
1 Entstehung und Intention der

Handreichung

Mit der Entscheidung des Ausschusses Berufliche Bil-
dung der Kultusministerkonferenz (KMK) im Jahre 1995,
die Rahmenlehrpläne für den berufsbezogenen Lernbe-
reich der Berufsschule nach dem Lernfeld-Konzept zu
strukturieren, standen die Mitglieder der Rahmenlehr-
planausschüsse vor einem durchaus schwierigen Pro-
blem: Es ging darum, ein neues, nur in Umrissen fixier-
tes Curriculum-Konzept so zu konkretisieren, dass von
ihm die angestrebte Anleitungsfunktion für die organisa-
torische und didaktische Planung von Unterricht erwartet
werden konnte. Als die ersten Rahmenlehrpläne die Be-
rufsschule erreichten, setzte dieses Problem sich auf der
Ebene der Schule fort, denn nun ergab sich die Aufgabe,
die neuen curricularen Einheiten in der Form von Lern-
feldern unter den Bedingungen der jeweiligen Schule in
Sequenzen zu ordnen und vor allem die Lernfelder durch
Lernsituationen zu konkretisieren und für den Schulalltag
„mit Leben zu erfüllen“.

Seit seiner Einführung ist das Lernfeld-Konzept unter
vielerlei Aspekten diskutiert, teils voreilig und heftig kri-
tisiert, überwiegend aber auch mit Sachverstand kritisch
analysiert und befragt worden. Inzwischen scheint sich an
den Schulen eine konstruktiv-kritische Haltung dahinge-
hend zu stabilisieren, die dem Lernfeld-Konzept durchaus
zugetrauten positiven Wirkungen auf Lehr-Lern-Prozes-
se unter höchst unterschiedlichen, teils äußerst schwieri-
gen Rahmenbedingungen zu erkunden, schlicht „das 
Beste aus ihm zu machen“. Von dieser Haltung bzw.
Grundstimmung ausgehend, ist viel Kreativität und En-
gagement der Lehrerinnen und Lehrer zu beobachten. Es
scheint, der nicht unproblematische Impuls der KMK auf
der Makroebene der didaktischen Planung durch „Ver-
ordnen“ eines neuen curricularen Konzepts löst nach ei-
nigen Turbulenzen nun vielfältige Bemühungen auf der
Mesoebene der didaktischen Planung, der curricularen
Planung und Organisation in den Schulen, sowie noch
deutlicher und vielfältiger auf der Mikroebene, der Aus-
gestaltung und Erprobung konkreter Lehr-Lern-Arrange-
ments, aus.

Die Arbeit auf allen drei genannten Ebenen der didakti-
schen Planung erfordert die Konzentration curricularer
Kompetenz auf das Konstruieren von Lernfeldern. „Kon-
struieren“ verwende ich hier als Sammelbegriff für alle
Recherchen, Analysen, Bewertungen, Transformationen,
Anreicherungen – jeweils mit begleitenden Reflexionen,
die zu leisten sind, um aus beruflichen und gesellschaft-
lichen Handlungsfeldern heraus Lernfelder zu entwickeln
und auszugestalten. Das so verstandene Konstruieren von
Lernfeldern ist für die Rahmenlehrplanausschüsse der
KMK unmittelbare Aufgabe, den Bildungsgangkonferen-
zen an den einzelnen Schulen stellt sie sich mittelbar.
Hierauf werde ich im Kapitel 3.1 noch näher eingehen.
Das Konkretisieren der Lernfelder durch Lernsituationen
nenne ich hier „Entwickeln“, obwohl es sich hierbei eben-
falls um einen Konstruktionsprozess handelt. Ich möchte
den engen Zusammenhang zwischen Lernfeldern und
Lernsituationen zum Ausdruck bringen: Lernsituationen
werden aus Lernfeldern nicht „abgeleitet“, sondern sie
entstehen in einem von Erfahrung ausgehenden, durch
Kreativität angereicherten und von Reflexion nach be-
gründeten Kriterien begleiteten Findungsprozess. 

Mit dem vorliegenden Beitrag biete ich eine Handrei-
chung zum Konstruieren von Lernfeldern und zum Ent-
wickeln von Lernsituationen an. Sie ist entstanden im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des BLK-
Modellversuchsverbundes SELUBA der Länder Nord-
rhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt, in dem die Ein-
führung des Lernfeld-Konzepts sowohl in „klassischen“
als auch in „neuen“ Berufen erprobt und untersucht wur-
de (www.seluba.de; www.bildung-lsa.de). Erste Fassun-
gen der Handreichung wurden in Vorbereitungsseminaren
der Landesinstitute für Mitglieder von Rahmenlehrplan-
ausschüssen der KMK eingesetzt, Variationen in zahlrei-
chen Veranstaltungen zur Lehrerfortbildung. Bei der hier
angebotenen Fassung handelt es sich um eine überarbei-
tete und gekürzte Version einer Buchveröffentlichung
(Bader 2000). Die Kürzungen betreffen zum einen Be-
gründungen zu den didaktischen Bezugspunkten der
Lernfeld-Konstruktion, zum anderen Ausführungen zur
Orientierung an Arbeitsprozessen; eine „Langfassung“,
die diese Teile enthält, ist auch abrufbar unter www.uni-
magdeburg.de/ibbp (Berufspädagogik, Downloadbe-
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Eine Handreichung zur Erarbeitung didaktischer Jahresplanungen
für die Berufsschule

Mit Beginn des Schuljahres 2003/04 werden in der Berufsschule wiederum für eine große Zahl von Berufen erst-
mals Rahmenlehrpläne wirksam, die nach dem Lernfeld-Konzept strukturiert sind. Es gehört zu den Intentionen
der neuen Rahmenlehrpläne, die Lernfelder relativ offen zu beschreiben, um den Schulen hinreichend Freiraum
für Konkretisierungen zu belassen. Hieraus ergibt sich für die Lehrerinnen und Lehrer derAuftrag und die Chan-
ce, in didaktischen Jahresplanungen ihre Unterrichtsgestaltung zur Geltung zu bringen. Die vorliegende Hand-
reichung soll hierzu Anregungen geben.



reich, Handreichungen). Die Überarbeitung betrifft Ak-
tualisierungen sowie partielle Änderungen der Gliede-
rung.

Die inhaltliche Konkretisierung der Handreichung er-
streckt sich aus Gründen, die in Kapitel 2.2 deutlich wer-
den, zunächst auf die technischen Berufsfelder, jedoch
dürfte sie – das zeigen bisherige Erfahrungen  – zumin-
dest in ihrer Struktur auch auf andere Berufsfelder über-
tragbar sein.

Ich hoffe sehr, den Kolleginnen und Kollegen an den
Schulen hilfreiche Anregungen bieten zu können. An
Rückmeldungen – natürlich auch an kritischen – bin ich
sehr interessiert. 

2 Didaktische Bezugspunkte zum

Konstruieren von Lernfeldern

Das Konstruieren von Lernfeldern ist, wie bereits ange-
sprochen, eine zentrale curriculare Aufgabe. Lernfelder
lassen sich aus Handlungsfeldern nicht einfach „ablei-
ten“, sie müssen didaktisch reflektiert und gestaltet wer-
den. Die wichtigsten Bezugspunkte hierzu will ich im
Folgenden kurz umreißen.

2.1 Bildungsauftrag der Berufsschule

In dem rechtlichen Bezugsrahmen von Grundgesetz, Ver-
fassungen der Länder, Bundes- und Ländergesetzen, Rah-
menvereinbarungen der KMK ist Berufsbildung einem
doppelten Ziel verpflichtet:

– Fördern der Persönlichkeitsentwicklung der Subjekte
in sozialer Verantwortung in Verbindung mit 

– der Qualifizierung zur Ausübung eines Berufs, d. h. für
Tätigkeiten, die auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt
werden oder für die ein Bedarf erwartet werden kann.

Gelingt die Verbindung dieser beiden Zielaspekte der be-
ruflichen Bildung, so fördert diese die Herausbildung be-
ruflicher Identität als Komponente von sozialer Integra-
tion.

Die Handreichungen der KMK für die Erarbeitung von
Rahmenlehrplänen (KMK 1999) nehmen im Kapitel „Bil-
dungsauftrag der Berufsschule“ (S. 8 ff.) Bezug auf die
Rahmenvereinbarung der KMK über die Berufsschule
(1991). Darüber hinaus gehend, sind mit dem Benennen
von „Kernproblemen unserer Zeit“ (KMK 1999, S. 9) Be-
züge zu Klafkis Didaktik-Konzept unübersehbar. 

Für das Konstruieren von Lernfeldern ist vor dem Hin-
tergrund des Bildungsauftrags der Berufsschule vor allem
zweierlei maßgebend:

– Der Bildungsauftrag der Berufsschule ist bindend. Er
ist das leitende Kriterium für die Beantwortung der
Frage, ob, in welchem Umfang und in welcher Form
ein Handlungsfeld als Grundlage für ein Lernfeld in
Betracht kommt. Anders und sehr vereinfacht ausge-
drückt: Zwischen Handlungsfeld und Lernfeld steht

der Bildungsauftrag der Berufsschule (vgl. auch Ba-
der / Schäfer 1998; Kremer / Sloane1999).

– Lernfelder dürfen sich nicht grundsätzlich auf berufli-
che Handlungsfelder im engeren Sinne begrenzen, son-
dern sie müssen die individuelle und gesellschaftliche
Lebensumwelt mit einbeziehen (vgl. auch Bader /
Schäfer 1998).

2.2 Arbeitsprozessorientierung

Mit der Verständigung auf Handlungsorientierung als di-
daktisch-methodische Leitkonzeption für den Unterricht
der Berufsschule (zur Differenzierung des Verständnisses
von Handlungsorientierung vgl. Bader 2002) liegt es na-
he, die Inhalte des Unterrichts auf Handlungen zu bezie-
hen und diese ihrerseits als Teile in einer Struktur von
Handlungsabläufen zu verorten.

Die Orientierung an Arbeitsprozessen setzt deren theore-
tische Konzeptualisierung voraus. Hierzu sind unter-
schiedliche, alles in allem aber doch wiederum auch ähn-
liche Ansätze in die Diskussion eingeführt worden (vgl.
beispielsweise Rauner 1995; Schweres 1998; Pahl / Rau-
ner / Spöttl o. J.). Für das hier zu bearbeitende Problem,
Lernfelder mit Orientierung an Arbeitsprozessen zu kon-
struieren, halte ich einen Ansatz für zielführend, den ich
bereits in die Richtlinien des Landes Nordrhein-Westfa-
len für die Elektro- und Metallberufe (1991, Kap. 6.2:
Methoden) eingebracht und den ich in Publikationen
mehrfach beschrieben habe (u. a. Bader 1995, S. 156): die
Ablaufstruktur eines sozio-technischen Handlungssys-
tems.

Beim Konstruieren von Lernfeldern kann diese Ablauf-
struktur eines sozio-technischen Handlungssystems in
unterschiedlichen Phasen und unter unterschiedlichen
Aspekten als Orientierungs-, Analyse- und Strukturie-
rungshilfe genutzt werden:

– Ein Ausbildungsberuf, für den Handlungsfelder ermit-
telt werden sollen, lässt sich mithilfe der Ablaufstruk-
tur in den gesamten Entstehungsprozess von Technik
und in die Wertschöpfungskette einordnen und somit
hinsichtlich seiner Funktionen differenzierter verste-
hen.

– Handlungsfelder lassen sich innerhalb des Handlungs-
systems verorten und aufeinander beziehen.

– Eine systemgestützte Vernetzung der Handlungsfelder
erleichtert es auch, die Lernfelder zueinander in Be-
ziehung zu setzen und den vielfach angemahnten Zu-
sammenhang des Lernens (vgl. u. a. Buschfeld / Twar-
dy 1997 und Pätzold 1998) zu erreichen.

– In der Frage nach fach- oder handlungssystematischen
Strukturierungen der Inhalte bietet die Ablaufstruktur
zum einen eine handlungssystematische Anleitung,
zum anderen über die Komponente „technisches Sys-
tem“ eine generalisierende fachwissenschaftliche Al-
ternative zu überkommenen Fachsystematiken (z. B.
Systematisierung als Stoff-, Energie-, Informations-
umsatz anstelle von z. B. Werkstofftechnik, Maschi-
nentechnik, Steuerungs- und Regelungstechnik).

Themen
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2.3 Leitziel: Handlungskompetenz

Handlungskompetenz gilt heute unbestritten als Leitziel
der Berufsschule, und interessanterweise orientieren sich
zunehmend auch Konzepte der betrieblichen Aus- und
Weiterbildung am Begriff der beruflichen Handlungs-
kompetenz. (Zum Begriff von Handlungskompetenz so-
wie zu dessen Differenzierungen nach den Dimensionen
Fach-, Human(Personal)- und Sozialkompetenz sowie
nach den in diese Dimensionen integrierten Akzentu-
ierungen Methodenkompetenz, Lernkompetenz und kom-
munikative Kompetenz sei auf den Artikel Bader / Müller
2002 hingewiesen.)

Für das Konstruieren von Lernfeldern folgen aus dem
Verständnis von Handlungskompetenz als Leitziel einige
Maßgaben:

– Lernfelder orientieren sich am Kompetenzbegriff und
keinesfalls allein an verwertbaren Qualifikationen, die
sich aus beruflichen Handlungsfeldern ergeben. 

– Lernfelder müssen dazu anleiten, über Fachkompetenz
hinaus auch Human- und Sozialkompetenz zu ent-
wickeln.

– Fach-, Human- und Sozialkompetenz bilden Dimen-
sionen von Handlungskompetenz, sie sind jedoch von-
einander nicht zu trennen, d. h. es darf nicht isolierte
Lernfelder für einzelne Dimensionen von Handlungs-
kompetenz geben.

– Methoden- und Lernkompetenz sowie kommunikative
Kompetenz sind integrale Bestandteile aller drei Di-
mensionen von Handlungskompetenz, d. h. Lernfelder
dürfen Anknüpfungspunkte für die Entwicklung von
Methodenkompetenz nicht ausschließlich an Fach-
kompetenz koppeln, und es gibt nicht etwa isolierte
Lernfelder, die auf eine nach Zielen und Inhalten un-
bestimmte Methodenkompetenz gerichtet sind.

2.4 Lernfeld-Konzept

Das Lernfeld-Konzept ist mit den Handreichungen der
KMK als ein pragmatischer curricularer Ansatz zur Ent-
wicklung von Rahmenlehrplänen eingeführt worden.
Theoretisch ist das Konzept erst in Ansätzen bearbeitet
worden, obwohl zu einzelnen seiner Komponenten, wie 
z. B. zur Handlungsorientierung oder zum Kompetenz-
begriff, wissenschaftliche Arbeiten vorliegen. Ich über-
nehme das Lernfeld-Konzept hier so, wie es die Handrei-
chungen der KMK beschreiben (KMK 1999, S. 14 ff.), oh-
ne es einer Prüfung auf seine Stärken und Schwächen hin
zu unterziehen, weil es mir notwendig erscheint, beglei-
tend zu den mittlerweile in Gang gekommenen theoreti-
schen Diskussionen noch weitere praktische Erfahrungen
mit seiner Implementation zu sammeln und aufzuarbei-
ten.

Für das Konstruieren von Lernfeldern folgt hieraus u. a.:

– Lernfelder werden in Bezug auf Handeln benannt,
nicht allein in Bezug auf Inhalte (z. B. Entwickeln und
Herstellen einer Steuerung, nicht Mess- und Steuer-
geräte).

– Lernfelder werden durch Zielformulierungen im Sinne
von Kompetenzen und Qualifikationen sowie durch
Inhalte beschrieben.

– Lernfelder erhalten Zeitrichtwerte mit großer Spann-
weite zwischen 20 und 80 Unterrichtsstunden (teilbar
durch 20). 

– Lernfelder werden auf einer Ebene der Konkretisie-
rung beschrieben, die in den Schulen (Mesoebene) und
im Unterricht (Mikroebene) noch der Konkretisierung
durch Lernsituationen bedürfen.

3 Theoriegeleitet-pragmatischer

Ansatz zum Konstruieren von

Lernfeldern und zum Entwickeln

von Lernsituationen

Rahmenlehrpläne werden bekanntlich in einem sehr kom-
plizierten Verfahren nach dem „Gemeinsamen Ergebnis-
protokoll“ (KMK 1999, S. 19) entwickelt. In der vorlie-
genden Handreichung berücksichtige ich die aus diesem
Verfahren resultierende Arbeitsteilung auf Bundes- und
Länderebene sowie auch zwischen Rahmenlehrplanaus-
schüssen auf der KMK-Ebene und Arbeitsgruppen oder
Einzelpersonen auf Schulebene, lege das Konzept jedoch
gezielt auf sich andeutende Weiterentwicklungen an, et-
wa auf die im Entstehungsprozess frühere und inhaltlich
weiter gehende Vernetzung von Ausbildungsordnungen
und Rahmenlehrplänen durch „Integrierte Bildungsplä-
ne“. Nicht nur, aber auch deshalb gehe ich davon aus, dass
die Personengruppen auf allen Arbeitsebenen grundsätz-
lich über die curriculare Kompetenz verfügen müssen,
das Gesamt der Entwicklung der Ordnungsmittel verste-
hen, an ihm mitwirken und es beurteilen zu können.
Gleichwohl seien im Folgenden für zwei Entwicklungs-
gruppen Schwerpunkte benannt.

3.1 Adressaten: Rahmenlehrplanausschüs-

se und Bildungsgangkonferenzen

Die Beteiligung der Länder an der Entwicklung von Aus-
bildungsordnungen für den betrieblichen Teil der Ausbil-
dung scheint fallweise sehr unterschiedlich möglich zu
sein. Vielfach klagen Mitglieder von Rahmenlehrplan-
ausschüssen, dass sie vor nahezu vollendete Ausbil-
dungsordnungen gestellt würden und nur noch die Auf-
gabe zu erfüllen hätten, deren inhaltliche Anforderungen
in die Entwicklung der Rahmenlehrpläne einzuspeisen
und sorgfältig auf deren Vollständigkeit zu achten.

Selbst in einem solch ungünstigen Fall dürfen wir nicht
die Konsequenz ziehen, die Mitglieder der Rahmenlehr-
planausschüsse brauchten sich um die Suche nach und die
Begründung von Handlungsfeldern nicht mehr zu küm-
mern, denn diese seien schließlich bereits festgelegt. Wer
ein Handlungsfeld auf seine didaktische Relevanz als
Grundlage für ein Lernfeld beurteilen will, muss dieses
Handlungsfeld inhaltlich und strukturell und nicht zuletzt
auch als Teil eines Arbeitsprozesses verstanden haben.
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Anders ausgedrückt: Er oder sie muss gedanklich rekon-
struieren, warum ein Handlungsfeld so ist, wie es ist, und
warum es als Handlungsfeld beschrieben und festgelegt
worden ist. 

Hieraus folgt, dass die hier vorzulegende Handreichung
zum Konstruieren von Lernfeldern bereits beimAufsu-
chen, Beschreiben und Bewerten von Handlungsfeldern
ansetzen muss. 

Auf der Ebene der Schulen, der Mesoebene didaktischer
Planung, erfolgt die Umsetzung der Rahmenlehrpläne in
unterschiedlichen Organisationsformen. Gegenüber der
herkömmlichen Fachkonferenz scheint sich seit einigen
Jahren die Organisationsform der Bildungsgangkonfe-
renz stärker zu etablieren, weil von dieser Form erwartet
wird, zu Isolationen neigende Fachperspektiven zu Guns-
ten der Perspektive auf Ziele und Inhalte eines bestimm-
ten Bildungsgangs zu überwinden oder zumindest stärker
zu integrieren. Im Folgenden gehe ich von der Organisa-
tion einer Bildungsgangkonferenz aus ohne zu verkennen,
dass Fachkonferenzen gleichwohl ihren Sinn behalten
können.

Den Mitgliedern einer Bildungsgangkonferenz obliegt es,
die Rahmenlehrpläne unter den Bedingungen der Schule
organisatorisch zu rahmen und durch „Lernsituationen“
(zum Begriff vgl. Kap. 3.2) zu konkretisieren. Hierbei ste-
hen die Mitglieder der Bildungsgangkonferenzen vor ei-
ner vergleichbaren Forderung wie der an die Mitglieder
der Rahmenlehrplanausschüsse: Sie müssen den curricu-
laren Prozess vom Handlungsfeld zum Lernfeld verstehen
und beurteilen können, wenn sie Lernfelder curricular
untersetzen wollen. Anders ausgedrückt: Er oder sie muss
gedanklich rekonstruieren, warum ein Lernfeld so ist, wie
es ist, und warum es als Lernfeld beschrieben und festge-
legt worden ist. 

Für die hier vorzulegende Handreichung folgt hieraus,
dass sie als ein Ganzes sowohl für Rahmenlehrplanaus-
schüsse als auch für Bildungsgangkonferenzen anzulegen
ist. Hierbei hoffe ich, dass die nachfolgende Ablaufstruk-
tur zum Konstruieren von Lernfeldern und zum Ent-
wickeln von Lernsituationen für beide Planungsgruppen
hinreichend konkret ausfällt und dass jede Gruppe den
Teil, für den sie nur einen „Durchblick“, nicht jedoch De-
tails benötigt, in eigener Kompetenz zu reduzieren bereit
ist.

Themen
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Zusammenhang zwischen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituationen

Handlungsfeldersind zusammengehörige Aufgabenkomplexe mit beruflichen sowie lebens- und
gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen, zu deren Bewältigung befähigt werden soll.
Handlungsfelder sind immer mehrdimensional, indem sie stets berufliche, gesellschaftliche und
individuelle Problemstellungen miteinander verknüpfen. Die Gewichtung der einzelnen Dimensionen
kann dabei variieren. Eine Trennung der drei Dimensionen hat nur analytischen Charakter.

Lernfelder sind didaktisch begründete, schulisch aufbereitete Handlungs-
felder. Sie fassen komplexe Aufgabenstellungen zusammen, deren unterrichtliche
Bearbeitung in handlungsorientierten Lernsituationen erfolgt. Lernfelder sind
durch Zielformulierungen im Sinne von Kompetenzbeschreibungen und durch
Inhaltsangaben ausgelegt.

Lernsituationen konkretisieren die Lernfelder. Dies geschieht in Bildungsgangkonferenzen
durch eine didaktische Reflexion der beruflichen sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen
Handlungssituationen.



3.2 Ablaufstruktur zum Konstruieren von

Lernfeldern und zum Entwickeln von

Lernsituationen: acht curriculare

Schritte

Auf der Grundlage der in Kap. 2 kurz beschriebenen di-
daktischen Bezugspunkte und mit Blick auf die in Kap.
3.1 angesprochenen Adressatengruppen entwickle ich im
Folgenden eine Ablaufstruktur, von der ich annehme, dass
mit ihrer Hilfe das Konstruieren von Lernfeldern und das
Entwickeln von Lernsituationen systematisch angeleitet
werden können. Ich nenne den Ansatz  „theoriegeleitet“
insofern, als er in seinen didaktischen Bezugspunkten
Elemente von Theorien aufnimmt und aufeinander be-
zieht,  „pragmatisch“ ist er insofern, als er auf Erfahrun-
gen aus curricularer Arbeit in ganz unterschiedlichen
Konstellationen beruht, Beobachtungen aus Modellver-
suchen mit dem Lernfeld-Konzept berücksichtigt und
nicht zuletzt auch Plausibilitätserwägungen einbezieht. 

Die Ablaufstruktur beschreibt einen Handlungsplan durch
acht curriculare Schritte. Diese bezeichnen Schwerpunk-
te eines Handlungsprozesses, d. h. sie sind nicht scharf ge-
geneinander abgegrenzt und könnten auch noch weiter
untergliedert werden. Zur Unterstützung von Erkundun-
gen und Entscheidungen bei den einzelnen Schritten wer-
den Leitfragen angeboten. Diese entnehme ich einem Pla-
nungsansatz „Lernfelder gestalten. Vom komplexen
Handlungsfeld zur didaktisch strukturierten Lernsituati-
on“, den Bettina Schäferund ich bereits früher entwickelt
haben (vgl. Bader / Schäfer1998), und ergänze sie durch
weitere Leitfragen, die aus den oben ausgeführten didak-
tischen Bezugspunkten heraus begründet sind. Anregun-
gen geben darüber hinaus „Leitfragen zur Auffindung und
Umsetzung von Lernfeldern“, die vom Landesinstitut für
Schule und Weiterbildung NRW im Rahmen von Vorbe-
reitungstagungen für Mitglieder von Rahmenlehrplan-
ausschüssen erarbeitet wurden, und nicht zuletzt auch ein
Fragenkatalog, den Peter F. E. Sloanein einem sachlich
nahe liegenden Kontext formuliert hat (Sloane 2000).

Zentrale Begriffe sowie den Zusammenhang zwischen
Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituationen ver-
mittelt die Abbildung ( s. S. 213).
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● Ist bei den Tätigkeiten regelmäßige Zusammenar-
beit im Bereich weiterer Phasen erforderlich (z. B.
Fertigung mit Entwicklung oder Fertigung mit Ver-
teilung)?

● Lassen sich für den Beruf charakteristische Arbeits-
prozesse beschreiben, die einzelne Phasen des ge-
samten Arbeitsprozesses (z. B. Fertigung, Vertei-
lung) konkreter untersetzen (z. B. spezielle Monta-
geprozesse)?

● Lassen sich unterhalb der Zuordnung der berufli-
chen Tätigkeiten zu einer Phase oder zu mehreren
Phasen des Arbeitsprozesses weitere Charakteristi-
ka angeben (z. B. bestimmte Materialien, Produkte,
Dienstleistungen ...)?

Schritt 2: Erfassen der Ausbildungsbedingungen im
Beruf

Fragen:

● Wie stark ist der Beruf quantitativ besetzt?

● Sind für den Beruf regionale Besonderheiten zu be-
achten (z. B. Vernetzung mit regionalen Wirt-
schaftszentren, quantitative Verdichtung in einzel-
nen Regionen)?

● Wie ist das Profil der Eingangsqualifikationen der
Auszubildenden (Schulabschlüsse)?

● Wie ist die Allokation durch die Ausbildung einzu-
schätzen? (Ausbildungsabbrüche, Wechsel in ande-
re Berufe nach der Ausbildung, Verbleib im Ausbil-
dungsbetrieb, Übernahmechancen, Übergang zu
weiterführenden Ausbildungen)?

● Sind bei den Auszubildenden besondere Gruppie-
rungen zu beobachten (Geschlechtsspezifik, Mi-
granten ...)?

Schritt 3: Erfassen von Handlungsfeldern

Fragen:

● Welche Handlungsfelder charakterisieren den Be-
ruf; in welchen Bezügen stehen sie zu den in Schritt
1 erfassten Arbeitsprozessen?

● Welche dieser Handlungsfelder gehören zum
Grundbestand des Berufs (kommen regelmäßig
vor), welche sind eher randständig (kommen selten
oder nur in einigen Betrieben vor)?

● Welche Handlungsfelder müssen Bestandteil der
Ausbildung sein? Soll ein Wahlpflichtbereich ge-
schaffen werden? Welche Handlungsfelder können
unberücksichtigt bleiben?

Handlungsfelder im Beruf und Aus-

bildungsbedingungen

Schritt 1: Erfassen des Zusammenhangs zwischen
dem Beruf und Arbeitsprozessen

Fragen:

● In welcher Phase der Ablaufstruktur eines sozio-
technischen Handlungssystems (vgl. Kap. 2.2) sind
die Tätigkeiten des Berufs überwiegend angesiedelt
(z. B. Fertigung)?



● Ist der Abstraktions- bzw. Konkretisierungsgrad der
erfassten Handlungsfelder für die weitere curricula-
re Entwicklungsarbeit angemessen, d. h. durch wie
viele Handlungsfelder soll der Ausbildungsberuf be-
schrieben werden?

Schritt 4: Beschreiben einzelner Handlungsfelder

Fragen:

● Welche Funktion erfüllt das Handlungsfeld im ge-
samten Arbeitsprozess?

● Welche Kompetenzen bzw. Qualifikationen erfor-
dern die Tätigkeiten in diesem Handlungsfeld?

● Welche Tätigkeiten können als grundlegend, welche
als exemplarisch gelten?

Vom Handlungsfeld zum Lernfeld

Schritt 5: Beurteilen der erfassten Handlungsfelder
hinsichtlich ihrer Eignung als Grundlage für Lern-
felder (Grobeinschätzung) und Auswahl von Hand-
lungsfeldern

Fragen:

● Welche der erfassten Handlungsfelder sind nach
Maßgabe der Grobkriterien (Differenzierung dieser
Grobkriterien in Schritt 6, Schritt 7 und Schritt 8)

– Gegenwartsbedeutung,

– Zukunftsbedeutung,

– grundlegende und exemplarische Bedeutung

als Grundlage für eine Transformation zu Lernfeldern

– „voll geeignet“ (kann nach geringfügiger didakti-
scher Transformation zu einem Lernfeld  ausge-
staltet werden),

– „teilweise geeignet“ (bedarf der Ergänzung
und/oder Kürzung, jedenfalls der Umgestaltung),

– „nicht geeignet“ (scheidet als Orientierung für ein
Lernfeld aus)?

● Welche der erfassten Handlungsfelder sind erfor-
derlich, um die Arbeitsprozessstruktur abzubilden?

Schritt 6: Transformieren der ausgewählten Hand-
lungsfelder zu einem Arrangement von Lernfeldern

Fragen:

● Um welche Handlungsgebiete oder -aspekte müssen
die Lernfelder insgesamt erweitert werden, damit

sie über die Entwicklung von Fachkompetenz hin-
aus auch die Entwicklung von Human- und Sozial-
kompetenz fördern?

● Um welche Tätigkeiten bzw. Inhalte müssen die als
„teilweise geeignet“ eingestuften Handlungsfelder
verändert werden?

● Ist die in den Handlungsfeldern anzutreffende Ebe-
ne der theoretischen Fundierung der Berufstätigkei-
ten angemessen oder sollte sie unter Berücksichti-
gung der Voraussetzungen der Lernenden gesenkt
oder auch angehoben werden? (Theoriebezug)

● Bilden die Lernfelder in ihrer Gesamtheit den zu er-
lernenden Beruf ab (Gegenwartsbedeutung)?

● Rechtfertigen die beruflichen Handlungsfelder eine
besondere Gewichtung einzelner Lernfelder?

● Entsprechen die Anforderungen der Lernfelder ins-
gesamt den Lernvoraussetzungen der Lernenden
(Gegenwartsbedeutung), welche Reduktionen müs-
sen gegebenenfalls vorgenommen werden?

● Werden durch die Lernfelder erkennbare Innovatio-
nen hinreichend berücksichtigt (Zukunftsbedeu-
tung), welche müssen gegebenenfalls noch einge-
bracht werden?

● Welche Bedeutung werden die Lernfelder in Zu-
kunft für den Beruf haben (Zukunftsbedeutung),
welche Teile könnten gegebenenfalls entfallen?

● Sollten die Lernfelder insgesamt durch dienstleis-
tungsbezogene Komponenten angereichert werden
(Zukunftsbedeutung)?

● Welche Struktur der Lernfelder (sequenziell, paral-
lel, vernetzt ...) ist sinnvoll, um berufliches Handeln
als Komponente eines Arbeitsprozesses erfahrbar
werden zu lassen?

● Wie können die Lernfelder unter didaktischen und
organisatorischen Aspekten sinnvoll auf die Schul-
jahre verteilt werden?

Schritt 7: Ausgestalten und Formulieren der einzel-
nen Lernfelder

(nach den Vorgaben der KMK-Handreichung)

Fragen:

● Welche Kompetenzen (in den Dimensionen von
Fach-, Human- und Sozialkompetenz) sollen in die-
sem Lernfeld besonders entwickelt werden?

● Auf welchen größeren Arbeitsprozess und auf wel-
che Teilprozesse bezieht sich das Lernfeld?
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● Anhand welcher Inhaltsbereiche (fachwissenschaft-
liche Aussagen/Gesetzmäßigkeiten ...) können die-
se Kompetenzen entwickelt werden?

● Auf welcher Ebene der theoretischen Fundierung
sollten die anzustrebenden Kompetenzen unter
Berücksichtigung der Voraussetzungen der Lernen-
den angesiedelt werden? (Theoriebezug)

● Stellt das Lernfeld für die Lernenden relevante be-
rufliche Bezüge her, und welche Bezüge ergeben
sich zum privaten und gesellschaftlichen Umfeld
(Gegenwartsbedeutung)?

● Berücksichtigt das Lernfeld die Ausbildungssituati-
on der Lernenden sowie ihre Lernvoraussetzungen
(Gegenwartsbedeutung)?

● Welche Kompetenzen bzw. Inhalte können als
grundlegend für die angestrebte Entwicklung einer
umfassenden Handlungskompetenz insgesamt gel-
ten (grundlegende Bedeutung)?

● Welche Kompetenzen bzw. Inhalte können als ex-
emplarisch und Transfer fördernd gelten (exempla-
rische Bedeutung)?

● Welcher zeitliche Umfang ist für die einzelnen Lern-
felder angemessen?

Vom Lernfeld zur Lernsituation

Schritt 8: Entwickeln von Lernsituationen durch
Konkretisieren der Lernfelder unter Orientierung an
den Handlungsfeldern

Fragen:

● Durch welche Lernsituationen kann ein bestimmtes
Lernfeld konkretisiert werden?

● Welche Kompetenzen (in den Dimensionen von
Fach-, Human- und Sozialkompetenz) sollen in ein-
zelnen Lernsituationen besonders entwickelt wer-
den?

● Anhand welcher Inhaltsbereiche (fachwissenschaft-
liche Aussagen/Gesetzmäßigkeiten, Praxiserfahrun-
gen/Werkregeln ...) können diese Kompetenzen ent-
wickelt werden?

● Welche technik- oder berufsspezifischen Methoden
kommen in den Lernsituationen zum Tragen?

● Welche Ebene der theoretischen Fundierung ist un-
ter Berücksichtigung der Voraussetzungen der Ler-
nenden in den einzelnen Lernsituationen erreichbar?

● Welche Kompetenzen bzw. Inhalte können als
grundlegend, welche als exemplarisch gelten
(grundlegende und exemplarische Bedeutung)?

● Welche Anknüpfungspunkte bieten die Lernsitua-
tionen zur gezielten Förderung der Entwicklung von
Methodenkompetenz, kommunikativer Kompetenz
und Lernkompetenz?

● Stellen die Lernsituationen vollständige Handlun-
gen (Planen, Durchführen, Kontrollieren) dar?

● Knüpfen die Lernsituationen an berufliche und
außerberufliche Erfahrungen der Lernenden an (Ge-
genwartsbedeutung)?

● An welchen Lernsituationen kann in besonderer
Weise deren Bedeutung für die Weiterentwicklung
der erreichten Handlungskompetenz in die Zukunft
hinein verdeutlicht werden (Zukunftsbedeutung)?

● Auf welche Weise können soziale Lernprozesse
(insbesondere Gruppenarbeit) in den Lernsituatio-
nen gefördert werden?

● Sind unterschiedliche Zugangs- und Darstellungs-
formen zur Differenzierung innerhalb der Lernsi-
tuationen möglich?

● Fördert die didaktische Konzeption der Lernsitua-
tionen selbstständiges Lernen?

● Müssen für bestimmte Lernsituationen bestimmte
Lernvoraussetzungen sichergestellt werden, wie
sind diese gegebenenfalls zu realisieren?

● Sind die erforderlichen Medien und Fachräume vor-
handen, um für die Lernsituationen förderliche Rah-
menbedingungen schaffen zu können?

● Sind Lernsituationen für Differenzierungen (z. B. in
Bezug auf Betriebsspezifika) offen?

● Durch welche Formen der Lernortkooperation (Ab-
sprachen mit Betrieben, gemeinsame Projektpla-
nung oder -durchführung ...) lassen sich gute Rah-
menbedingungen erreichen?

● In welcher Weise kann der Erfolg der Lernprozesse
überprüft werden?

● Welche Formen der Eigenüberprüfung von Pro-
blemlösungen und Lernergebnissen können die Ler-
nenden sich aneignen und nutzen?

● Unterstützt die Gestaltung der Lernsituationen Pha-
sen der (metakommunikativen und metakognitiven)
Reflexion der Arbeits- und Lernprozesse?

● Welcher zeitliche Umfang ist für die einzelnen Lern-
situationen angemessen?
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