeitsprozessorientierung geübt
wurde, intensivierte sich in der wissen-
schaftlichen Diskussion um das Lern-

feldkonzept. Einige der kritischen Po-
sitionen und Einwände seien nachfol-
gend auf drei verschiedenen Feldern
wissenschaftlicher Diskussion kurz
und ohne Anspruch auf Vollständigkeit
zusammengestellt.

Zukunftsperspektiven beruflicher
Bildung 

LISOP und HUISINGA sowie LIPSMEIER

und zahlreiche andere Autoren sehen
im Lernfeldkonzept die Gefahr einer
Erosion des Bildungsanspruchs der
Berufsschule.

Im Lernfeldkonzept ist eine enge An-
bindung der schulischen Ausbildung
an die betriebliche Ausbildung vorge-
sehen, die - überspitzt formuliert - als
eine Zuliefer- oder Dienstleistungs-
funktion von Schule an die betriebliche
Ausbildung gesehen werden kann.
Das Berufsschulcurriculum läuft Ge-
fahr, sich zu einem „Derivat der be-
trieblichen Ausbildungsordnung“ (LIPS-
MEIER 2000b, S. 61) zu entwickeln. 

Innerschulisch setzt sich diese Ent-
wicklung konsequenterweise fort: Die
berufsübergreifenden Bereiche oder -
in NRW - Fächer (Deutsch, Religion,
ggf. Englisch, Politik) laufen Gefahr,
durch eine Orientierung an den Inhal-
ten der Lernfelder ihre eigene Syste-
matik und Eigenständigkeit in Bezug
auf Auswahl der Inhalte zu verlieren -
also auf eine Dienstleistungsfunktion

Schwerpunktthema: Arbeitsprozesse und Lernfelder

der „allgemeinen“ Fächer gegenüber
den beruflichen verkürzt zu werden.

Der Bildungsanspruch ist es jedoch,
der den Standort Berufsschule ge-
genüber der betrieblichen Ausbildung
legitimiert. Das Ordnen, Einschätzen
und Strukturieren des Wissens, das
Reflektieren beruflicher Arbeit und die
kritische Auseinandersetzung mit der
betrieblichen Wirklichkeit - eben die
Erziehung zum mündigen Bürger - fin-
det gerade und in erster Linie am Stan-
dort Berufsschule statt. 

Der Bildungsanspruch der Berufs-
schulen ist es im übrigen auch, der die
Ausbildung der Lehrerinnen und Leh-
rer an Hochschulen voraussetzt, die
letztendlich in eine entsprechende Ein-
stufung in das Gefüge des Beamten-

rechtes einmündet.1

Curriculumkonstruktion: Struktu-
rierungs- und Konzeptionierungs-
probleme 

LIPSMEIER kritisiert am Lernfeldkonzept
u. a., dass „das KMK-Konzept unter di-
daktischen Aspekten noch nicht als
ausgegoren gelten kann.“ Dies sei
nicht nur am ungeklärten Verhältnis
zwischen Fachsystematik und Hand-
lungsorientierung erkennbar, sondern
auch an den Vorgaben für die Festle-
gung der Inhalte:

Die in den Handreichungen geforder-
ten „exemplarischen Aufgabenstellun-

 Berufliche 
Tätigkeitsbeschreibung 

Unterricht 

Einordnung in die 
Fachwissenschaften 

schulinterne Aufbereitung 

Lernfelder als Grundlage für 
die Unterrichtsplanung 

Theorie –
Praxisbezug 

 

Bildungsziel 
und Leitbilder 

Aktuelle fachliche 
Entwicklungen 

Abb. 2: Lernfelder als Grundlage für die Unterrichtsplanung
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gen“ erfordern, dass die „Handhabung
dieses Prinzips in der Berufsausbil-
dung von Theoretikern und Praktikern
beherrscht würde oder erprobt“ ist
(LIPSMEIER 2000b, S. 61). Dies ist bis
jetzt nicht der Fall (vgl. LIPSMEIER

2000b, S. 58 und S. 61).

Die in den Handreichungen geforderte
Verschränkung von fach- und hand-
lungssystematischen Strukturen (vgl.
KMK 2000, S. 10) ist - so LIPSMEIER -
weder elaboriert noch implementiert.
Der geforderte sachlogische Aufbau
der berufsfachlichen Inhalte, der nach
KMK innerhalb der einzelnen Lernfel-
der sowie über die Gesamtheit aller
Lernfelder sichergestellt sein soll, stößt
hier jedoch auf didaktische Probleme.

Es ist, so LIPSMEIER, notwendig, beruf-
liche und damit didaktische Komple-
xitäten durch Ordnungs- und Entmi-
schungsstrategien unterrichtlich bzw.
ausbildungsmäßig handhabbar zu ma-
chen. 

Letztendlich ist, so auch BADER (1999,
S. 4), der „eigentliche Kern des Pro-
blems, nämlich durch welche Art von
Systematisierung die Entwicklung von
Handlungskompetenz am wirkungs-
vollsten gelingt, (...) wissenschaftlich
noch weitgehend ungeklärt (...)“. Dies
wird in Zukunft noch ein zentraler Ge-
genstand weiterer Forschungen sein.

DUBS kritisiert das Lernfeldkonzept aus
seiner Unterrichtserfahrung heraus mit
der Argumentation, dass es Wissens-
gebiete gibt, die rascher in disziplinori-
entierter Systematik erarbeitet werden
können, um diese später in Lernfeldern
zur Verfügung zu haben. Zudem be-
zweifelt er, dass Wissensstrukturen
sich in einem handlungsorientierten
und interdisziplinären Unterricht genau
so gut aufbauen wie in einem diszi-
plinären Unterricht. Unter dem Aspekt
der zeitlichen Beschränkungen, denen
(Teilzeit-) Berufsschulen unterliegen
sowie der immer wiederkehrenden
Aussage, dass Lernzeit wertvolle Zeit
ist, die nicht für ineffektive Lehr-Lern-
Arrangements verschwendet werden
darf, schlägt er eine sukzessive Abfol-
ge von Lernfeldern und „Inseln der
Wissensvermittlung“ im Sinne eines
„gemäßigten Konstruktivismus“ vor
(vgl. DUBS 2000, S. 23 f.).

Von zahlreichen Autoren wird eine Dis-
kussion um Wissenschafts- versus.
Handlungsorientierung geführt (z. B.
LIPSMEIER, PÄTZOLD, LISOP/HUISINGA).

REETZ (2000, S. 144) fasst kritische
Äußerungen zu diesem Punkt zusam-
men:

1. Vorwurf der Überbetonung bzw.
Verengung des Situationsprinzips.

2. Mangelhafte Berücksichtigung des
Persönlichkeitsprinzips.

3. Vernachlässigung des Wissen-
schaftsprinzips.

Insbesondere im Hinblick auf die Stu-
dierfähigkeit der Absolventen berufli-
cher Bildung ist eine Vernachlässigung
des Wissenschaftsprinzips bedenklich,
da die Gefahr besteht, „dass einzelne
wissenschaftsspezifische Grundfertig-
keiten vernachlässigt und die Wis-
sensstruktur zu wenig sorgfältig ver-
mittelt werden“ (DUBS 1985, S. 25).

GERDSMEIER (1999, S. 276 f.) sieht im
Lernfeldkonzept einen „Weg in die
Theorielosigkeit“, HUISINGA sieht die
Gefahr, dass der „Beliebigkeit Tür und
Tor“ geöffnet werden, weitere Autoren
äußern ebenfalls Bedenken, indem sie
im Lernfeldkonzept mit der Ausrich-
tung an Arbeitsprozessen ein utilitari-
stisch verengtes Praxisverständnis
vermuten (vgl. REETZ 2000, S. 145). 

DUBS befürchtet gerade bei schwäche-
ren Schülern Defizite in den Wissens-
strukturen, wenn der Lehrplanaufbau
grundsätzlich nach Lernfeldern und
dem Situationsprinzip erfolgt. 

Zusammengefasst werden kann die
Kritik (vgl. REETZ 2000, S. 145):

Durch die funktionalistische Veren-
gung des Handlungs- und Situations-
bezuges und Tendenzen zur „praktizi-
stischen“ Verengung des Unterrichts
werden auf Wissenschaftsprinzip und
auf Persönlichkeitsbildung ausgerich-
tete Perspektiven vernachlässigt. 

Die Betonung der Verwendungsorien-
tierung (Kundenorientierung) begün-
stigt, so HEID (2000, S. 35), die „Fixie-
rung der Kompetenzentwicklung auf
den absehbaren Qualifikationsbedarf“.
Hinzu kommt, so HEID, „dass die wohl
nur in der fachlichen Systematik be-

gründete Diskursivität des Wissens
von einer rezeptnahen Kasuistik ver-
drängt (...) wird“, wobei zugleich die
Transferqualität des Wissens (LIPSMEI-
ER) als auch die Marktposition (Auto-
nomie, Flexibilität) des Lernenden be-
einträchtigt werden (vgl. HEID 2000, S.
35).

Umsetzungsprobleme

Summarisch erwähnt seien hier noch
die Probleme, die sich durch das Lern-
feldkonzept „vor Ort“, also in der Schu-
le ergeben:

- Lehrerinnen und Lehrer verfügen
nicht über eine ausreichende curri-
culare Kompetenz; hier besteht ein
großer Fortbildungsbedarf;

- die geforderte Teamarbeit ist an
Schulen nicht problemlos umzuset-
zen;

- das Lernfeldkonzept erfordert Mehr-
arbeit;

- Probleme einer adäquaten Lerner-
folgsüberprüfung sind nach wie vor
nicht geklärt.

Auf diese Aspekte wird an späterer
Stelle noch einmal besonders einge-
gangen.

Lösungsansätze und Entwick-
lungsperspektiven

Das Lernfeldkonzept mit seinen Impli-
kationen erfordert eine Neukonzeption
der beruflichen Bildung auf allen Ebe-
nen. Lösungswege für vorhandene
Schwächen des Lernfeldkonzepts kön-
nen an dieser Stelle nur angerissen
werden.

Bildungsauftrag der Berufsschulen
- Selbstverständnis der Schulen
und der Berufspädagogik

Nahezu alle Autoren sind sich darin ei-
nig, dass sich aus der Öffnung der Be-
rufsschulen „nach außen“ vielfältige
Chancen für eine praxisorientierte und
aktuelle Unterrichtsgestaltung ergeben
können. Dies allerdings unter dem Vor-
behalt, dass die Unabhängigkeit beruf-
licher Bildung von wirtschaftlichen Ver-
wertungsinteressen gewährleistet ist.
Der Bildungsanspruch muss bei der
Konstruktion und Umsetzung der Lern-
felder aus den gezeigten Gründen her-
aus gewahrt bleiben und eingelöst
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werden, z. B. durch stärkere Berück-
sichtigung gesellschaftlicher und indi-
vidueller Faktoren; eine didaktische
Aufbereitung arbeitprozessorientierter
(Lern-) Situationen allein reicht nicht
aus. Dies hat zur Folge, dass eine
gründliche Nachqualifizierung aller an
der schulischen Ausbildung Beteiligten
erfolgen muss, um die geforderten cur-
ricularen und organisatorischen Kom-
petenzen zu erreichen.

Eine Dienstleistungsfunktion von Be-
rufsschulen kann sehr wohl gesehen
werden, diese aber sowohl in Bezug
auf die Gesellschaft, die Lernenden
und die regionale Wirtschaft. Die Be-
rufsschulen dürfen nicht auf eine allei-
nige Dienstleistungsfunktion der regio-
nalen Wirtschaft reduziert werden. Zu-
dem ist im Interesse der Lernenden
eine Wahrung und - zumindest in Teil-
bereichen - eine Unabhängigkeit der
berufsübergreifenden Disziplinen er-
forderlich.

Curriculumkonstruktion

Bereits ROTH (1957, S. 173) betont,
„dass wir nicht immer durch Eigenver-
suche (...) zum Denken erziehen kön-
nen und auch nicht dürfen, sondern
dass wir in Ergänzung dieses Verfah-

Schwerpunktthema: Arbeitsprozesse und Lernfelder

 Lernfeld 1 mit entsprechenden Lernsituationen  

Lernfeld 2 mit entsprechenden Lernsituationen 

Lernfeld 3 mit entsprechenden Lernsituationen 

Systematisierung 

Abb. 3: Systematisierungsphasen zwischen einzelnen Lernfeldern

 LLeerrnnffeelldd 

Lernsituation 1 

 
Lernsituation 2 

 

Systematisierung 

Abb. 4: In Lernfelder implementierte Phasen der Wissensvermittlung

Lernsituation 1: Durchführung von Instand–
setzungsaufträgen an mechanischen Bauteilen. 

Maschinenelemente 
Passungen 

Lernsituation 2: Durchführung einer Inspektion... 
Prüfmittel und  
-fehler 

Manuelle und ma-
schinelle Verfahren 
des Spanens 
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   Aufbau, Eigenschaften und Einsatzgebiete von 
   Werk–  und Hilfsstoffen 

Abb. 5: Lernsituationen und Systematisierungsphasen am Beispiel des Lernfeldes 2 „Herstellen mechanischer Teilsy-
steme“ des Ausbildungsberufes „Mechatroniker“ (vgl. MSWWF 1999)
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rens immer auch wieder den Weg des
(...) Zuhörens, Sichsagenlassens ge-
hen müssen. (...) Wird eine Seite ver-
nachlässigt, verliert auch die andere
an Wert. Die beiden Wege sind nur ge-
koppelt leistungsfähig.“

Ähnlich wie schon ROTH plädieren
zahlreiche Autoren (LIPSMEIER, DUBS u.
a.) für Kombinationslösungen im Sinne
eines „gemäßigten Konstruktivismus“,
d. h. hier für eine Lernfeldorientierung
mit Anteilen wissenschaftsbezogener
und ordnender Wissensvermittlung.

Hier sind für drei verschiedene Model-
le möglich, deren Bildungswirksamkeit
zu untersuchen eine Aufgabe weiterer
Forschungen wäre (vgl. dazu auch:
CLEMENT/MÜLLER 2000, S. 323 ff.).

1. Systematisierungsphasen zwi-
schen einzelnen Lernfeldern (vgl.
Abb. 3);

2. Systematisierungsphasen inner-
halb von Lernfeldern, z. B. Fächer
und Lernfelder (vgl. Abb. 4);

3. Fachsystematisch strukturierte
Lernfelder.

Alle drei Möglichkeiten werden von
den KMK-Richtlinien ausdrücklich
nicht ausgeschlossen. 

Schulische Umsetzung

Solange diejenigen, die letztlich das
Lernfeldkonzept in praktische Unter-
richtsarbeit umsetzen, nicht ausrei-
chend auf ihre neuen Aufgaben vorbe-
reitet werden, wird das Konzept an den
Schulen auf starke Widerstände
stoßen. Dies ist insbesondere dann,
wenn es die Möglichkeit offen lässt, die
Arbeit „wie gewohnt“ fortzusetzen. Oft-
mals entscheiden an Schulen im kon-
kreten Unterricht externe Instanzen
und Quellen (die sogenannten „heimli-
chen Lehrpläne“) über die Ausgestal-
tung der Lehrpläne insbesondere auf
folgenden Ebenen mit: 

1. Facharbeiter- und Gesellenprüfun-
gen. Eine Änderung der IHK-Prü-
fungen ist dringend erforderlich, so-
lange sich in diesem Bereich nichts
bewegt, wird sich im Unterricht
ebenfalls nicht viel bewegen, denn
Lernfelder und aktuelle Prüfungs-
formen widersprechen sich zutiefst
(DUBS 2000, S. 31).

2. Schulbücher als wichtige Quelle
der unterrichtlichen Inhaltsermitt-
lung (vgl. GERDSMEIER 1999, S.
246). Die vorliegenden Schul-
bücher müssen sich der neuen Ent-
wicklung anpassen, indem sie so-
wohl wissenschaftsorientierte bzw.
fachsystematische Abschnitte als
auch Lernsituationen als Beispiele
für die unterrichtliche Umsetzung
anbieten. Dies gilt sinngemäß für
alle weiteren Unterrichtsmateriali-
en. 

Es müssen weiterhin Formen der Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und
Betrieben gefunden werden, die einer-
seits die Eigenständigkeit beider Lern-
orte wahren, andererseits sich gegen-
seitig stützen, um den angestrebten
Lernerfolg bei den Lernenden zu er-
zielen. Die zahlreichen Umsetzungs-
probleme, die der Berufspädagogik
und den Fachdidaktiken noch erhebli-
chen Forschungsbedarf abverlangen,
wurden oben schon angesprochen.
Als Stichworte seien nochmals ge-
nannt:

- Wie erfolgt eine adäquate Lerner-
folgsüberprüfung im lernfeldorien-
tierten Unterricht?

- Wie kann die curriculare Kompetenz
der Lehrer (auch schon in der Aus-
bildung) verbessert werden?

- Durch welche Methoden und Instru-
mente können moderne Arbeits- und
Lernprozesse erfasst, analysiert und
in die Schulen getragen werden?

- Verfügen tatsächlich alle Lehrer über
die notwendigen Fachkompetenzen,
um wirklich (kompetent) fächerüber-
greifend unterrichten zu können?

- Wie können Lehrer ihr Arbeits- und
Geschäftsprozesswissen - ange-
sichts des ständigen Wandels der
Arbeitswelt - auf den jeweils aktuel-
len Stand bringen und dieses adä-
quat vermitteln?

Schlussbemerkung

Trotz der genannten Vorbehalte und
bislang ungelösten Probleme bieten
das Lernfeldkonzept und die darin im-
plizierte Orientierung an Arbeits- und
Geschäftsprozessen Chancen für ei-
nen praxisrelevanten und schülerna-
hen Unterricht. Systematisierende
Phasen - auch mit Blick auf eine wis-

senschaftspropädeutische Bildung mit
dem Ziel der Studierfähigkeit - ergän-
zen lernfeldstrukturiertes Vorgehen
sinnvoll, um allen Lernenden die Chan-
ce zu geben, theoriegeleitete Struktu-
ren aufzubauen, die zu einer erweiter-
ten Sicht beruflicher Fachlichkeit
führen. 

Im Übrigen wird dies auch von den Ler-
nenden in der alltäglichen Ausbil-
dungs- und Unterrichtspraxis eingefor-
dert.

Anmerkungen

1 Steht hier eventuell eine Hintertür auf?
Überlegungen, die Lehrerausbildung an
den Fachhochschule zu ermöglichen, In-
genieure mit einer kurzen Zusatzqualifi-
kation als Lehrer an die Berufsschulen zu
holen ("Seiteneinsteiger"), Berufsschu-
len zu "Kompetenzzentren der Region"
zu entwickeln und nicht zuletzt die Mög-
lichkeit, Lernfelder in Module umzuwan-
deln (LISOP) und vieles mehr: alle diese
Maßnahmen weisen offensichtlich in eine
Richtung.
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Egbert Kluitmann/Jürgen Nolting

Der Weg zu einem schüler-
und lernfeldorientierten Unterricht

Am Duisburger Friedrich-Albert-Lange
Berufskolleg wurde in 1995 ein dop-
pelt qualifizierender Bildungsgang
konstituiert: Die Ausbildung zum/zur
Metallbauer/-in1 mit gleichzeitigem Er-
werb der Fachhochschulreife.

Neben einem höheren fachlichen An-
spruch innerhalb der Ausbildung war
von Beginn an großes Augenmerk auf
selbstständige Formen der Arbeit ge-
legt worden. Damit konnte die Ent-
wicklung von Schlüsselqualifikationen

bzw. beruflicher Handlungskompetenz
auf durchweg höherem Niveau eta-
bliert werden.

Die bisherigen Arbeiten - vornehmlich
von Seiten der Schule - werden in ei-
nem im August 2000 angelaufenen
Wirtschaftsmodellversuch2 verstetigt
und weiterentwickelt. Die im Rahmen
des Bildungsganges „Metallbauer/-in
und FHR (Fachhochschulreife)“ ent-
wickelte Vorgehensweise zeigt dabei
auf, wie lernfeldorientiertes Unterrich-

ten eine Chance für innovative
pädagogische Arbeit sein kann.

Das Lernfeldkonzept

Zum Hintergrund des Lernfeldkon-
zeptes

In Nordrhein-Westfalen erfolgt seit
1997 die Ausgestaltung von Rahmen-
lehrplänen nach dem Lernfeldkonzept.
Als zentrales curriculares Ziel sollen
Lernfelder als didaktisch erschlosse-
ne, für den Unterricht aufbereitete the-


