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Tade Tramm 

Zur Relevanz der Geschäftsprozessorientierung und zum 
Verhältnis von Wissenschafts- und Situationsbezug bei der 

Umsetzung des Lernfeldansatzes im kaufmännischen Bereich 
 

Problemstellung 

Die Einführung des Lernfeldkonzepts als Strukturierungsprinzip von KMK-

Rahmenlehrplänen für den Berufsschulunterricht stellt den ambitionierten Versuch dar, 

den traditionell an der Systematik und inhaltlichen Struktur korrespondierender Fach-

wissenschaften orientierten Unterricht grundlegend neu auszurichten. Die Überwindung 

von Fächerung und fachsystematisch-strukturiertem Unterricht zugunsten komplexer 

Lehr-Lern-Arrangements einerseits und die Ausrichtung am Kompetenzerwerb für be-

ruflich akzentuierten Handlungsfelder andererseits stellen die Eckpunkte dieser Reform 

dar. Für die Rekonstruktion von beruflichen Handlungsfeldern, die Definition von Lern-

feldern und deren Umsetzung in Lernsituationen kommt dem Konstruktpaar der Ar-

beits- und Geschäftsprozesse einen zentrale Funktion zu.  

 
Mit diesem Beitrag soll diskutiert werden, ob und inwieweit es mit dem Lernfeldansatz 

möglich ist, eine neue Balance von Situations- und Wissenschaftsorientierung bei der 

Gestaltung beruflicher Curricula zu finden und welche Rolle dabei der propagierte Pro-

zessbezug spielt. Hierbei wird der Akzent darauf gelegt werden, die Besonderheiten des 

Konzepts der Geschäftsprozessorientierung im kaufmännischen Bereich herauszuarbei-

ten und eine Strategie zu skizzieren, um aus der Thematisierung von Geschäftsprozes-

sen einer Unternehmung heraus ein grundlegendes Verständnis ökonomische Systemzu-

sammenhänge als Basis beruflicher Kompetenz aufzubauen  

 
 

1. Lernfeldkonzept – Hintergründe und Kontexte 

 
Das Lernfeldkonzept wird allgemein als eine administrativ verordnete Curriculumre-

form begriffen. Die beteiligten Beamten „outen“ sich in der Regel freudig als Mitbe-
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gründer dieser Initiative und lassen meist keinen Zweifel daran, dass sie von pragma-

tisch-bildungspolitischen Motiven und nicht etwa von theoriegestützten Erwägungen 

geleitet worden sind (z. B. Schopf 2001, Hüster 1998). In dieser Weise erscheint das 

Lernfeldkonzept vielen als eine „mehr oder weniger spontane Kopfgeburt“ der KMK. 

 

Richtig hieran in zweifellos, dass es keine vorgängige Lernfeldtheorie gegeben hat und 

dass auch das Inaugurationspapier, die „Handreichungen für die Erarbeitung von Rah-

menlehrplänen der Kultusministerkonferenz (KMK) für den berufsbezogenen Unterricht 

in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes für 

anerkannte Ausbildungsberufe“ von 1996, kein theoretisches Konzept- oder Diskussi-

onspapier war, sondern genau das, was es zu sein auch beansprucht: Eine praktische 

Handreichung für Curriculumkonstrukteure. Vor diesem Hintergrund geht dann auch 

manche an Kriterien des wissenschaftlichen Diskurses orientierte Kritik am Lernfeld-

konzept ins Leere, die dessen mangelnde konzeptuelle Stringenz, begriffliche Klarheit 

oder theoretische Orientierung bemängelt (z. B. Huisinga 1999; Reinisch 1999). Den-

noch sind andererseits natürlich genau diese Unklarheiten und Mängel Ursache dafür, 

dass in der praktischen Umsetzungsarbeit wie auch in der wissenschaftlichen Rezeption 

erhebliche Interpretations- und Orientierungsprobleme entstehen. Die Handreichung 

kann in ihrer jetzigen Form kaum mehr als eine Weichenstellung für zukünftige curricu-

lare Entwicklungsarbeiten sein, und der Erfolg wird sich darüber entscheiden, ob es ge-

lingt, die Erfahrungen aus diesen Entwicklungsarbeiten für die konzeptionelle Weiter-

entwicklung und Präzisierung des Lernfeldansatzes systematisch zu nutzen.  

 

Wenn wir festgestellt haben, dass es keine vorgängige Lernfeldtheorie gegeben hat, so 

muss im gleichen Atemzug betont werden, dass diese Initiative der KMK natürlich nicht 

im luftleeren Raum entstanden ist, sondern theoretische und normative Entwicklungen 

aufgreift und wiederspiegelt, die die berufs- und wirtschaftspädagogische Forschung 

und Diskussion seit Anfang der 80er Jahre geprägt haben. Ohne Zweifel steht der Lern-

feldansatz in der Traditionslinie der jüngeren berufs- und wirtschaftspädagogischen Re-

formbewegung, die hier durch die Stichworte „Handlungsorientierung“, „Schlüsselqua-

lifikationen“ bzw. „Kompetenzorientierung“, „situiertes Lernen“ bzw. „komplexe Lehr-

Lern-Arrangements“ nur umrisshaft angedeutet werden soll. In diesem Sinne ist das 
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Lernfeldkonzept der KMK als curriculare Grundlage eines handlungs- und problem-

orientierten beruflichen Lernens in komplexen Lehr-Lern-Arrangements zu verste-

hen. Es definiert ein solches Lernen in normativer Diktion als Regelfall berufsschuli-

schen Unterrichts und fordert von den Lehrplanautoren entsprechend konzipierte Curri-

cula und von den Lehrern einen entsprechend ausgerichteten Unterricht. Damit werden 

Legitimationspflichten in der Praxis umgekehrt, und innovative Kollegien, auch innova-

tive Lehrpläne, können zum Modell und Maßstab künftiger Entwicklung werden. 

 

Ich will jetzt auf diesen Aspekt, der im wesentlichen die Umsetzung von Lernfeldern in 

Lernsituationen betrifft, zunächst nicht weiter eingehen, sondern versuchen, den berufs-

bildungspolitischen und curriculumstrategischen Kontext der Lernfeldkonzeption näher 

auszuleuchten. 

 

In berufsbildungspolitischer Hinsicht wird von allen Vertretern des Lernfeldkonzepts 

die Absicht hervorgehoben, mit diesem Konzept den Stellenwert der Berufsschule im 

dualen System zu stärken und dabei zugleich den Bildungsauftrag der Berufsschule, wie 

er zuletzt in der KMK-Rahmenvereinbarung von 1991 formuliert worden ist, offensiv 

umzusetzen (z. B. Hüster 1999)  

 

Formal findet dies seinen Ausdruck darin, dass Ausführungen zum Bildungsauftrag der 

Berufsschule und zu didaktischen Grundsätzen eines handlungsorientierten Berufs-

schulunterrichts gleichlautend in alle neuen Rahmenlehrpläne aufgenommen werden.  

 

Substanziell werden damit zwei Akzente gesetzt. Einerseits wird eine deutliche Abkehr 

vom kenntnis- bzw. stofforientierten Berufsschulunterricht propagiert, wie er bis heute, 

gerade auch unter dem Einfluss des externen Prüfungswesens, als dominierendes Unter-

richtsmuster angesehen werden kann. Dagegen stellt die KMK das Leitbild eines auf die 

Entwicklung von Handlungskompetenz gerichteten Unterrichts und differenziert den 

Kompetenzbegriff unter Rückgriff auf die pädagogische Anthropologie Heinrich Roths 

(1971) in die Dimensionen der Fachkompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompe-

tenz.  
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Mit dieser Perspektive wird der Aufbau von Wissensstrukturen natürlich nicht negiert, 

er wird allerdings funktional an die zu erwerbenden Kompetenzen gebunden: Wissens-

erwerb ist kein Selbstzweck, sondern steht im Dienste des Kompetenzaufbaus. Ent-

scheidendes Auswahl- und Strukturierungskriterium bei der Lehrstoffdefinition ist die 

Frage nach der Bedeutsamkeit von Inhalten im Zusammenhang pragmatischer Orientie-

rungs- und Handlungsleistungen. 

 

Der zweite berufsbildungspolitische Akzent bezieht sich auf die Definition der Rolle der 

Berufsschule im Lernortverbund mit dem Betrieb und reflektiert die Tatsache, dass sich 

der Lernort Berufsschule insbesondere im Hinblick auf seinen allgemeinen Bildungs-

auftrag und die nicht berufsbezogenen Fächer in den 90er Jahren starker Kritik seitens 

der Wirtschaftsverbände und Kammern ausgesetzt sah. Im Hinblick auf eine verbesserte 

Verknüpfung situierten Lernens im Betrieb und systematischen Lernens in der Berufs-

schule setzte sich zugleich die Einsicht durch, dass Lernortkooperation nicht nur in in-

stitutionell-organisatorischer, sondern auch, wenn nicht vor allem in didaktisch-

curricularer Hinsicht verbessert werden muss (vgl. Tramm 1998). 

 

Der entscheidende Schritt in diese Richtung bestand zweifellos darin, den berufsschuli-

schen Unterricht nicht länger an einer fachwissenschaftlich begründeten Fächerung und 

Inhaltsstrukturierung auszurichten, sondern ihn auf die berufliche Handlungslogik hin 

auszurichten. Lernfelder sind in diesem Sinne als curriculare Einheiten konzipiert, die 

an „beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsabläufen“ orientiert sind (KMK 

1996, S. 14). Der Bezug auf die beruflichen Tätigkeitsfelder wird damit zum zentralen 

Auswahl- und Strukturierungskriterium; es wird allerdings zugleich die Notwendigkeit 

betont, diese im Zuge der Lernfelddefinition aus einer originär didaktischen Perspektive 

zu reflektieren und damit dem Bildungsauftrag der Berufsschule gerecht zu werden (e-

benda).  

 

Von zentraler Bedeutung für die Umsetzung dieses Berufsbezugs ist schließlich der Ge-

danke der „Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung“. Ohne dass diese Konstrukte in 

den Handreichungen näher definiert würden, ist doch unmittelbar erkennbar, dass hier-
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mit die Übertragung handlungsstrukturtheoretischer Modellierungsvorstellungen auf das 

berufliche Tätigkeitsfeld intendiert ist. Welche weitergehenden Implikationen sich mit 

diesem Begriffspaar verbinden und in wie weit Arbeitsprozessorientierung und Ge-

schäftsprozessorientierung tatsächlich als weitgehend synonym betrachtet werden dür-

fen, wird im weiteren Fortgang der Argumentation zu prüfen sein. 

 

An dieser Stelle soll im Hinblick auf die spezifische Funktion der Berufsschule nur 

noch kurz auf das Problem hingewiesen werden, dass die starke Hinwendung zur beruf-

lichen und damit auch betrieblichen Handlungslogik zwar einerseits die Kluft zwischen 

diesen beiden Lernorten reduziert, aber andererseits naturgemäß auch die Gefahr mit 

sich bringt, dass die Berufsschule sich selbst als abgeleiteten, derivativen Lernort defi-

niert, deren eigenständiger Beitrag kaum noch über das in einer qualifizierten betriebli-

chen Ausbildung Geleistete hinausreicht. Unter diesem Aspekt verdient der folgende 

Hinweis auf die normative Dimension und den Wissenschaftsbezug lernfeldorientierten 

Unterrichts in den Handreichungen besondere Beachtung:  

„Die Vermittlung von Orientierungswissen, systemorientiertes Denken und Handeln, 

das Lösen komplexer und exemplarischer Aufgabenstellungen sowie vernetztes Denken 

werden mit einem handlungsorientierten Unterricht in besonderem Maße gefördert. 

Deshalb ist es unverzichtbar, die jeweiligen Arbeits- und Geschäftsprozesse in den Er-

klärungszusammenhang zugehöriger Fachwissenschaften zu stellen“ (ebenda). 

Hier scheint das curriculumtheoretisch grundlegende Spannungsfeld von Situations- 

und Wissenschaftsorientierung auf, das im Folgenden noch intensiver zu thematisieren 

sein wird. Zugleich wird deutlich, dass der Berufsschulunterricht zwar am Arbeitspro-

zess ansetzen, sich aber keinesfalls in dessen begrifflichen Paraphrasierung erschöpfen 

soll.  

Durchaus überlappend mit dem berufsbildungspolitischen Kontext ist schließlich auf ei-

nen curriculumstrategischen Kontext der Lernfeldkonzeption hinzuweisen. Vor dem 

Hintergrund der Kritik an der Schwerfälligkeit der Neuordnungsverfahren im Bereich 

der dualen Ordnungsmittel und angesichts der hohen Kosten für die Erarbeitung neuer 

Rahmenlehrpläne und deren Konkretisierung durch jeweils eigene Gremien auf Landes-

ebene liegt ein erklärtes Ziel der Handreichungen darin, lernfeldstrukturierte Curricula 

auf einer relativ hohen Abstraktionsebene zu formulieren, so dass die allfällige Aktuali-
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sierung dieser Lehrpläne im Zuge ihrer Interpretation und Umsetzung vor Ort erfolgen 

kann (vgl. Hüster 1999). Damit werden zugleich wesentliche Aufgaben der curricularen 

Entwicklungsarbeit an die einzelnen Schulen verlagert, zumal auch vorgesehen ist, dass 

diese Rahmenlehrpläne direkt und ohne nochmalige Einsetzung landesspezifischer 

Lehrplankommissionen als Lehrpläne der einzelnen Bundesländer eingesetzt werden. 

Den Schulen wird hiermit die Chance zur curricularen Profilierung und Differenzierung 

geboten, und auch die Möglichkeiten einer curricularen Abstimmung zwischen den 

Ausbildungspartnern vor Ort werden grundsätzlich deutlich verbessert.  

Systematisch betrachtet verbindet sich mit diesem Ansatz eine ausgesprochen interes-

sante Variante zur Lösung des grundlegenden curriculumstrategischen Dilemmas von 

Rationalität und Partizipation. Fragt man nämlich danach, wie curriculare Vorgaben 

jenseits rein legalistischer Argumente legitimiert werden können, so haben sich in der 

curriculumtheoretischen Literatur im wesentlichen zwei Modi herauskristallisiert, die 

zueinander in einem charakteristischen Spannungsverhältnis stehen (vgl.dazu Rülcker 

1976; Tramm 1997). 

Einerseits lässt sich der Geltungsanspruch eines neuen Curriculums dadurch begründen, 

dass man auf die ihm innewohnende Rationalität verweist. Eine solche Argumentation 

könnte sich mit Robinsohn (1967)darauf beziehen, dass die angestrebten Qualifikatio-

nen im Hinblick auf relevante Lebenssituationen begründet sind und dass die konkreten 

curricularen Entscheidungen über Ziele, Inhalte und Handlungsformen des Unterrichts 

wiederum nach rationalen und nachprüfbaren Kriterien begründet sind. Ein Höchstmaß 

an Rationalität wäre in jedem Fall nur durch die Einbeziehung wissenschaftlicher Ex-

pertise zu erreichen, und es wäre sicherzustellen, dass derartige, von Experten erarbeite-

te Konzepte an den Schulen ohne Verzerrungen durch die Lehrenden umgesetzt würden. 

Die Idee des „teacherproof curriculum“, des lehrersicheren Curriculums hat in dieser 

Denktradition ihren Ursprung. 

Natürlich hat sich eine solche Fremdsteuerung des Unterrichts angesichts der grundsätz-

lichen Einmaligkeit des didaktischen Geschehenes niemals umsetzen lassen, dennoch 

bleibt die regulative Leitidee der extern gesicherten Rationalität curricularer Entschei-

dungen in der konkreten Lehrplanarbeit auch deshalb wirksam, weil sich hiermit die 

Überzeugung von der grundsätzlichen rationalen Begründbarkeit curricularer Entschei-

dungen und die Hoffnung auf stringente und plausible curriculare Entwürfe verbindet. 

Im Lernfeldkonzept finden sich etliche Festlegungen, die das rationale Fundament die-
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ser Konzeption bestimmen und die damit zugleich den curricularen Entscheidungsraum 

bzw. die curricularen Entscheidungskriterien definieren. 

Auch aus der Kritik an diesem sozialtechnologisch und wissenschaftsoptimistisch ge-

prägten Konzept heraus ist der alternative Modus curricularer Legitimation entwickelt 

worden, das partizipative Konzept der „Legitimation durch Beteiligung der Betroffe-

nen“ (z. B. Füglister 1978). Diese Konzeption stellt die konkrete, prinzipiell nicht 

vorherbestimmbare unterrichtliche Interaktion von Lehrern und Schülern in den Mittel-

punkt und propagiert möglichst große curriculare Gestaltungsfreiräume, die erst durch 

einen diskursiven Verständigungsprozess der Betroffenen im unmittelbaren Prozesszu-

sammenhang weiter auszufüllen sind. Bei aller Vielfalt einschlägiger Modelle verbindet 

sie doch alle die Forderung, dass curriculare Entscheidungen dezentral durch die unmit-

telbar Beteiligten zu treffen sind und nicht durch externe Experten vorherbestimmt sein 

sollen. 

Im Rückblick auf 30 Jahre Curriculumdiskussion ist letztlich festzuhalten, dass im 

Grunde beiden Postulaten gefolgt werden muss, dass beide jedoch erst im Spannungs-

verhältnis zum jeweils anderen ihr Potenzial voll entfalten können. Die Einseitigkeiten 

und Irrwege „offener Curricula“ bzw. „lehrersicherer Curricula“ liegen heute offen zu-

tage (z. B. Reetz 1984)..  

Lernfeldorientierte Rahmenlehrpläne sind ganz in diesem Sinne einerseits dadurch ge-

prägt, dass sie gegenüber ihren Vorläufern im Hinblick auf die konkreten unterrichtli-

chen Vorgaben, insbesondere im Hinblick auf die Inhaltsangaben deutlich offener 

gehalten sind und sehr weitreichende Interpretations- und Konkretisierungsleistungen 

der Kollegien vor Ort einfordern. Andererseits hat es in der Vergangenheit kaum je 

Lehrpläne gegeben, in denen derart explizit versucht wird, die curricularen Leitvorstel-

lungen und Gestaltungsprinzipien offen zu legen und zumindest ansatzweise auch ar-

gumentativ zu vermitteln. Beides fügt sich dann zu einer nachvollziehbaren curricularen 

Disseminationsstrategie, wenn akzeptiert und umgesetzt werden kann, dass curriculare 

Rationalität, also das Begründungsniveau curricularer Entscheidungen, sich letztlich auf 

der Ebene des einzelnen Kollegiums und in der konkreten unterrichtlichen Situation ent-

falten und bewähren muss. Von entscheidender Bedeutung hierfür ist dann jedoch ei-

nerseits das Niveau der wissenschaftlichen Qualifikation der Lehrkräfte und die Art und 

Weise, in der die Curriculumentwicklungsarbeit an den Schulen als kollegialer und da-

mit auch organisationaler Lernprozess angelegt wird (vgl. dazu CULIK 2002). Anderer-
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seits, und darauf wird im weiteren Verlauf dieses Beitrages einzugehen sein, setzt die 

kongeniale Umsetzung curricularer Vorgaben natürlich auch voraus, dass diese im Hin-

blick auf ihre theoretischen Bezüge, vor allem aber auch in ihren konkreten curricularen 

Vorgaben, (Gesamtstruktur der Lernfelder und deren jeweilige intentionale und inhaltli-

che Spezifizierung) hinreichend präzise, transparent und konsistent sind.     

 
 

3. Situations- und Wissenschaftsorientierung als curriculare Bezugs-

punkte 

Die tiefgreifendste Veränderung, die sich mit dem Lernfeldansatz verbindet, betrifft die 

Abkehr von der fachwissenschaftlichen Systematik als Ausgangs- und Referenzpunkt 

inhaltlicher Curriculumentscheidungen. Stattdessen sollen Lernfelder als intentional-

thematische Einheiten konzipiert werden, deren Konstruktion sich an konkreten berufli-

chen Aufgabenstellungen und Handlungsabläufen orientiert und die fächerübergreifend 

oder fächerintegrativ unterrichtet werden sollen. Es verbindet sich hiermit also einer-

seits eine Abkehr von der klassischen fachdidaktischen Perspektive, wonach ausgewähl-

te bezugswissenschaftliche Aussagen oder Aussagensysteme den Ausgangspunkt für ei-

nen Prozess der didaktischen Reduktion bilden, an dessen Ende der schülerangemessen 

vereinfachte Unterrichtsstoff steht. Andererseits zielt die Lernfeldorientierung darauf, 

die vielfach kritisierte Fragmentierung des Gegenstandszuganges durch die Aufteilung 

auf relativ willkürlich gesetzte Fächer und weithin unverbundene Themenfolgen zu ü-

berwinden 

Zugleich setzt an dieser Stelle die heftigste Kritik am Lernfeldansatz an (z. B. Reinisch 

1999), die sich einerseits, pragmatisch akzentuiert, auf die Vorzüge oder gar Notwen-

digkeit eines gefächerten Unterrichts bezieht und dabei argumentiert im Hinblick 

auf schulorganisatorische Aspekte,  

auf Qualifikation und Sozialisation der Lehrkräfte oder schließlich 

auf die ordnungsstiftende und damit komplexitätsreduzierende Funktion von Unter-

richtsfächern generell. 
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Grundsätzlicherer noch scheinen mir Einwände, die mit dem Verlust der Fächerung 

zugleich die Preisgabe fachlich, d. h. systematisch strukturierten Wissens als Zielkate-

gorie des Unterrichts verbinden und dies wiederum als Abkehr vom Leitprinzip der 

Wissenschaftsorientiertheit des Unterrichts interpretieren.  

 
Zur Einordnung dieser Kritik scheint mir ein kurzer Rückgriff auf die von Lothar Reetz 

herausgearbeiteten Relevanzkriterien im curricularen Argumentationszusammenhang 

erforderlich. Reetz (1984) unterscheidet analytisch drei Argumentationslinien zur Be-

gründung der curricularen Relevanz potenzieller Lerninhalte:  

• das Situationsprinzip, womit auf die Relevanz eines Bildungsinhaltes für spezi-

fische zukünftige Verwendungssituationen abgehoben wird, 

• das Wissenschaftsprinzip, wobei auf die Bedeutung eines Gegenstandes im Ge-

füge der Wissenschaft verwiesen wird und  

• das Persönlichkeitsprinzip, wobei auf den spezifischen Beitrag eines Gegenstan-

des im Bildungsprozess des Subjekts verwiesen wird. 

Je nach gewähltem Schwerpunkt stehen Situationsanalysen, Prozesse der didaktischen 

Transformation wissenschaftlicher Aussagensysteme oder bildungstheoretische Analy-

sen im Zentrum der konkreten Curriculumarbeit. 

 
Wirft man vor diesem Hintergrund einen Blick in die Handreichungen, so wird sehr 

schnell deutlich, dass diese sich tatsächlich in diesem Spannungsfeld zu verorten su-

chen. So heißt es dort etwa auf Seite 14:  

„Lernfelder sind ... thematische Einheiten, die an beruflichen Aufgabenstellun-
gen und Handlungsabläufen orientiert sind... In besonderen Fällen können in-
nerhalb von Lernfeldern thematische Einheiten unter fachwissenschaftlichen 
Gesichtspunkten vorgesehen werden. In jedem Fall ist auch für solche Einheiten 
der Zusammenhang mit dem Arbeitsprozess deutlich zu machen“. 

Und kurz darunter, noch deutlicher: 

„Deshalb ist es unverzichtbar, die jeweiligen Arbeits- und Geschäftsprozesse in 
den Erklärungszusammenhang zugehöriger Fachwissenschaften zu stellen.“ 

Hierfür sei es erforderlich, einen sachlogischen Aufbau der berufsfachlichen Inhalte in-

nerhalb der einzelnen Lernfelder sowie über die Gesamtheit aller Lernfelder sicherzu-

stellen. 



D:\Publizieren\Aufsätze\antrittsvorlesung.doc    Erstelldatum 24.05.2002 07:44  Seite 10 von

 

Wie alle Curricula operieren auch lernfeldorientierte in einem Spannungsfeld von Situa-

tions- und Wissenschaftsorientierung, setzen darin allerdings deutlich andere Akzente, 

als die wissenschafts- oder besser disziplinorientierten traditionellen Lehrpläne. Dies 

lässt sich mit Abbildung 1 illustrieren. Diese veranschaulicht in ihrer Grundstruktur, 

und um die geht es mir hier, zwei Modi der Wissensorganisation und der Strukturierung 

von Lern- und Erkenntnisprozessen (ausführlicher dazu Tramm 1992, s. 184ff.; 1997, S. 

274ff.; Achtenhagen/Tramm et al. 1992, S. 93ff.).  

 

Der obere Teil (das Organigramm) steht für abstraktionshierarchisch organisiertes Wis-

sen, das auf Klassenbildung und der ebenenspezifischen Zuordnung von Merkmalen ba-

siert. Begriffliche Über- bzw. Unterordnung ist das Strukturierungskriterium, die zentra-

le Relation zwischen den Hierarchieebenen lautet „ist ein“. Ein Beispiel hierfür wäre die 

Abstraktionshierarchie „Amsel - Singvogel - Vogel - Tier – Lebewesen“. Alle Merkma-

le, die dem Begriff „Lebewesen“ zukommen, gelten zugleich für alle Begriffe, die die-

sem hierarchisch untergeordnet sind. Wenn ich weiß, dass alle Tiere einen Stoffwechsel 

haben, dann kann ich mir zugleich die Information „Fische haben einen Stoffwechsel“ 

auf dem Wege schlussfolgernden Denkens erzeugen, ohne dieses spezifische Wissen 

jemals explizit gelernt zu haben. Es handelt sich hierbei also um eine für den Menschen 

charakteristische, hocheffiziente Art der Verarbeitung von Erfahrungen (durch Abstrak-

tion), der ökonomischen Speicherung von Wissen (auf möglichst hoher Abstraktions-

ebene) und der Erzeugung von Wissen (durch schlussfolgerndes Denken im Zuge von 

Deduktion oder Analogiebildung) (vgl.; Aebli 1981, S. 83ff.; Dörner 1987; Klix 1988).  

 

Zugleich jedoch hat die Denk- und Problemlösepsychologie in den letzten 20 Jahren un-

seren Blick dafür geschärft, dass im Zusammenhang konkreter Handlungs- und Prob-

lemlösungsprozesse eine andere Organisationsform des Wissens gefragt ist, die mit dem 

unteren Teil der Abbildung, also der komplexen Netzwerkstruktur dargestellt werden 

soll. Während für die Abstraktionshierarchie der analytische Blick, die begrifflich-

logische Über-Unterordnung konstitutiv sind, gelten in komplexen Situationszusam-

menhängen andere Relevanzkriterien (vgl. z. B. die Beiträge in Mandl/Spada 1988).  
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Abb. 1: Abstraktionshierarchie und Komplexionszusammenhang im Vergleich 
(Quelle:   Gomez/Probst 1987) 
 

Meine Tochter hat sich einige Kaulquappen in ein Aquarium gesetzt. Um das Überleben 

und Wachstum dieser Tiere zu sichern, benötigt sie spezifisches Sachwissen der obigen 

Art, etwa über die Ernährung und den Stoffwechsel dieser Tiere. Sie benötigt aber nicht 

allein zoologisches Sachwissen, sondern auch Wissen über die Qualität unseres Was-

sers, das erforderliche Volumen des Aquariums, Metawissen darüber, dass es vermut-

lich Aspekte gibt, auf die sie als Laie nicht kommen wird und die es ratsam machen, ei-

nen Experten zu konsultieren. Sie benötigt soziales Wissen darüber, wann die Toleranz-

schwelle der Eltern überschritten ist (und was man ggf. dagegen tun kann), sie braucht 

ethisches Wissen drüber, was sie den Tieren mit diesem Experiment zumutet und ggf. 

auch juristisches Wissen darüber, ob es überhaupt mit den Natur- und Tierschutzgeset-

zen vereinbar ist, Laich aus dem Teich zu fischen und anzuzüchten. All diese Wissens-
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bereiche haben begriffslogisch gar nichts miteinander zu tun (der Laich so wenig mit 

dem Aquarium wie die Mutter mit dem Stoffwechsel der Kaulquappe), sondern sind nur 

über das situative Setting miteinander verknüpft. Zugleich wird klar, dass der praktische 

Erfolg genau davon abhängen wird, ob dieses situative Setting intern angemessen er-

fasst wird. Hierbei sind also komplexe Variablengefüge zu berücksichtigen, Wechsel-

wirkungen und Rückkoppelungen, Intransparenz und Eigendynamik, normative Aspekte 

und Ambivalenzen. Kurz: Hier liegt der Anwendungsfall für vernetztes, systemisches 

Denken im Kontext praktischer Problemlösungen. 

 

Ein Weiteres sollte deutlich geworden sein: Lernen kann im Kontext der Abstraktions-

hierarchie immer nur im Wege der logischen Analyse stattfinden. Es tritt nichts Neues 

zum Wissen hinzu, sondern es kann nur implizit bereits Enthaltenes aufgedeckt und be-

wusst gemacht werden. Die Aufnahme neuer Informationen und die Überprüfung den-

kend erarbeiteter Problemlösungen können nur in der praktischen Anwendungssituation 

erfolgen.  

 

Menschen benötigen beide Arten des Wissens und sie verfügen auch über beide Arten 

der Wissensorganisation. Aebli, Dörner und Klix weisen darauf hin, dass unser Wissen 

immer zweifach eingebunden ist, sowohl in abstraktionshierarchische Begriffsstruktu-

ren als auch in komplexionshierarchisch strukturiertes Handlungs- und Sachwissen.  

 

Kennzeichnend für unser Bildungssystem und unser formalisiertes Lernen auf alle Ebe-

nen ist jedoch eine Vernachlässigung der Wechselwirkung dieser beiden Wissensberei-

che und eine dualistische Konzeption, in der Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse ge-

geneinander abgeschottet bleiben (vgl. 1994).. 

 

Schulisches Lernen war und ist, gerade auch unter dem Signum der Wissenschaftsorien-

tierung, an der gefächerten Abarbeitung von Begriffssystematiken orientiert. Jeder Leh-

rer und Schüler wird unschwer eine Vielzahl abstraktionshierarchisch gegliederter Un-

terrichtsreihen erinnern, in denen der Situationsbezug darin bestand, meist isolierte Ein-

zelbeispiele zur Illustration der jeweils untersten Ebene der Begriffshierarchie einzu-
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bringen (der Fall, nach dem dann die Zahlkarte in der Unterrichtseinheit Zahlungsver-

kehr auszufüllen ist). 

 

Mit dem Lernfeldansatz verbindet sich der aus meiner Sicht richtige Ansatz, berufliches 

Lernen auf mikrostrukturell nicht mehr auf der begrifflich-systematischen Ebene der 

Definitionen und des Merkmalswissens ansetzen zu lassen, sondern an der individuellen 

Auseinandersetzung mit subjektiv bedeutungsvollen, konkret-situierten, praktischen 

Problemstellungen aus dem jeweiligen beruflichen Handlungsfeld. Die hierin zu gewin-

nenden Erfahrungen gilt es dann im systematisch-begrifflichen Raum zu verankern, ein-

zuordnen, zu erweitern und zu ergänzen. Es ist dies ein Konzept induktiven, problemlö-

send-entdeckenden Lernens in komplexen Lernumwelten, dem das Ziel des Aufbaus ei-

ner systematischen Wissensstruktur als Basis zukünftigen flexiblen Handelns und Er-

kennens von Anfang an zu eigen ist. Es bleibt freilich die curriculare Aufgabe, diese 

Zielstruktur zu bestimmen und aus dieser Analyse heraus auch die 

Lern(handlungs)felder zu definieren, über welche die erforderlichen Erfahrungs- und 

Erkenntnisprozesse ermöglicht werden können (vgl. dazu Tramm/Rebmann 1988). 

 
Auf der makrostrukturellen Ebene ergibt sich hieraus die Konsequenz und das Problem, 

zukünftige Curricula nicht mehr nach der wissenschaftsbestimmten Systematik zu struk-

turieren und zu sequenzieren, sondern „die Struktur“ des Handlungs- und Erfahrungs-

feldes zum Ausgangs- und Bezugspunkt für die Strukturierung des Curriculums zu wäh-

len. Diese Struktur freilich ist nicht naturgegeben, sondern Ergebnis menschlicher Ana-

lyse- und Strukturierungstätigkeit, worauf im nächsten Kapitel einzugehen sein wird. 

 

Zunächst jedoch will ich die curriculumtheoretische Reflexion über Wissenschafts- 

und/oder Situationsorientierung mit der Feststellung abschließen, dass es sich hierbei 

aus handlungs- und auch denkpsychologischer Sicht um zwei komplementäre Prinzipien 

handelt und dass es auch im curricularen Konstruktionsprozess darauf ankommen wird, 

Wege zu finden, beide Perspektiven aufeinander zu beziehen und miteinander zu ver-

schränken. Hierbei scheint mit die didaktische Entscheidung, den situativen Kontext an 

den Anfang zu stellen und hieraus die intendierten Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse 

zu organisieren, ausgesprochen sinnvoll.  
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Bezogen auf die Reetzsche Systematik, die natürlich auf die Kategorien Robinsohns 

verweist, bleibt die Frage nach dem Stellenwert des dritten Prinzips, des Persönlich-

keitsprinzips, noch zu beantworten. Im Unterschied zu den beiden anderen Relevanz-

prinzipien handelt es sich hierbei nicht um einen letztlich empirischen Begründungszu-

sammenhang, aus dem heraus Bildungsinhalte in ihrer spezifischen Leistung identifi-

ziert werden könnten, sondern vielmehr um einen pädagogisch-normativen Rechtferti-

gungszusammenhang, über den zu klären ist, in welcher Weise die Educandi ihre Indi-

vidualität und Autonomie gegenüber den gesellschaftlichen Anforderungen und objek-

tiven Zwängen zur Entfaltung bringen. Abbildung 2 versucht diesen zweidimensionalen 

Zusammenhang darzustellen.  

 

 
Abb. 2: Das Lernfeldkonzept im Gefüge curricularer Relevanzprinzipien 
 
Dieser Argumentation folgend lassen sich sowohl im Bereich der situationsorientierten 

als auch der wissenschaftsorientierten curricularen Konzepte solche identifizieren, die 

einer objektivistisch-funktionalistischen Konzeption des Persönlichkeitsprinzips folgen 

und solche, die sich einem emanzipatorischen Konzept verpflichtet sehen (vgl. dazu 

Reetz/Seyd 1983). 

Das Konzept einer handlungs- und problemorientierten Didaktik beruflichen Lernens, in 

dessen Traditionslinie ich auch das Lernfeldkonzept sehe, versucht diese Vereinseiti-

gungen im Begründungszusammenhang auf der Grundlage eines handlungstheoretisch-

interaktionistischen Persönlichkeitsmodells zu überwinden (vgl. Tramm 1997) 

 
Zentral hierfür ist das Kompetenzkonzept, das Lernen intentional auf die individuelle 

Lebensgestaltung bezieht und dabei zugleich die Relevanz einer flexiblen internen Wis-

 P e r s ö n l i c h k e i t s p r i n z i p    

 objektiv-
funktionalistisch emanzipatorisch handlungstheoretisch- 

interaktionistisch 
 

Situationsprinzip
 

antizipative Be-
rufsausbildung Handlungsstrukturanalyse

 
Wissenschafts-

prinzip 
 

Didaktische 
Reduktion Strukturgitteransatz 

Lernfeldkonzept 
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sensbasis für ebene diese Kompetenzen herausstellt. Die individuelle Ausbildung dieser 

wissensbasierten Kompetenz setzt die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Er-

kenntnissystemen voraus, erfordert freilich zugleich, diese immer wieder in Beziehung 

zu den aktuellen und prospektiven Handlungsfeldern zu setzen. Zentral ist freilich auch, 

dass Handlungskompetenz nicht auf spezifische berufliche oder gar nur betriebliche 

Handlungsfelder begrenzt bleibt, sondern sich auch in den privaten und gesellschaftli-

chen Handlungsraum erweitert und auch Prozesse der erkennenden und deutenden Ori-

entierung und der wertenden Stellungnahme mit umfasst. Vor diesem Hintergrund sollte 

die Zielkategorie der beruflichen Handlungskompetenz erweitert werden zu einer um-

fassenden Handlungs- und Orientierungskompetenz, wie sie etwa in den KMK-

Vereinbarungen zur Funktion der Berufsschule von 1991 zum Ausdruck kommt. 

 
Halten wir also fest: Im wohlverstandenen Sinne kann aus den KMK-Handreichungen 

keine Abkehr vom Prinzip der Wissensbasierung beruflichen Handelns und damit der 

Wissenschaftsorientierung im Zielbereich beruflicher Bildung abgeleitet werden. Was 

freilich bleibt, ist die Entscheidung, sowohl im Prozess der Curriculumentwicklung als 

auch bei der Gestaltung konkreter Curricula an der Struktur beruflicher Handlungsfelder 

anzusetzen. Im Folgenden soll gezeigt werden, dass sich damit durchaus die Gefahr ei-

ner verkürzten Situationsorientierung im Zuge konkreter Lehrplanarbeit verbindet. 

 

4. Arbeits- und Geschäftsprozesse 

 
Lernfeldorientierte Curricula nehmen die Struktur des beruflichen Handlungs- und Er-

fahrungsfeldes als Ausgangs- und Bezugspunkt für die Strukturierung des Curriculum. 

Diese ist allerdings keinesfalls naturgegeben, sondern selbst Ergebnis menschlicher A-

nalyse- und Strukturierungstätigkeit. Ich will an diese Überlegung anknüpfen  und im 

Folgenden diskutieren, dass die Qualität beruflicher Curricula von der Art dieser Struk-

turierungsentscheidung abhängt. Hierbei spielt das Konstrukt der „Arbeits- und Ge-

schäftsprozessorientierung“ als von der KMK bevorzugtes, grundlegendes Strukturie-

rungsmodell eine herausragende Rolle. 
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Grundsätzlich geht es bei dieser Strukturierungsfrage um das Problem, wie innerhalb 

eines komplexen, auf das gesamte berufliche Handlungsfeld bezogenen curricularen 

Raumes über Prozesse der Abgrenzung und der Bildung von Einheiten erkennbare Ord-

nung gestiftet und Komplexität reduziert werden kann. Denn es ist unumstritten, dass 

auch die Programmatik komplexer Lehr-Lern-Arrangements die Notwendigkeit aner-

kennt, dass gegebene Komplexität kognitiv reduziert und schritt- bzw. schichtenweise 

erschlossen werden muss. 

 
Die traditionelle Vorgehensweise hierbei, wie sie z. B. häufig im Kontext der Lernbüro-

arbeit aber auch in der betrieblichen Ausbildung wirksam wurde, lag darin, der funktio-

nalen Systematik betrieblichen Geschehens zu folgen, wie sie sich auch in der funkti-

onslogischen Aufbauorganisation von Unternehmungen wiederspiegelt (Aufgaben und 

Fragestellungen aus dem Absatz, der Beschaffung, dem Rechnungswesen etc.). Ein zu-

sätzlicher Vorzug dieser Vorgehensweise war, dass sich hierin genau die fachwissen-

schaftliche Systematik der Gliederung in funktionsorientierte spezielle Betriebswirt-

schaftslehren (Absatzlehre, Beschaffungswirtschaft etc.) widerspiegelte. Ihr Nachteil 

war, dass sie zu einer fragmentierenden Sicht betrieblichen Geschehens führte, im Ex-

trem zu einer „Schreib- und Ladentischperspektive“ (Reetz/Witt 1974), und damit den 

Blick für die systemischen Zusammenhänge der Unternehmung vernachlässigte.  

 

Dieses lerntheoretische bzw. didaktische Problem spiegelt sich interessanter Weise ex-

akt auch auf der betrieblichen Organisationsebene und war Initiator für Ansätze einer 

prozessorientierten Reorganisation betrieblicher Strukturen. Gaitanides u. a. (1994, S. 

11f.) bringen die Kernidee knapp auf den Begriff“: 

„Die herkömmliche Strategie der Gestaltung organisationaler Strukturen ist die ‚funkti-
onale Exzellenz’. Jeder Bereich, jede Abteilung wird nach spezifisch funktionalen Ziel-
setzungen für sich optimiert, bis eine ‚erstklassige Performance’ erreicht ist.... Der 
Trugschluss dieser Ansätze liegt in der Annahme, dass die Summe einzeln optimierter 
Abteilungen auch zu einem ganzheitlichen Optimum führt. Dass dies in der Regel nicht 
eintritt, liegt daran, dass unterschiedliche, abteilungsbezogene Zielsetzungen zu subop-
timalen Lösungen und mithin zu Abstimmungsverlusten zwischen den Abteilungen füh-
ren. Zielsetzungen müssen, wenn sie auf eine unternehmensweite Gestaltung ausgerich-
tet sein sollen, für die einzelnen Wertschöpfungsketten des Unternehmens formuliert 
werden. Reorganisation muss aus diesem Grund crossfunktional und prozessorientiert 
erfolgen...“ 

Aus organisationstheoretischer Sicht wurde mithin deutlich, dass die Kostenvorteile tay-

loristischer Arbeitszerlegung durch erheblich aufwendigere Steuerungs- und Koordina-
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tionsprozesse erkauft werden mussten, die bei zunehmend komplexeren Produktionsab-

läufen immer mehr ins Gewicht fielen und die Schnittsstellenprobleme dennoch immer 

deutlicher zu Tage treten ließen vgl. auch Hammer/Champy 1993). Die eigentlich wert-

schöpfenden, auf Seiten der Kunden Nutzen stiftenden Prozesse traten gegenüber den 

Sekundärprozessen in den Hintergrund, Prozesstransparenz war eine Sache von Exper-

ten. Programm der prozessorganisatorischen Reorganisation war demgegenüber, die be-

triebliche Organisation ausgehend von den wertschöpfenden Prozessen neu zu organi-

sieren und dabei zugleich Arbeitsprozesse so zu gestalten, dass repetitive Teilarbeit zu-

rückgedrängt wird zu Gunsten „vollständiger Arbeitsprozesse“ „im Sinne der Zielset-

zung, Planung, Durchführung, Bewertung der eigenen Arbeit im Kontext betrieblicher 

Abläufe“ (Fischer 2000, S. 121). 

 

Eine solche Reorganisationsprogrammatik ist natürlich aus berufspädagogischer Sicht 

schon deshalb hoch attraktiv, weil sie zugleich die kognitiven Orientierungs- und Regu-

lationsleistungen der Arbeit aufwertet, weil sie motivational die Arbeit des Einzelnen 

auch subjektiv erkennbar in den Gesamtleistungszusammenhang der Unternehmung 

stellt und weil sie damit insgesamt schließlich die Kompetenzbasis betrieblicher Arbeit 

zu den Arbeitenden zurückverlagert und die Bedeutung beruflicher Kompetenzen und 

damit auch der Berufsausbildung stärkt. 

 

In diesem Sinne war es vor allem die Bremer Forschungsgruppe um Felix Rauner, die 

eine arbeitsprozessbezogene Reorganisation beruflicher Bildung propagierte, wie sie 

letztlich auch im Lernfeldkonzept ihren Ausdruck gefunden hat. Hierbei spielte das 

Konstrukt des „Arbeitsprozesswissens“ eine wichtige Rolle, worunter das „Wissen um 

den Zusammenhang des Produktionsablaufs ..., das erfahrenen Facharbeitern zu eigen 

ist“ verstanden wird. Dieses Wissen wird „im Arbeitsprozess unmittelbar benötigt,“ ... 

„[es] wird meist im Arbeitsprozess selbst erworben, schließt aber die Verwendung fach-

theoretischer Kenntnisse nicht aus“  (Fischer 2000, S. 119ff.). Dieses Arbeitsprozess-

wissen bildet damit den Kern beruflicher Kompetenz und wird deutlich abgegrenzt ge-

genüber einer „Fachtheorie“, deren Ursprung die Fachwissenschaft ist. 
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Abb. 3: Zum Verhältnis von Fachtheorie und Arbeitsprozesswissen bei  
  Rauner (1995, S. 56) 
 
Vor diesem Hintergrund scheint es mir hilfreich, einen Blick auf ein konkretes lernfeld-

strukturiertes Curriculum zu werfen, um die Gestaltungswirkung dieser konzeptionellen 

Überlegungen zu verdeutlichen. Ich wähle hierfür exemplarisch den Lehrplan für Zim-

merleute aus dem Jahre 1998, der charakteristisch für eine Reihe paralleler Pläne für 

den Bauhauptbereich ist. 

 

Übersicht über die Lernfelder für den Ausbildungsberuf Zimmerer/Zimmerin 

 Zeitrichtwerte 

Lernfelder Gesamt 1. 
Jahr 

2. 
Jahr 

3. 
Jahr 

Berufsfeldbreite Grundbildung (Hochbaufacharbeiter) 

1 Einrichten einer Baustelle 20 20   

2 Erschließen und Gründen eines Bauwerks 60 60   

3 Mauern eines einschaligen Baukörpers 60 60   

4 Herstellen eines Stahlbetonbauteiles 60 60   

5 Herstellen einer Holzkonstruktion 60 60   

6 Beschichten und Bekleiden eines Bauteiles 60 60   

 Ausbaufacharbeiter/-in, Schwerpunkt Zimmerarbeiten 

7 Abbinden und Richten eines Satteldaches 60  60  

8 Errichten einer tragenden Holzwand 60  60  

9 Einziehen einer leichten Trennwand 40  40  

10 Einbauen einer Holzbalkendecke 40  40  

11 Herstellen einer einläufigen geraden Treppe 40  40  

12 Schiften am gleichgeneigten Walmdach 40  40  

 Zimmerer/ Zimmerin     

13 Schiften am ungleich geneigten Walmdach 60   60 

Fachwissenschaft           Facharbeit 
 
 
 
    Fachtheorie   Arbeitsprozesswis
      sen 
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14 Einbauen einer Gaube und eines Dachflächenfensters 40   40 

15 Fertigen eines Hallenbinders 40   40 

16 Konstruieren einer gewendelten Holztreppe 60   60 

17 Instandsetzen eines Fachwerkes 40   40 

18 Warten eines Niedrigenergiehauses 40   40 

Summen 880 320 280 280 

 
Abb. 4: Lernfeldstruktur des Rahmenlehrplans für Zimmerleute aus dem Jahre 
1998 
 
Sehr gut zu erkennen ist hier das Prinzip, abgrenzbare und doch relativ komplexe Ar-

beitsaufgaben als Gliederungsprinzip des Curriculums zu verwenden und in diesen cur-

ricularen Einheiten prozessrelevantes Wissen unterschiedlicher Art und Provenienz zu 

bündeln. Darunter kann sich auch „fachtheoretisches“ Wissen finden, im Wesentlichen 

jedoch handelt es sich um „facharbeiterspezifisches“, funktional gebundenes Hand-

lungs- oder eben „Arbeitsprozesswissen“. 

Lernfeld 14: Einbau von Dachgauben und Dachflächenfenstern  3. Ausbildungsjahr    
          Zeitrichtwert 40 Stunden 
 
Zielformulierung 

Die Schülerinnen und Schüler unterscheiden die verschiedenen Gaubenarten nach ihrer Form und Konstruktion. Sie planen unter Beachtung 
der örtlichen Bauvorschriften den Einbau einer Gaube in ein Pfetten- bzw. Sparrendach einschließlich der Dachanschlüsse. 

Die wählen ein Dachflächenfenster aus und sind in der Lage, diese unter Berücksichtigung der Einbauvorschriften einzusetzen. 

Die Schülerinnen und Schüler fertigen das Aufmaß für die Abrechnung an. 

 
 
Inhalte 

Schleppdach-, Satteldachgaube 

Gaubensparren, Pfosten, Riegel 

Sparrenwechsel, Bohlenschiftung 

Herstellerangaben 

Handskizze 

Ansichten 

Gaubenquerschnitt 

Verdingungsordnung 

 
 

Abb. 5: Exemplarisches Lernfeld aus dem Rahmenlehrplan für Zimmerleute  
 
Wichtig und gut scheint mir hieran, dass so Wissensbereiche in der Berufsschule Be-

rücksichtigung finden, die in den korrespondierenden Fachwissenschaften nicht erfasst 

werden, die durch disziplinäre Begrenzungen unberücksichtigt bleiben oder die schließ-

lich als „implizites Wissen“ nicht verbalisierbar sind. Problematisch finde ich demge-

genüber die doch sehr enge Perspektive auf das relevante Prozesswissen des aktuellen 
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beruflichen Handlungsfeldes; problematisch scheint mir der eher punktuelle und frag-

mentarische Zugriff auf systematisches Wissen und problematisch scheint mir schließ-

lich die Vernachlässigung kognitiver Orientierungsbereiche. Letzteres sowohl im Hin-

blick auf das systemische Umfeld, in das die einzelnen Tätigkeitskomplexe eingebettet 

sind (die Baustelle, die Bauunternehmung, die Bauwirtschaft, die Baukultur etc.) als 

auch im Hinblick auf die Struktur und Dynamik der relevanten technologischen Wis-

sensfelder.  

 
Auf einer grundsätzlicheren Ebene scheint mir die mit diesem Zugang verbundene Di-

chotomisierung und Segregierung von wissenschaftlich fundierter Fachtheorie und er-

fahrungsbezogenem Arbeitsprozesswissen fatal, weil damit getrennt wird, was eigent-

lich zusammen gehört und weil darin zugleich ein gesellschaftliches Modell hierarchi-

scher bzw. vertikaler Arbeitsteilung perpetuiert wird, das doch eigentlich gerade über-

wunden werden sollte: Die Wissenschaft den Ingenieuren, das Arbeitsprozesswissen den 

Facharbeitern. 

 

Mit dieser Interpretation von Arbeitsprozessorientierung wird man im kaufmännischen 

Bereich noch weniger arbeiten können, als dies im gewerblichen Bereich möglich ist. 

Die schlichte Gleichsetzung von Arbeitsprozessen und Geschäftsprozessen verbietet 

sich zumindest dann, wenn man die ideologische Akzentuierung mit einbezieht, die ü-

ber die Raunersche Fassung des Begriff Arbeitsprozesswissen mit ins Spiel kommt. 

 

Welche Schwierigkeiten die Umsetzung des Prinzips der Prozessorientierung im kauf-

männischen Bereich bereitet, verdeutlicht die Struktur des Rahmenlehrplans für Bank-

kaufleute von 1997eindringlich: 
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Übersicht über die Lernfelder für den Ausbildungsberuf Bankkauffrau/Bankkaufmann 
 

Lernfelder Zeitrichtwerte 
 gesamt 1. Jahr 2. Jahr 3. Jahr 
1 Privates und betriebliches Handeln am rechtlichen 

Bezugsrahmen ausrichten 
80 80   

2 Konten führen 80 80   
3 Unternehmensleistungen erfassen und dokumentieren  60 60   
4 Geld- und Vermögensanlagenanbieten 100 100   
5 Besondere Finanzinstrumente anbieten und über Steuern 

informieren 
60  60  

6 Modelle für Marktentscheidungen nutzen 60  60  
7 Privatkredite bearbeiten 80  80  
8 Kosten und Erlöse ermitteln und beeinflussen 80  80  
9 Dokumentierte Unternehmensleistungen auswerten 40          40 

10 Baufinanzierungen und Firmenkredite bearbeiten 80   80 
11 Auslandsgeschäfte abwickeln 40   40 
12 Einflüsse der Wirtschaftspolitik beurteilen 120   120 
Summen 880 320 280 280 
  
Abb. 6: Lernfeldstruktur im Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau 
 
Unschwer sind hier die Residuen (oder die Fluchtburgen) der konventionellen Fächer 

AWL, SBWL und Rechnungswesen zu erkennen, es beginnt (wie gehabt) mit den recht-

lichen Grundlagen, es finden sich, nur mühsam verbal getarnte, fachsystematische Ein-

heiten (Lernfeld 6, 12), und es werden Prozesse getrennt ausgewiesen, deren eigentli-

cher Nutzen darin liegen müsste, dass sie auf einer reflexiven Ebene in die Kernprozes-

se integriert werden (3, 8, 9). Auf der Ebene der Inhaltsformulierungen wird noch deut-

licher, wie stark diese Lernfelder durch die konventionellen Themen geprägt sind. Im-

merhin jedoch finden sich daneben etliche Lernfelder, die sich offensichtlich an Ar-

beitsprozessen im Bankunternehmen orientieren (Lernfelder 2, 4, 5, 7, 10, 11). Auffällig 

ist hier allerdings wiederum, dass all diese Lernfelder sich auf die direkte Vermarktung 

von Bankdienstleitungen beziehen, das Leitbild ist offenkundig der „verkaufsorientierte 

Bankangestellte“. Es fehlen Bereich wie Personalwirtschaft, Investition und Finanzie-

rung, betriebliche Informatik, Organisation, also solche Handlungs- und Entscheidungs-

felder, auf denen mittel- und langfristig die Grundlagen für ein erfolgreiches Agieren 

am Markt gelegt werden. Felder zudem, die aus der Arbeitnehmerperspektive von 

höchster Relevanz sein dürften, denkt man nur einmal an die Rationalisierungs- und 

Einsparungswellen im Bankensektor. 
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Mit dieser eher kursorischen Kritik will ich vor allem eines deutlich machen: Offen-

sichtlich gibt es bei der Umsetzung der Prozessidee im kaufmännischen Bereich erheb-

liche Orientierungs- (und sicher auch Motivations- und Legitimations)probleme. Diese 

sind durch eine einfache Analogiebildung im Sinne von „Arbeitsprozesse = Geschäfts-

prozesse“ nicht zu lösen, sondern es wird erforderlich sein, die Geschäftsprozessidee für 

den Zusammenhang kaufmännischer Curriculumentwicklung explizit zu reflektieren. 

Dies soll im Folgenden zumindest ansatzweise versucht werden. 

 

Für eine Adaptation des Prozessgedankens im kaufmännischen Bereich gilt es also zu-

nächst einmal, das Denken in Stellen und Abteilungen durch ein Denken in Vorgangs-

ketten abzulösen, die die ganze Unternehmung durchlaufen und an deren Anfang und 

Ende eine Interaktion mit dem Kunden steht: Geschäftsprozesse sind in diesem Sinne 

mit Scheer „ereignisgesteuerte Vorgangsketten“, bei denen im kaufmännischen Arbeits-

bereich im Unterschied zum Fertigungsbereich keine Materialtransformationen, sondern 

Datentransformationen stattfinden (1997, 1999). 

 

Eine solche Sicht, die noch in der Tradition der oben kritisierten Analogie steht, greift 

nun in zweifacher Weise zu kurz. Zunächst verfehlt sie die eigentümliche Mehrdimen-

sionalität kaufmännischen Handelns im Hinblick auf deren Gegenstand und Zielhori-

zont, wie sie mit Abbildung 7 illustriert wird. 

 
Ebene der Belegströme und der Tätigkeiten zur Anbahnung, 
Begleitung und Auswertung der Güter- und Geldströme 

Sachzielebene: Ebene der Real- und 
Nominalgüterströme

Formalzielebene: Ebene der Werttransformationen und 
der betrieblichen Wertschöpfung  

 
Abb. 7: Gegenstandsbezogene Dimensionen kaufmännischen Handelns 
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Im Zentrum kaufmännischer Sachbearbeitertätigkeit steht in der Regel die Bearbeitung 

von Informationen, also die Datentransformationen im Sinne Scheers. Diese Prozesse 

isoliert zu optimieren oder zu thematisieren mag Gegenstand einer bürokratischen 

Technologie oder auch der Wirtschaftsinformatik sein, es verfehlt aber den Charakter 

kaufmännischer Tätigkeit. Informationsströme und Daten einer Unternehmung dienen 

der Anbahnung, begleitenden Kontrolle und Auswertung von Geld- und Güterströmen 

(auf der Sachzielebene) und haben letztlich zu gewährleisten, dass diese Real- und No-

minalgüterströme die Erreichung der wirtschaftlichen Formalziele ermöglichen, worun-

ter wiederum der Wertschöpfungsbeitrag bzw. das Gewinnziel eine herausragende 

Funktion einnimmt. Anders akzentuiert: Für eine qualifizierte kaufmännische Prozess-

bearbeitung wird die simultane Beachtung aller drei Ebenen grundlegend sein. Konkre-

ter formuliert: Der kaufmännische Fallbearbeiter muss in der Lage sein, einen konkreten 

Vorgang auf allen drei Ebenen zu erfassen und abzubilden, er muss gedanklich zwi-

schen diesen Ebenen hin und her wechseln können. Die besondere Spezifik kaufmänni-

scher gegenüber gewerblicher Tätigkeit liegt darin, dass die Wertschöpfungsebene die-

jenige ist, auf der sich der Erfolg seiner Tätigkeit originär abbildet, während diese im 

gewerblichen Bereich allenfalls die Nebenbedingung für Leistungen im originären lo-

gistischen Bereich definiert. 

 

Curricular gewendet ergibt sich hieraus die Konsequenz, dass die Abbildung und Aus-

wertung von Prozessen in der Wertschöpfungsdimension eine grundlegende Vorausset-

zung dafür ist, diese aus einer wirtschaftlichen Sichtweise zu bearbeiten. Entsprechend 

dürfen Fragen des Rechnungswesens, präziser: der Kosten- und Leistungsrechnung, 

nicht isoliert oder gar in nachgängigen Lernfeldern behandelt werden, sondern diese 

Perspektive auf betriebliche Abläufe muss zu Beginn des Curriculums entwickelt und 

dann in allen Lernfeldern integrativ behandelt werden. 

 

Ich komme damit zum zweiten Kritikpunkt: Eine Prozessbetrachtung in Analogie zum 

Arbeitsprozesskonzept verfehlt in ihrer Beschränkung auf die Ebene der operativen 

Sachbearbeitung systematisch den strategischen und normativen Horizont kaufmänni-

scher Tätigkeit und reproduziert damit ein Modell vertikaler Arbeitsteilung, das mit der 
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Geschäftsprozessorientierung im Sinne der betriebswirtschaftlichen Organisationstheo-

rie eigentlich gerade überwunden werden soll.  

 

 

B1   B2   B3   RW1   P1    P2   RW2     A1     A2    A3    RW3      operative Ausführungsebene

operatives Management

strategisches Management

normatives Management

Beschaffungs-
planung u.
 -kontrolle

Produktions-
planung u.
 -kontrolle

Abstimmungsprozesse und 
Bereichspolitiken

Planung und 
Kontrolle der
Informationsprozesse

Unternehmungspolitik

Absatzplanung 
und -kontrolle

 
Abb. 8: Ausführungs-, Planungs- und Kontrollebenen betrieblichen Handelns nach 
Ulrich (1987) 
 
Operatives Handeln in einer Unternehmung ist in ein hierarchisches System von Hand-

lungsvorgaben und Kontrollprozessen integriert, über die Zielvorgaben, Etats und 

Handlungsregeln definiert und mit benachbarten Bereichen (oder Prozessen) abge-

stimmt werden.  

 

Für den Handelnden auf der operativen Ebene, der nicht mehr nur nach streng formali-

sierten bürokratischen Regeln stereotyp agieren, sondern innerhalb definierter Hand-

lungsspielräume flexibel, aber doch im Rahmen des betrieblichen Ziel- und Strategieho-

rizontes am Markt operieren soll, ist das Verständnis dieser operativen, strategischen 

und normativen Managemententscheidungen hochrelevant und darüber hinaus soll er 

sich mit seinen Handlungserfahrungen auch in den Prozess der Definition bzw. Revisi-

on dieser Vorgaben mit einbringen. 

 

Das System der Managemententscheidungen definiert somit das notwendige betriebli-

che Orientierungsfeld des kompetenten Fallbearbeiters und zumindest teilweise auch 

seinen betrieblichen Mitwirkungsbereich. Entsprechend wird es aus curricularer Sicht 
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erforderlich sein, einerseits Führungs- und Kontrollprozesse der Unternehmung mit ih-

ren spezifischen Problemstellungen und Handlungsstrategien zu thematisieren und dar-

über hinaus auch solche betrieblichen Handlungsfelder, die nicht unmittelbar auf die 

Erbringung von Marktleistungen gerichtet sind zu berücksichtigen. 

 

Dieser Gesichtspunkt kann im direkten Rückgriff auf organisationstheoretische Konzep-

te des Geschäftsprozessmanagements konkretisiert werden. In Anlehnung an das Mo-

dell der „aggregierten, differenzierungsfähigen Leistungsprozesse“ von Sommerlat-

te/Wedekind (1990) haben Gaitanides et al. (1994) ein idealtypisches „kundenorientier-

tes Unternehmensmodell“ entwickelt, in dem sie systematisch zwischen den (unmittel-

bar kundenbezogenen) Kernleistungen und den Supportleistungen bzw. -prozessen einer 

Unternehmung unterscheiden. Letztere dienen dazu, die langfristige Leistungsfähigkeit 

der Unternehmung zu gewährleisten und ihr damit zugleich die entscheidenden Wett-

bewerbsvorteile am Markt zu sichern.  

Unternehmensprozesse

Personal 
betreuen

Finanzielle
Steuerung:
Rentabilität
und Liquidität 
sicherstellen

Ressourcen
bereitstellen

Informations-
versorgung
sicherstellen

Supportleistung Kernleistung

Leistungsangebot 
definieren

Leistung
entwickeln

Leistung 
herstellen

Leistung
vertreiben

Leistung 
erbringen

Auftrag
 abwickeln

Leistung

Design

Produkt

Angebot

Service

Auftrag

K

U

N

D

E

  

Abb. 9:  Idealtypisches Modell kundenorientierter Leistungsprozesse einer 
Unternehmung nach Gaitanides et al (1994, S. 17) 
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In diesem Modell werden Führungs- und Kontrollprozesse der Unternehmung nicht ge-

sondert ausgewiesen (vgl. hierzu jedoch z. B Siebert/Griese 2000), sondern eher impli-

zit thematisiert.  

Mir scheint unter curricular-konstruktiver Sicht eine solche Modellierung dann sinnvoll, 

wenn vor einer analytischen Betrachtung einzelner Unternehmensprozesse in einem ein-

führenden Lehr-Lern-Arrangement der grundlegende Zusammenhang der Zweck- und 

Zielbezogenheit des Systems Unternehmung mit Aspekten der Leistungsprozessgestal-

tung und der Unternehmensorganisation exemplarisch erarbeitet wird (vgl. dazu auch 

Achtenhagen/Tramm et al. 1992). 

 
Resümierend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass sich eine Prozessorientie-

rung kaufmännischer Curricula unter der Leitidee qualifizierter kaufmännischer Fallbe-

arbeitung und zukunftsoffener Kompetenzen nicht auf die Rekonstruktion von Arbeits-

prozessen auf der operativen Ebene beschränken kann, sondern die Einbettung dieser 

Tätigkeiten in den Gesamtzusammenhang betrieblicher Zielorientierungen, Gestaltungs- 

und Strategieentscheidungen mit reflektieren muss. Vor dem Hintergrund dieser, letzt-

lich normativ begründeten Entscheidung, löst sich der scheinbare Widerspruch von 

Wissenschafts- und Situationsorientierung im Zielbereich weitgehend auf. Folgt man 

nämlich dieser Qualifikationsidee und integriert Aspekte des operativen, strategischen 

und normativen Managements in das Curriculum, so ist dies nur durch Einbeziehung 

von Fragestellungen und Konzepten der wissenschaftlichen Betriebswirtschafts- bzw. 

Managementlehre zu leisten. Würde man hierauf zugunsten einer am Arbeitsprozess-

wissen von Sachbearbeitern orientierten Konzeption verzichten, so würde man nicht nur 

die Wissenschaftsorientiertheit des Curriculums preisgeben, man würde vor allem den 

Anspruch einer fundierten beruflichen Orientierungs- und Handlungskompetenz im 

kaufmännischen Bereich verfehlen. 

 
 

6. Curricularer Entwicklungskontext von Lernfeldern 

 
In dem hier entwickelten Argumentationszusammenhang werden Geschäftsprozesse als 

Medium betriebswirtschaftlichen Lernens verstanden. Der Berufsschulunterricht zielt 

nicht primär auf die Beherrschung der diesen Geschäftsprozessen immanenten operati-
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ven Arbeitsprozesse ab, sondern vielmehr darauf, aus dem pragmatischen Handlungs- 

und Problemzusammenhang dieser Geschäftsprozesse heraus 

• einerseits ein umfassendes und differenziertes ökonomisch-betriebswirtschaft-

liches Systemverständnis zu entwickeln. In diesem Sinne erlaubt die Prozessper-

spektive die sukzessive Erschließung des komplexen Lerngegenstandes Betrieb 

in der unteren Hälfte unserer Abbildung 1; 

• andererseits einen Zugang zu systematischem Wissen und begrifflicher Erkennt-

nis zu eröffnen und also aus dem pragmatischen Kontext heraus einen Weg zu 

den wirtschaftswissenschaftlichen Erkenntnissen und Aussagesystemen zu fin-

den. 

 

Der vielleicht entscheidende Unterschied zu einem herkömmlichen wissenschaftsorien-

tierten Unterricht liegt aus meiner Sicht darin, dass die angestrebten begrifflich-

systematischen Erkenntnisse im Hinblick auf berufliche Handlungs- und Orientierungs-

kompetenz sowie ergänzend im Hinblick auf die Befähigung zum lebensbegleitenden 

Lernen in dieser Domäne zu begründen sind. Der didaktisch zu gestaltende, problembe-

zogene Zugang zu diesem Wissen wirft also jeweils zugleich die Frage auf, welche 

pragmatische Relevanz einem spezifischen Inhalt beizumessen ist. Was nicht in dieser 

Weise situativ zu verankern ist, sollte als Curriculumelement zumindest höchst verdäch-

tig sein. 

 
Unter strategischem Aspekt scheint mir eine Vorgehensweise sinnvoll, durch die eine 

situations- bzw. kompetenzorientierte Sicht mit einer wissenschaftsorientierten Perspek-

tive über eine Matrixbetrachtung verknüpft wird (vgl. Abbildung 10).  

 

Mit dieser Matrix werden zwei parallel laufende Suchprozesse aufeinander bezogen. 

Kompetenzseitig sollte danach gefragt werden, für welche Geschäftsprozesse der Ler-

nende qualifiziert werden soll bzw. in welchen Systemen er sich orientieren können 

soll. Hierbei ist noch einmal daran zu erinnern, dass das Ziel der beruflichen Hand-

lungs- und Orientierungsfähigkeit durchaus nicht auf den betrieblichen Handlungsrah-

men begrenzt ist, sondern z. B. auch die Orientierung in der Ausbildungssituation zu 

Beginn oder in der Situation des Arbeitssuchenden am Ende der Ausbildung mit ein-
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schließt. Die Definition solcher Prozesse ist natürlich im Übrigen auch ein Prozess, in 

dem neben curricular-didaktischen Erwägungen betriebswirtschaftliche Paradigmen und 

Perspektiven wirksam werden; auch hier lassen sich Wissenschaft und Situation nicht 

als strikt getrennte Referenzfelder auffassen. 
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Abb. 10: Matrix zur Verknüpfung situations- und wissenschaftsbezogener Aspekte 
bei der curricularen Umsetzung des Lernfeldansatzes 
 
 
Indem auf der Ebene solcher Prozesse Kompetenzen formuliert werden, beinhalten die-

se zugleich implizite Annahmen über die entsprechende Wissensbasis, die sich im Zuge 

der didaktischen Analyse zu erschließen sind. Dies gilt zunächst für die operative Ebe-

ne, also die Ebene der regelgeleiteten Durchführung von Tätigkeiten unter Einbezie-

hung taktischer Anpassungsleistungen an kurzfristig variierende Umweltbedingungen. 

Einen tieferen Zugang zu betriebswirtschaftlichen Fragestellungen eröffnen Probleme 

auf einer strategischen Ebene, die sich etwa durch die dauerhafte Veränderung von 

Umweltbedingungen, durch die Variation unternehmerischer Zielsetzungen und Strate-

gien, Abstimmungsprobleme zwischen Teilbereichen oder durch spezifische Gestal-

tungsprobleme ergeben. Es wäre über curriculare Analysen zu klären, welche Probleme 
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dieser Art eine besondere praktische Relevanz und/oder einen hervorgehobenen Stel-

lenwert als Zugang zu grundlegenden fachwissenschaftlichen Problemsichten, Kon-

strukten oder Begriffen besonderer Reichweite haben (vgl. dazu auch Bader/Schäfer 

1998, Bader 2000).  

Diese Suchrichtung, die auf kategoriale Begriffe und Schlüsselprobleme im Sinne Klaf-

kis (1963; 1996) hinausläuft, sollte schließlich auch noch in einem weiteren, eigenstän-

digen Analyseschritt unabhängig von konkreten Prozessvorstellungen durchgeführt 

werden. Welches sind übergreifende und grundlegende Denkfiguren, disziplinbestim-

mende Grundprobleme, Kernbegriffe der Ökonomie, wie z. B. die Idee der komparati-

ven Kosten, der gerechte Preis, die Allokationsproblematik, die Grenzwertbetrachtung, 

die Idee der Kundenorientierung, die Vorzüge der rechtlichen Normierung wirtschaftli-

chen Handelns oder auch das Konzept der Beruflichkeit. Hinsichtlich solcher curricula-

rer Elemente wäre zu fragen, ob sie sich im Zusammenhang der geplanten Prozesse ab-

bilden lassen oder ob es ggf. eigenständige curriculare Einheiten geben muss, um diese 

Gegenstände zu erarbeiten.  

 

In etwas vereinfachter Darstellung lässt sich dieser curriculare Reflexions- und Gestal-

tungsraum auch in Form eines dreiphasigen Modells darstellen, das jedoch nicht linear  

zu durchlaufen ist, sondern mehrfach in einem iterativen Erarbeitungs- und Konkretisie-

rungsprozess. 

kategoriale Probleme, 
Spannungsfelder, Begriffe,

Perspektiven  

exemplarische Situationen,
Problem- und Aufgabenstel-

lungen, Konflikte und 
Ereignisse

situationsüberdauernde
Strukturen, Prozesse

und Akteure

 
 
Abb. 11: Phasen der didaktischen Konkretisierung von Lernfeldern 
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