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1 Veränderung der curricularen Entwicklungslogik – vom Stoffkatalog 

zum Lernfeldcurriculum 

Der traditionelle Berufsschulunterricht war auf die Vermittlung von Lehrstoff in Form von 

Fachinhalten ausgerichtet. Dies macht beispielsweise der Rahmenlehrplan der Kaufleute für 

Bürokommunikation (KfB) aus dem Jahr 1991 explizit, wenn er bestimmt, dass „Berufs-

schulen […] dem Schüler allgemeine und berufsbezogene Lerninhalte […]“ vermitteln (KMK 

1991, 1). Für die Vermittlung der Lerninhalte waren einzelne Fächer und deren tradierte 

Inhaltsstrukturen maßgebend. Lehrkräfte waren aufgefordert, die Inhalte einzelner Fächer im 

Sinne einer didaktischen Reduktion oder Transformation auszuwählen, zu strukturieren und 

dann mit geeigneten Unterrichtsmethoden zu vermitteln. Neben den Lehrplänen prägten aber 

auch andere Einflussfaktoren die inhaltsbezogene Ausrichtung des Lernens in der Berufs-

schule und konstituierten so ein relativ stabiles curriculares System (siehe Abb. 1). Zu den 

weiteren Einflussfaktoren gehörten die vielfach verwendeten Lehrbücher und die über-

wiegend auf die Reproduktion von Wissen zielenden Prüfungen. Darüber hinaus wurde der 

Unterricht auch durch die schulische, berufliche und akademische Sozialisation der Lehr-

kräfte maßgeblich geprägt. Dabei war die Sozialisation u. a. abhängig vom vorherrschenden 

Fachunterricht, den verwendeten Lehrbücher und den Prüfungslogiken innerhalb der Fächer. 

 

                                                
1
  Dieser Beitrag ist unter dem Titel  „Konzeptionelle Grundlagen der curricularen Entwicklungsarbeit im 

Schulversuch EARA im Spannungsfeld von Geschäftsprozessorientierung und lernfeldübergreifender Kom-

petenzentwicklung“ auch im Spezial 7 von bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik – online erschienen. 
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Abb. 1:  Curriculare Determinanten des traditionellen Fachunterrichts 

Das soeben kurz skizzierte System sollte durch die Handreichungen (1996/2000/2007/2011) 

„für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen der Kultusministerkonferenz für den berufsbezo-

genen Unterricht in der Berufsschule […]“ aufgebrochen werden. Damit wurde angestrebt, 

die Inhaltsorientierung zugunsten einer Kompetenzorientierung aufzugeben und die traditio-

nellen Fächerstrukturen durch eine Ausrichtung an Arbeits- und Geschäftsprozessen zu erset-

zen. Die neuen Rahmenlehrpläne der Kultusministerkonferenz (KMK) sind offen formuliert, 

damit Anpassungen an organisatorische und technologische Veränderungen vor Ort und 

unterschiedliche Vorgehensweisen der Unterrichtsgestaltung ermöglicht werden können 

(KMK 2011, 21, 27). 

Parallel dazu hat die KMK-Lehrplanarbeit gegenüber landesspezifischen Lehrplankommissi-

onen an Gewicht gewonnen. Zur Umsetzung der auf KMK-Ebene erarbeiteten Rahmenlehr-

pläne bedarf es an den jeweiligen Berufsschulen einer komplexen Interpretationsleistung im 

Rahmen curricularer Entwicklungsarbeit. Schulnahe Curriculumentwicklung kann dabei nur 

durch kollegiale Zusammenarbeit bewältigt werden (siehe exemplarisch SLOANE 2003) und 

gewinnt im Gegensatz zur individuellen Unterrichtsvorbereitung an Bedeutung. Lehrkräfte 

beruflicher Schulen sind angesichts des strukturellen Traditionsbruchs und der thematischen 

Offenheit der Lehrplanvorgaben mehr als je zuvor auch als Curriculumentwickler gefordert 

(vgl. TRAMM 2003, 1). Die kollegiale Curriculumarbeit an den Schulen setzt eine gemein-

same Aufklärung über Ziele, Bedingungen und Strategien der Curriculumentwicklung voraus.  

Seit der Curriculumdiskussion der 70er und 80er Jahre des letzten Jahrhunderts, die im 

Gefolge der Programmschrift von ROBINSOHN (1967) auch in der Berufs- und Wirt-

schaftspädagogik intensiv geführt wurde, besteht Konsens darüber, dass auch Entscheidungen 

über Lehrpläne, also über die Bildungsziele, die Auswahl und Anordnung der Lerngegen-

stände und die grundlegenden methodischen Prinzipien des Unterrichts, auf der Grundlage 

des wissenschaftlichen Erkenntnisstandes rational begründet werden können und müssen. 

Insbesondere BLANKERTZ (1971; 1977) und REETZ (1984) haben dabei deutlich gemacht, 
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dass solche curricularen Diskussionen im Bereich der beruflichen Bildung in einem spezifi-

schen Spannungsfeld von Persönlichkeitsbezug, Situationsbezug und Wissenschaftsbezug zu 

erfolgen haben (vgl. dazu auch RÜLCKER 1976). Die teilweise hitzigen Diskussionen über 

das Lernfeldkonzept lassen sich in diesem Bezugssystem gut verorten: Es geht um die 

Balance von Berufs- und Praxisbezügen (Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung), von 

Wissenschaftsbezügen (Sicherung des fachwissenschaftlichen Niveaus der Ausbildung) und 

der Wahrung des Bildungsanspruchs gegenüber funktionalistischen Verkürzungen (vgl. REI-

NISCH 2003; TRAMM 2009b; TRAMM/ REETZ 2010). Es ist jedoch bisher kaum zu 

erkennen, dass das Niveau dieser Diskussionen auf die konkrete Curriculumarbeit durch-

schlägt. Dies gilt einerseits für die Qualität der Curriculumarbeit der KMK-Kommissionen, 

die nach wie vor eher einer Verwaltungslogik zu folgen scheint, als dem Ideal wissenschaft-

lich aufgeklärter curricularer Diskurse. Andererseits gilt es aber genauso für die Curriculum-

arbeit vor Ort, also die Umsetzung der Rahmenlehrpläne an den Schulen, der ja angesichts 

der Offenheit der Lehrplanvorgaben offensichtlich entscheidende Bedeutung zukommt. Wenn 

der Anspruch auf curriculare Rationalität erhalten bleiben soll, der Anspruch also auf wissen-

schaftlich orientierte Reflexion curricularer Entscheidungen und rationalen curricularen Dis-

kurs, dann muss dies wesentlich an den Schulen geleistet werden. Mit anderen Worten es 

müssen Strategien entwickelt und umgesetzt werden, mit denen die Kollegien in die Lage 

versetzt werden, „Entscheidungen über die Inhalte des Bildungsprogramms aus Beliebigkeit 

und diffuser Tradition hinaus in Formen rationaler Analyse und – soweit möglich – objekti-

vierter Alternativen [zu] heben“ (ROBINSOHN 1967, 1). In einem Satz: Unter den Bedin-

gungen offener Lehrplanvorgaben können die Ansprüche möglichst rationaler curricularer 

Entscheidungen und diskursiver Legitimation durch Beteiligung der Betroffenen nur dadurch 

gleichzeitig verwirklicht werden, dass die Prinzipien und Erkenntnisse wissenschaftlicher 

Curriculumentwicklung Eingang in die Überlegungen und Argumentationen der verantwortli-

chen Kollegien an den Schulen finden. 

Die Erarbeitung von Empfehlungen und Instrumenten für die kollegiale Curriculumarbeit hat 

sich in diesem Sinne im Zuge der Umsetzung des Lernfeldkonzepts als berufs- und wirt-

schaftspädagogisches Forschungsfeld etabliert. Beiträge dazu haben vor allem Modellver-

suchsforschungen geleistet, die sich als zentraler Ansatz etabliert haben
2
, innovative berufs- 

und wirtschaftspädagogische Konzepte zu erproben (vgl. SLOANE 2005, 321, 325; 

TRAMM/ REINISCH 2003). Für Modellversuche, die sich einer theoriegeleiteten Aufklä-

rung und Entwicklung praktischer Handlungs- und Gestaltungsfelder verschreibt, ist die Ver-

bindung pädagogischer Aktion und wissenschaftlicher Reflexion, sowie die entsprechende 

Verbindung curricularer Praxis und curricularer Forschung konstitutiv (vgl. TRAMM 1996, 

162).  

                                                
2
 Oder muss man sagen „hatte“, nachdem im Zuge der Föderalismusreform die Praxis der BLK-Modellver-

suchsprogramme eingestellt werden musste. Seitdem sind der Umfang der Modellversuchsforschung und vor 

allem deren bundesweite Impulswirkung deutlich zurückgegangen. 
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2 Die Notwendigkeit und Problematik der curricularen Interpretation 

von Lernfeldern im Spannungsfeld von Situations-, Wissenschafts- und 

Persönlichkeitsprinzip 

Die Offenheit der durch die KMK zentral entwickelten Lernfeldcurricula zeigt sich vor allem 

im begrenzten Informationsgehalt der curricularen Vorgaben im Hinblick auf Ziele und 

Inhalte des Unterrichts. Dies bezieht sich insbesondere auf die qualitative Orientierungsleis-

tung dieser Lehrpläne, weil diese aus einem u. E. fehlinterpretierten Kompetenzverständnis 

heraus Aussagen zur beruflichen Performanz (berufliche Prozesse auf der Verhaltensebene) 

in den Mittelpunkt stellen. Dabei bleibt offen, auf welchem Niveau diese Arbeits- und 

Geschäftsprozesse beherrscht und gestaltet werden sollen und auf welchen mentalen Leistun-

gen und welcher Wissensgrundlage sie beruhen. Aspekte des Verstehens, Beurteilens, auch 

Gesichtspunkte von Motivation und Volition gehen weithin verloren und auch der besondere 

Beitrag der Berufsschule im Verhältnis zur betrieblichen Ausbildung ist oft kaum erkennbar. 

Diese Kritik lässt sich unmittelbar nachvollziehen, wenn man sich das exemplarische Lern-

feld anschaut, das in die aktuelle Fassung der KMK-Handreichung integriert ist (vgl. KMK 

2011, 21). Die dort beschriebene Kernkompetenz bezieht sich auf das Montieren von Bautei-

len zu einfachen Baugruppen. Hierfür sollen die Schüler analysieren, planen, die Montage 

durchführen, prüfen und bewerten sowie reflektieren. Diese Tätigkeiten sind im exemplari-

schen Lernfeld jeweils fett gedruckt. Ein solcher Performanz-Schwerpunkt wird dem vorherr-

schenden pädagogischen Kompetenzverständnis nicht gerecht. Denn Kompetenzen manifes-

tieren sich zwar in dem situativen Bewältigen von Anforderungen (Performanz) und beziehen 

sich entsprechend auf Handlungsvollzüge; mit dem Kompetenzbegriff werden aber gerade die 

zugrundeliegenden dauerhafteren Dispositionen thematisiert, also die dem Handeln inhären-

ten mentalen Prozesse und Wissensbestände (vgl. KLIEME/ HARTIG 2007, 13). Pragma-

tisch gesehen ergibt sich aus der abstrakten Offenheit der Lehrplanvorgaben in Verbindung 

mit dem meist dysfunktional gesetzten Aussagenschwerpunkt berufliche Performanz statt 

Kompetenz in den Lernfeldern die Konsequenz, dass eine unmittelbare Umsetzung dieser 

Lernfelder in eine Sequenz von Lernsituationen nicht möglich ist. Der direkte Weg „vom 

Lernfeld zur Lernsituation“ ist schlichtweg eine Sackgasse oder besser: … er führt orientie-

rungslos in die Wüste (vgl. systematisch BUSCHFELD 2000; PÄTZOLD 2000; HEID 2000; 

TRAMM/ REETZ 2010; vgl. eher pragmatisch KREMER/ SLOANE 2000; EMBACHER/ 

GRAVERT 2000; SCHÄFER/ BADER 2000).  
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Abb. 2:  Umsetzungs- und Begründungszusammenhang lernfeldorien-

tierter Rahmenlehrpläne 

Demnach ist es unverzichtbar, sich vor der Umsetzung der Lernfelder Klarheit darüber zu 

verschaffen  

1. worum es bei dem jeweiligen Lernfeld überhaupt geht, welche Arbeits- und Geschäfts-

prozesse sowie Probleme im Zentrum des Lernfeldes stehen, 

2. welche Kompetenzen mit Blick auf die Anforderungen dieses Lernfeldes (Arbeits- und 

Geschäftsprozesse sowie Probleme) erworben werden sollen,  

 wie also der Lernende zukünftig die beruflichen Anforderungen in diesem 

Bereich bewältigen oder gestalten soll. (Routinetätigkeiten oder auch Störungen 

und Sonderfälle? Nach Anweisung oder aufgrund theoretischer Einsicht usw.);  

 was genau er können, kennen und verstehen soll? Welche Einstellungen und 

Werthaltungen sollen entwickelt werden? Welche Motivation und Handlungsbe-

reitschaft ist anzustreben? 

3. welche Wissensgrundlage diesen Kompetenzen zugrunde liegt bzw. in ihnen enthalten 

ist. Dabei ist sowohl deklaratives als auch prozedurales und konditionales Wissen 

gemeint, also ein Wissen über Sachverhalte, ein Verfahrenswissen oder Knowhow, das 

sich im konkreten Tun erweist und schließlich ein metakognitives Wissen, über das ich 

steuern kann, wann ich welches Wissen wozu benötige; 

4. welches die spezifische Funktion und der besondere Schwerpunkt dieses Lernfeldes im 

Gesamtzusammenhang des Lernfeldcurriculums und was sein besonderer Beitrag zum 

Kompetenzentwicklungsprozess der Schülerinnen ist.  

Wir bezeichnen diesen komplexen Klärungsprozess des „Was“ aus dem „Wozu“ als curri-

culare Analyse.  

Die KMK-Handreichung zum Lernfeldkonzept betont den Bezug der Lernfelder auf berufli-

che Handlungsfelder, hebt aber auch zugleich hervor, dass es dabei keinen direkten Ablei-

tungszusammenhang gäbe, sondern dass die beruflichen Anforderungen aus einer didakti-

schen Perspektive mit Blick auf den angestrebten Bildungsprozess zu reflektieren und damit 


