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Editorial

Michael Tärre

Editorial
Wege entstehen beim Gehen: Plädoyer für die Nutzung der 

Freiräume bei der Entwicklung schuleigener Curricula

Zum 1. August 2011 sind die Ausbil-
dungsordnungen der modernisierten 
Ausbildungsberufe „Technischer Pro-
duktdesigner/Technische Produktde-
signerin“ und „Technischer System-
planer/Technische Systemplanerin“ 
in Kraft getreten. Jedes Jahr werden 
Ausbildungsberufsprofile überarbeitet 
bzw. neue Ausbildungsberufe entste-
hen, und diese Situation stellt die be-
ruflichen Schulen, respektive die un-
terrichtenden Lehrkräfte, vor beacht-
liche Anforderungen: Wie soll mit der 
Situation umgegangen werden, wenn 
ein Beruf wie der des Technischen 
Zeichners/der Technischen Zeich-
nerin, der insgesamt über mehr als 
einhundert Jahre bestand und zuletzt 
1994 neu geordnet worden war, durch 
neue Berufe ersetzt werden soll? Wie 
müssen die beruflichen Schulen rea-
gieren und agieren, wenn die Einfüh-
rung kurzfristig erfolgen soll, die neuen 
Ordnungsmittel kaum gesichtet und 
analysiert worden sind und zugleich 
die schon bestehenden Klassen in den 
nächsten Jahren noch nach den alten 
Ordnungsmitteln fortgeführt werden 
müssen? Hier gibt es nur eine Mög-
lichkeit: Die Schulen, beziehungswei-
se die Lehrkräfte, können dann nicht 
warten. Mit Schuljahresbeginn ist für 
das erste Ausbildungsjahr der Unter-
richt nach den neuen Ordnungsmitteln 
zu gestalten. Es muss sprichwörtlich 
losgegangen werden. Die Wege sind 
dabei nicht immer klar vorgezeichnet, 
aber das Ziel ist bekannt.

Lehrkräfte nehmen diese Anforde-
rungen häufig so wahr, dass sie auf 
sich allein gestellt sind. Darüber hinaus 
vermissen sie Regulative und eindeu-
tige Vorgaben. Das übergeordnete 
Curriculum wird als nicht verbindlich 
genug angesehen. Die mit dem Lern-
feldansatz eingeräumte Autonomie 
und der damit verbundene Freiraum 
für die Gestaltung von Unterricht ver-
unsichern somit viele Lehrkräfte. Dies 

kann aber nicht per se als Innovati-
onsunlust der Lehrenden angesehen 
werden, da über Jahrzehnte von Sei-
ten der Dienstaufsicht auf die sehr ge-
naue Umsetzung der engen fachlichen 
Lehrpläne gedrängt wurde. Die Aus-
differenzierung der für die einzelnen 
Lernfelder relevanten Inhalte obliegt 
nun allerdings den Lehrkräften und soll 
zu einem schuleigenen Curriculum füh-
ren, das in Teamarbeit entwickelt wer-
den soll. Neben der curricularen Arbeit 
werden somit weitere erhebliche An-
forderungen gestellt: Lehrkräfte müs-
sen teamfähig sein, und eine teamba-
sierte Arbeitsorganisation muss an den 
Berufsschulen implementiert werden. 
Neben erheblichen Anforderungen er-
geben sich aber auch viele Chancen. 
Aus der Perspektive der Lehrkräfte ist 
durchaus nachvollziehbar, dass sich 
das Interesse der Lehrerschaft vor-
nehmlich auf den eigenen Unterricht 
richtet und somit die Notwendigkeit zur 
Kooperation auch nur aus der Bedarfs-
lage des eigenen Unterrichts gesehen 
wird. Hier wird allerdings die These vo-
rangestellt, dass die vorgelagerte Lehr-
planarbeit nicht zu einer „schreibenden 
Bildungsgangskonferenz“ führt, son-
dern „Früchte trägt“, die unmittelbar 
für die konkrete Unterrichtsgestaltung 
genutzt werden können und in diesem 
Kontext für alle beteiligten Lehrkräfte 
sehr wertvoll sowie hilfreich sind.

Nachfolgend sind zwei Textstellen der 
Rahmenlehrplanentwürfe der o. g. 
Ausbildungsberufe angeführt, die zwei 
Aspekte der bildungspolitischen sowie 
didaktischen Motive des Lernfeldkon-
zeptes herausgreifen bzw. verdeutli-
chen, und diese sind gleichermaßen 
für die Entwicklung von schuleigenen 
Curricula bedeutsam.

„Die fachlichen Inhalte der einzelnen 
Lernfelder sind nur generell benannt 
und nicht differenziert aufgelistet. Die 
Schule entscheidet im Rahmen ihrer 

Möglichkeiten in Kooperation mit den 
Ausbildungsbetrieben eigenständig 
über die inhaltliche Ausgestaltung der 
Lernfelder.“ (KMK, Rahmenlehrplan 
für den Ausbildungsberuf Technischer 
Systemplaner/Technische Systempla-
nerin, Entwurf vom 24.05.2011, S. 7)

„In den Lernfeldern 13 der Fachrich-
tungen Maschinen- und Anlagenkon-
struktion sowie Produktgestaltung und 
-konstruktion sollen die Schülerinnen 
und Schüler einen berufstypischen 
Kundenauftrag vollständig bearbeiten 
und dabei die während der Ausbildung 
erworbenen Kompetenzen anwenden. 
Dabei können insbesondere die Ein-
satzbereiche berücksichtigt werden, 
in denen die jeweiligen Ausbildungs-
betriebe ihren Schwerpunkt haben.“ 
(KMK, Rahmenlehrplan für den Aus-
bildungsberuf Technischer Produktde-
signer/Technische Produktdesignerin, 
Entwurf vom 24.05.2011, S. 7)

In berufsbildungspolitischer Hinsicht 
wird deutlich, dass der Berufsschule 
Eigenverantwortung zugesprochen 
wird. Curriculare Entscheidungen sind 
dezentral durch die unmittelbar Beteilig-
ten zu treffen und nicht durch interes-
sierte Wissenschaftler und engagierte 
Lehrplanentwickler. Der damit einge-
räumte Gestaltungs- sowie Entschei-
dungsspielraum dürfte aus Sicht der 
Lehrerschaft auf breite Zustimmung 
treffen, da die unterrichtliche Interak-
tion von Lehrenden und Lernenden 
nicht durch externe Experten vorher-
bestimmbar ist, sondern die internen 
Experten vor Ort sind die Lehrkräfte!

Aus einer didaktischen Perspektive 
werden zwei Akzente gesetzt: eine 
deutliche Abkehr vom stofforientierten 
Unterricht als dominierendes Unter-
richtsmuster sowie die Entwicklung 
von Handlungskompetenz als Aus-
wahl- und Strukturierungskriterium bei 
der Entwicklung von Makrosequenzen 
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für den Unterricht. Für die Entwicklung 
von schuleigenen Curricula lassen 
sich hieraus z. B. die folgenden zwei 
Vorgehensweisen ableiten.

1) Jede Lehrkraft interpretiert im Kon-
text ihrer Erfahrungen für sich al-
leine die Lernfeldvorgaben, erstellt 
eine didaktische Jahresplanung, 
entwickelt und sequenziert Unter-
richtseinheiten, plant auf der Mikro-
ebene didaktische Maßnahmen und 
erstellt Unterrichtsmaterialen für 
die Unterrichtsgestaltung. Die nach 
Lernfeldern bzw. Unterrichtsinhalten 
„abgestimmten“ individuellen Einzel-
planungen ergeben in der Summe 
ein „schuleigenes Curriculum“ für 
den entsprechenden Bildungsgang. 
Die bislang überwiegend vorherr-
schende Struktur des Arbeitsplatzes 
von Lehrkräften führt gerade dazu, 
dass Lehrpersonen sich selbst als 
strukturelle Einzelkämpfer verste-
hen und als Einzelkämpfer im o. g. 
Sinn agieren. In der traditionellen 
Organisationsform wird des Wei-
teren ein hoher Anspruch an die Ar-
beitsdisziplin gestellt. Die einzelne 
Lehrkraft begibt sich somit auf den 
Weg, um im o. g. Bild zu bleiben. 
Ein geringer Austausch mit anderen 
Lehrenden erhöht in diesem Kon-
text die Gefahr, Irrwege einzuschla-
gen bzw. keine geeigneten Wege 
zu finden. Außerdem kommt noch 
das Gefühl hinzu, nie fertig zu sein 
mit der Arbeit. Das heißt, der einge-
schlagene Weg scheint kein Ende 
zu nehmen.

2) Die Konkretisierung der Lernfeld-
curricula und die damit verbundene 
Entwicklung schuleigener Lehrplä-
ne werden von innerschulischen Bil-
dungsgangsgruppen übernommen. 
Die Vorteile einer gemeinsamen 
Unterrichtsverantwortung sind of-
fensichtlich: Verständigung auf Bil-
dungsziele sowie -inhalte; Ideen-
vielfalt, Diskussion und Partizipation 
bezogen auf die Entwicklung von 
Lernsituationen, Unterrichtsmateri-
alien, Lernerfolgskontrollen; Abwe-
senheit einer Lehrkraft kann besser 
bewältigt werden; kollegiale Abstim-
mungen zur Unterrichtsorganisation; 
Mitgestaltung bei der Planung so-
wie Umsetzung von institutionellen 
Voraussetzungen (z. B. Laboraus-
stattung) etc. Die Individualisierung 
von Unterricht wird weitestgehend 
aufgehoben, und die Vernetzung in-

nerhalb des Kollegiums nimmt zu. 
Diesbezüglich sind die Rahmenbe-
dingungen an den Berufsschulen zu 
verbessern bzw. zu verändern (z. B. 
Unterstützung zur Förderung der 
Teamentwicklung in den Kollegien, 
Möglichkeiten von Teamteaching, 
Team entscheidet über den Einsatz 
„seiner“ Stunden, selbstbestimmte 
und längerfristige Teambildung in-
nerhalb von Bildungsgängen, Kern-
arbeitszeitenregelung sowie Be-
rücksichtigung aller anfallenden Ar-
beitsaufgaben bei der Berechnung 
des Zeitbudgets von Lehrkräften, 
Arbeitsräume für Lehrkräfte an den 
Schulen etc.).

Insgesamt sind bei der auf Bildungs-
gangsgruppen bezogenen Entwick-
lung schuleigener Lehrpläne Lernfeld-
curricula als Kommunikationsmittel 
anzusehen. Darüber hinaus können 
schuleigene Curricula den Stellenwert 
eines systematisch implementierten 
Kommunikations- und Kooperations-
mittels zwischen den beteiligten Lehr-
kräften des jeweiligen Bildungsgangs 
einnehmen. Curriculare Reflexionen 
stellen somit eine grundsätzliche Di-
mension berufspädagogischer Pro-
fessionalität dar. Diese Dimension ist 
stärker als bisher in der Lehreraus- 
und -fortbildung zu berücksichtigen.

Das zweite berufsbildungspolitische 
Motiv der Lernfeldcurricula bezieht 
sich auf die Lernortkooperation im du-
alen System. Es wird deutlich, dass 
Lernortkooperation nicht nur in insti-
tutionell-organisatorischer, sondern 
vor allem in curricular-didaktischer 
Hinsicht initiiert werden soll. Für die 
Entwicklung von schuleigenen Curri-
cula besteht die Möglichkeit, dass z. T. 
Lern- und Arbeitsaufgaben, Projekte 
und Lernsituationen z. B. an betrieb-
lichen Arbeits- und Geschäftsprozes-
sen gemeinsam von Lehrkräften und 
dem Ausbildungspersonal entwickelt 
und lernortübergreifend umgesetzt 
werden. Damit verbunden ist eine ver-
besserte Verknüpfung situierten Ler-
nens im Betrieb und systematischen 
Lernens in der Berufsschule. Des 
Weiteren erhalten die Lehrkräfte einen 
besseren Einblick in aktuelle Arbeits- 
und Geschäftsprozesse, und das Aus-
bildungspersonal erhält Einblick in 
Konzeptionen berufsschulischen Un-
terrichts.

Zusammenfassend lässt sich festhal-
ten, dass auch bei der lernortüber-
greifenden Entwicklung schuleigener 
Lehrpläne Lernfeldcurricula und Aus-
bildungsrahmenpläne als Kommuni-
kationsmittel anzusehen sind und 
schuleigene Curricula den Stellenwert 
eines systematisch implementierten 
Kommunikations- und Kooperations-
mittels zwischen den beteiligten Per-
sonen des jeweiligen Lernortes ein-
nehmen können.

Mit der Entwicklung schuleigener 
Curricula wird den Berufsschulen die 
Chance zur schulspezifischen Profi-
lierung und Differenzierung geboten. 
Darüber hinaus werden auch die 
Möglichkeiten einer curricularen Ver-
zahnung zwischen den Berufsschu-
len und den Ausbildungsbetrieben vor 
Ort grundsätzlich deutlich verbessert. 
Die Beiträge des Heftes zeigen, dass 
Kollegien an beruflichen Schulen sich 
den Anforderungen stellen und die 
Chancen nutzen, neue Wege zu be-
schreiten bzw. neue Wege zu identifi-
zieren. Dabei stellt sich die Frage, ob 
der richtige Weg gewählt wurde, oder 
ob andere Wege noch besser geeignet 
sind, um zum Ziel zu gelangen. Keine 
Alternative wäre, lediglich stehen zu 
bleiben, den Weg zu verweigern. Dies 
führt sicherlich nicht zum Ziel. Es gibt 
nicht den Königsweg, aber es zeigt 
sich insgesamt, dass drei zentrale As-
pekte im Mittelpunkt der Auseinander-
setzung mit schuleigenen Lehrplänen 
stehen: Es geht um die Lehrerkom-
petenz, um eine professionelle Koo-
perations- und Kommunikationskultur 
und um die arbeitsorganisatorische 
Infrastruktur. Dies sind wesentliche 
Voraussetzungen, um den Grad der 
Qualität von Schule bzw. Unterricht zu 
verbessern.



148 lernen & lehren (l&l) (2011) 103

Schwerpunktthema: Schuleigene Curricula mit Lernsituationen

Curriculumentwicklung: Von 
der Standardorientierung zur 
Bedürfnisorientierung

Bei herkömmlichen Lehrplänen wurde 
davon ausgegangen, dass der Unter-
richt in gleichartigen Berufsbildungsin-
stitutionen oder beruflichen Bildungs-
gängen relativ gleichwertig – also 
standardisiert oder normiert – ablaufen 
soll. Dadurch soll gesichert werden, 
dass Absolventinnen und Absolventen 
der Bildungsinstitution oder eines Bil-
dungsganges davon über ein gleiches 
oder zumindest ähnliches Bildungs- 
oder Qualifikationsniveau verfügen. 
Einen Höhepunkt erfuhr diese Über-
legung durch die Gleichschaltungs-
bemühungen der Nationalsozialisten 
nach der Machtübernahme 1933 und 
der „DIN-Pädagogik der Reichslehr-
pläne“ (MONSHEIMER o. J., S. 73 ff.). 
Das Konstrukt kann als Gleichlaufcur-
riculum bezeichnet werden, das neben 
der didaktisch sinnvollen Verbindung 
von Fachpraxis und Fachtheorie aber 
auch besondere Möglichkeiten der 
Kontrolle und Überwachung der Lehr-
kräfte einschloss.

Wie GOTTFRIED ADOLPH meint, sollten 
die entwickelten Reichslehrpläne 
in Übereinstimmung mit den Gleich-
schaltungsaktivitäten „sicherstellen, 
dass am Tag X zur Stunde Y in allen 
Klassen einer Schulform und eines 
Jahrganges das Gleiche gelehrt wur-
de. Unangemeldete Besuche der 
Schulaufsicht sollten das sicherstel-
len“ (ADOLPH 2005, S. 146). 

Auch wenn die Lehrpläne in der Fol-
gezeit und insbesondere mit der cur-

ricularen Bewegung und den damit 
ausgelösten Diskussionen in den 
1960er Jahren eine Entwicklung von 
geschlossenen zu eher offenen Kon-
strukten durchliefen, blieben viele der 
traditionellen Strukturelemente zu 
Lehrplänen erhalten.

Für berufliche Schulen wurden originär 
pädagogische Überlegungen zur Lern-
organisation erst relativ spät aufgegrif-
fen. In dem Zusammenhang ergaben 
sich Anstöße dazu, auf die konkreten 
Bedürfnisse der Lehrenden, der Ler-
nenden oder deren Umgebung einzu-
gehen. Diese anspruchsvollere Form 
der Curriculumerstellung unter dem 
Aspekt der Bedürfnisorientierung er-
fordert einen wesentlich höheren Auf-
wand und wird deshalb meist nach und 
nach erstellt, „indem einzelne Lernein-
heiten konzipiert und vielleicht erprobt 
werden, die erst später zu einem Cur-
riculum bzw. zu Programmen zusam-
mengefügt werden“ (WATERKAMP 2000, 
S. 103).

Für die schulische Seite der dualen 
Berufsausbildung folgte die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) dem Ansatz der 
schulnahen Curriculumentwicklung: 
Seit 1996 werden mit Rahmenlehrplä-
nen auf der Ebene der KMK fachüber-
greifende Lehrpläne verankert. Ausge-
hend von exemplarischen beruflichen 
Handlungsfeldern werden Lernfelder 
formuliert. Die Lernfeldkonzeption 
steht in der Tradition offener Curri-
cula und schulnaher Curriculument-
wicklung. Aufgrund der Offenheit der 
Lernfeldcurricula muss eine Konkreti-
sierung in den Schulen vorgenommen 
werden. Somit verlagert sich bei die-
sen Lehrplänen ein wesentlicher Teil 

Jörg-Peter Pahl/Michael Tärre

Schuleigene Curricula 

für die Berufsschule

Schon mit der Einführung lernfeldstrukturierter Lehrpläne für den schulischen Teil der dualen Ausbildung seit 1996 hatte 
die Frage nach der Umsetzung curricularer Vorgaben in den beruflichen Schulen an Bedeutung gewonnen. Die Diskussion 
zu schuleigenen Curricula wird insbesondere durch den Themenkomplex „Schulqualität“ geprägt, in dem u. a. die Entwick-
lung solcher besonderer Ordnungsmittel als wesentliches Element der Schulprogrammentwicklung gefordert wird. Deshalb 
sollen u. a. Qualitätskonzepte und Entwicklungsinstrumente schuleigener Lehrpläne sowie schulische Umsetzungsfragen 
in den Blick genommen werden. Dabei zeigt sich, dass eine produktiv-kreative Lehrplanrezeption mit einer komplexen Im-
plementationsaufgabe verbunden ist.

der curricularen Arbeit von bundes- 
oder landesweit eingerichteten Lehr-
planausschüssen (Makroebene) in die 
Schule (Mesoebene). Anders ausge-
drückt: Curriculumentwicklung wird 
zu einem (weiteren) Kerngeschäft 
von Berufsschulen. Damit verbunden 
sind die Hoffnungen, effektiver als mit 
obrigkeitsstaatlichen Lehrplänen auf 
den Unterrichtsprozess einzuwirken 
und somit eine innovative Unterrichts-
entwicklung anregen zu können. Des 
Weiteren kann flexibel sowie adäquat 
auf Veränderungen der relevanten 
Umwelt reagiert werden.

Es lässt sich festhalten, dass mit der 
Einführung und Durchsetzung lernfeld-
strukturierter Lehrpläne für den schu-
lischen Teil der dualen Ausbildung ein 
Paradigmenwechsel einhergeht, der 
weit über die unmittelbaren Konse-
quenzen für die Unterrichtsgestaltung 
hinaus auch die organisatorischen 
Rahmenbedingungen von Schule und 
vor allem das Tätigkeits- und Kompe-
tenzprofil von Lehrkräften verändert 
hat bzw. verändern dürfte (vgl. z. B. 
BADER/SLOANE 2002). Schuleigene 
bzw. schulnahe Curriculumentwick-
lung repräsentiert einen komplexen 
Prozess der Rezeption von übergrei-
fenden Curricula, einschließlich einer 
darauf aufbauenden Managementar-
beit in den Schulen, die zu schuleige-
nen Curricula, didaktischen Jahrespla-
nungen, Konstruktion und Sequenzie-
rung von Lernsituationen, respektive 
Einzelmaßnahmen, etc. führt (vgl. 
SLOANE 2003, S. 2).
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Schwerpunktthema: Schuleigene Curricula mit Lernsituationen

Schuleigene Curricula

Lernorganisatorische Vorgaben 
und Zugangswege für schuleigene 
Curricula

Auch bei neuen curricularen Überle-
gungen, wie denen zu schuleigenen 
Lehrplänen, gilt: Der jeweilige KMK-
Rahmenlehrplan für die Ausbildung 
in einem anerkannten Beruf ist das 
übergeordnete Ordnungsmittel. KMK-
Rahmenlehrpläne für den berufsbe-
zogenen Berufsschulunterricht dienen 
dabei dem Ausbildungsziel, dass be-
stimmte berufliche Inhalte gleicher-
maßen allen Auszubildenden in der 
Bundesrepublik Deutschland vermittelt 
werden. Diese Lehrpläne stellen die 
Basis für eine ländereinheitliche Ge-
staltung des berufsschulischen Teils 
eines Berufsbildungsganges dar und 
ermöglichen so eine Vergleichbarkeit 
sowie überregionale Anerkennung von 
Bildungsabschlüssen.

Weiterhin ist in Erinnerung zu rufen, 
dass in der Kompetenz der jewei-
ligen Kultusministerien bzw. Senats-
abteilungen der einzelnen Länder die 
Entscheidung über die unveränderte 
Übernahme des KMK-Rahmenlehr-
plans oder dessen Übertragung und 
Umsetzung in einen eigenen, landes-
spezifischen Lehrplan liegt. Durch die 
Kulturhoheit der Länder können sich 
landesspezifische Lehrpläne und da-
mit auch schuleigene Curricula sowohl 
in Form als auch in inhaltlicher Aus-
gestaltung unterscheiden. Dies wird 
z. B. sichtbar beim Vergleich von zahl-
reichen Handreichungen und Materi-
alen zur Umsetzung der Rahmenlehr-
pläne in schuleigene Curricula bzw. 
Unterrichtssequenzen.

Curriculare Ansätze

Wie entwickelt man aber in einem 
letztlich doch vorgegebenen Rahmen 
schuleigene Curricula beruflichen Ler-
nens, und worin liegt der Ausgangs-
punkt für eine solche Curriculumkon-
struktion? Abhängig vom Ausgangs-
punkt, von dem die Curriculumerstel-
lung vorgenommen wird, ergeben sich 
durch die Ausformung des Curriculums 
erhebliche Auswirkungen auf das Pro-
dukt und die Anwendbarkeit.

Keinesfalls neu sind curriculare Über-
legungen zur regionalen Spezifizie-
rung beruflichen Lernens in der Be-
rufsschule. Schon immer wurden die 

Vorgaben der entsprechenden länder-
spezifischen Lehrpläne beachtet, aber 
auch schulspezifische Gegebenheiten 
und Bedingungen der Lernenden be-
rücksichtigt. Dabei nimmt die Lehrkraft 
oder ein Team eine grobe fachliche und 
zeitliche Gliederung des Unterrichts für 
bestimmte Fächer oder Lernfelder un-
ter Berücksichtigung besonderer schu-
lischer Bedingungen vor. Gegenstand 
dieser Pläne ist die Organisation des 
gesamten Unterrichtsablaufs für eine 
Lernergruppe, also sowohl unter dem 
Zeitaspekt des Unterrichts als auch 
der lernorganisatorischen Möglich-
keiten innerhalb einer Schule.

Solche schuleigenen Ausarbeitungen 
haben für das Lernfeldkonzept große 
Bedeutung. Sie werden im Regelfall 
von den zuständigen Lehrkräften in 
Teamarbeit als übergeordneter, aber 
dennoch schulspezifischer Rahmen 
zur Unterrichtsvorbereitung für ein 
Lernfeld erstellt und i. d. R. bei Bil-
dungsgangs- oder Fachkonferenzen 
abgestimmt.

Der Gedanke, Curricula direkt an der 
Schule zu entwickeln, ist für die Ak-
teure an den Berufsschulen expressis 
verbis erst seit Kurzem im Gespräch, 
aber eigentlich nicht neu, weil – insbe-
sondere von den spezialisierten und 
hochtechnologienahen Berufsschulen 
oder von Vertretern der aus mehreren 
Schulen gebildeten Lehrplanausschüs-
se – die Lehrpläne selbst geschrieben 
wurden. Dieser Tatbestand erschien 
sinnvoll, weil den Schulverwaltungen 
dafür im Regelfall der Sachverstand 
fehlt. Nach einer Durchsicht, die sich 
auf das Formale beschränken musste, 
kamen die von den Fachberufsschulen 
entwickelten Lehrpläne als amtliche 
Ordnungsmittel an die Fachberufs-
schulen zurück.

Ein wesentliches Problem der Curricu-
lumarbeit – auch bei der oben beschrie-
benen Vorgehensweise – besteht aller-
dings darin, dass Lehrplantexte nicht 
geradlinig zur schulpraktischen Reali-
sierung führen: Lehrpläne als amtliche 
Ordnungsmittel können den Unterricht 
nur begrenzt steuern, weil ihre Ausle-
gung und Umsetzung im Rahmen der 
pädagogischen Verantwortung für die 
Unterrichtsgestaltung bei den einzel-
nen Lehrkräften liegt. Lehrplandoku-
mente werden von Lehrkräften aufge-
nommen, verarbeitet, verworfen, um-
interpretiert, unter Umständen sogar 

bis zur Unkenntlichkeit modifiziert und 
verfälscht. So wird von PETER SLOANE 
(2003) angenommen, dass an den 
Schulen zuweilen Abwehrstrategien 
entwickelt wurden, um mit den vor-
gegebenen Lernfeldern umzugehen. 
Dazu gehört die „Umetikettierung“ von 
Lernfeldern zu fachsystematischen 
Inhaltsbereichen. Aus pädagogischer 
Perspektive lässt sich die These ab-
leiten, dass kollegiale Absprachen und 
Abstimmungen auf Schulebene eine 
weit höhere Akzeptanz und Rezeption 
erzielen. Voraussetzung dafür ist eine 
erhöhte Autonomie für Gestaltungs-
möglichkeiten. Im Spannungsfeld von 
Standardorientierung und Bedürfnis-
orientierung stellt sich somit die Fra-
ge nach dem Verhältnis zwischen 
der Verantwortung von Bildungspoli-
tik sowie Bildungsverwaltung und der 
Eigenverantwortung der einzelnen 
Schule. Im Rahmen der Stärkung der 
Schulautonomie sollen schuleigene 
Curricula neben dem Schulprogramm 
zur Qualitätssicherung beitragen: Frei-
heit macht verantwortlich. Für den 
schulischen Teil der Berufsausbildung 
haben Qualitätsfragen zur curricularen 
und didaktisch-methodischen Gestal-
tung von Lernprozessen mittlerweile 
einen systematischen Ort im Rahmen 
von Schulentwicklungsansätzen ge-
funden.

Schuleigene Curricula im Kontext 
von Qualitätsentwicklung

Qualitätsentwicklung in der Berufs-
bildung ist eingebettet in eine umfas-
sende Diskussion über Leistungsfä-
higkeit von Bildungsinstitutionen. Die 
Qualitätssysteme sollen einerseits 
den Schulentwicklungsaktivitäten eine 
Richtung und Kontinuität geben, ande-
rerseits legitimieren sie die Gewährung 
von Freiräumen. In den Ländern der 
Bundesrepublik Deutschland werden 
bzw. wurden Qualitätskonzepte aus 
der Schulforschung und Qualitätsma-
nagementmodelle aus der Wirtschaft 
zur Qualitätsentwicklung herangezo-
gen. Das grundsätzliche Vorgehen be-
steht hierbei darin, Qualitätsmerkmale, 
Gütekriterien, Indikatoren und Stan-
dards festzulegen. Mittlerweile gibt es 
in allen sechzehn Bundesländern (de-
tailliert) ausgearbeitete Vorgaben für 
die Beschreibung von Schulqualität. 
Die Konzepte zur Qualitätsentwick-
lung basieren dabei auf Konstrukten, 
die häufig als „Orientierungsrahmen 
Schulqualität“ bezeichnet werden. Be-
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zogen auf die untersuchten Qualitäts-
bereiche und den damit verbundenen 
Qualitätsmerkmalen guter Schulen 
sind zwischen den Vorgaben der Län-
der große Übereinstimmungen fest-
zustellen. Es zeigt sich, dass die kol-
legiale Entwicklung von schuleigenen 
Curricula bundesweit vorausgesetzt 
bzw. verbindlich verlangt wird (Abb. 1, 
S. 151).

Abb. 2:  Orientierungsrahmen Schulqualität des Bundeslandes Hamburg. Aus-
zug hinsichtlich des Qualitätsmerkmals „Schuleigene Curricula“ (Quel-
le: BEHÖRDE FÜR SCHULE UND BERUFSBILDUNG 2008)

Orientierungsrahmen, Qualitätsentwicklung an Hamburger Schulen

Qualitätsmerkmale Indikatoren

Gesamtkonzept und 
Teilcurricula

– Das schuleigene Curriculum entspricht in Gesamtkon-
zept und Teilcurricula (Fächer und Aufgabengebiete, 
Jahrgänge und Bildungsgänge) dem Bildungsplan, den 
schulischen Voraussetzungen und dem Stand der fach-
lichen und didaktischen Diskussion.

– Das schuleigene Curriculum liegt schriftlich vor und ist 
schulintern und in der schulischen Öffentlichkeit bekannt 
gemacht.

– Die Schule nutzt die inhaltlichen, methodischen und 
strukturellen Gestaltungsmöglichkeiten in der Curriculum-
entwicklung.

– Die Lernzeiten werden zielführend flexibilisiert.

– Schriftliche Absprachen zur koordinierten Förderung der 
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler liegen vor.

– Das schuleigene Curriculum enthält ein Konzept zum 
Medieneinsatz.

– Außerunterrichtliche Aufgaben sind definiert und verein-
bart.

Systematische Wei-
terentwicklung des 
Curriculums

– In den Teams und Gremien der Schule werden Zwi-
schenbilanzen zur Umsetzung des schuleigenen Curricu-
lums erhoben und Schlussfolgerungen gezogen.

– Die Ergebnisse werden dokumentiert, die Fortschreibung 
der Curricula erfolgt schriftlich.

– Die Weiterentwicklung baut auf der Evaluation von Un-
terrichts- und Kooperationsprozessen, auf Ergebnissen 
von Lernerfolgskontrollen, Vergleichsarbeiten und Ab-
schlussprüfungen, auf schulbezogenen Rückmeldungen 
aus Schulleistungstests und Daten über den Verbleib 
der Absolventinnen und Absolventen auf (bei beruflichen 
Schulen auch auf Rückmeldungen der Ausbildungsbe-
triebe).

– Die Ergebnisse sind relevant für die Planung von Fort-
bildung (vgl. BEHÖRDE FÜR SCHULE UND BERUFSBILDUNG 
2008, S. 22).

Im Kontext des Qualitätsmerkmals „Lernortkooperation“, das ausschließlich für be-
rufliche Schulen zu Grunde gelegt wird, werden folgende Indikatoren angegeben:

– Es liegt ein in der Lernortkooperation abgestimmter lernortübergreifender Lehr-
plan vor.

– Es existiert ein berufspädagogisches Konzept der Blockung von Unterrichts-
einheiten bzw. Lernsituationen (vgl. BEHÖRDE FÜR SCHULE UND BERUFSBILDUNG 
2008, S. 25).

Lernorganisatorische Anregungen aus 
den Vorgaben für schuleigene Curri-
cula

Als Gemeinsamkeiten schälen sich ei-
nige Kriterien heraus, die übergeord-
nete Bedeutung haben. Im Einzelnen 
zeigt sich, dass schuleigene Curricula

– die Gestaltungsfreiheiten der über-
geordneten Ordnungsmittel nutzen,

– einen Bezug zum speziellen Schul-
programm haben und dadurch in 
das spezielle Schul- und Bildungs-
gangsprofil der jeweiligen Schule 
integriert werden können,

– auf dem Lernfeldkonzept bzw. an-
deren übergeordneten Ordnungs-
mitteln basieren,

– von den beteiligten Lehrkräften des 
jeweiligen Bildungsgangs gemein-
sam entwickelt werden sollten,

– einen größeren Einfluss und eine 
höhere Verbindlichkeit für die Un-
terrichtsplanung der einzelnen 
Lehrkraft haben werden, als dieses 
bisher mit den üblichen Stoffvertei-
lungs- und Halb- bzw. Jahresplänen 
der Fall war,

– zur systematischen Koordinierung 
sowie Abstimmung der Unterrichts-
inhalte zwischen den beteiligten 
Lehrkräften des jeweiligen Bildungs-
gangs beitragen sollen,

– evaluiert und kontinuierlich fortent-
wickelt werden müssen,

– Teamentwicklungsprozesse initiie-
ren sollen,

– zur Qualitätsverbesserung des Un-
terrichts beitragen sollen,

– weitere Aspekte bzw. Hinweise der 
Unterrichtsorganisation und -ge-
staltung enthalten können, z. B. 
Methoden, Medien, Sozialformen, 
Binnendifferenzierung, Fördermaß-
nahmen, Lernkontrollen, Leistungs-
bewertung, Lernortkooperation bzw. 
außerschulische Kooperationen.

Die Orientierungs- bzw. Referenzrah-
men oder die Qualitätstableaus bieten 
den Schulen konkrete Anhaltspunkte 
für die eigene Curriculumentwicklung. 
Insofern ist es sinnvoll, einige Kon-
zepte auch noch etwas detaillierter zu 
betrachten.

„Schuleigene Curricula“ in ausgewähl-
ten Bundesländern – Detailliertere 
Betrachtung der Materialien

Bisher vorfindbare Konzepte und die 
damit verbundenen Qualitätsziele für 
schuleigene Curricula werden bei-
spielhaft an den Materialien aus den 
Bundesländern Hamburg (s. Abb. 2), 
Niedersachsen (s. Abb. 3, S. 152) und 
Hessen (s. Abb. 4, S. 153) dargestellt. 
Die Orientierungs- bzw. Referenzrah-
men werden für die Qualitätsüberprü-
fung – z. B. im Rahmen von Schulin-
spektionen – zu Grunde gelegt.

Schwerpunktthema: Schuleigene Curricula mit Lernsituationen
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Bundesland und das zu Grunde 
liegende Konzept

„Schuleigene Curricula“,
Auszüge aus den Konzepten

Bayern
Qualitätstableau der externen Evaluation: 4 
Qualitätsbereiche, 16 Teilbereiche, 23 Kriterien.

Qualitätsbereich „Prozessqualitäten Schule“, Teilbereich „Arbeit des Kollegiums“, Kriterium „Abgestimmtheit 
der kollegialen Arbeit“, Anforderung: Es gibt verbindliche Pläne, in denen pädagogische Anknüpfungspunkte 
jahrgangs- und fächerübergreifend festgelegt werden. Beispiele für Nachweise: schulinterne fachliche und 
fächerübergreifende Curricula, Dokumentation über schulinterne jahrgangsbezogene und -übergreifende 
Abstimmung.

Baden-Württemberg
Konzept „Operativ Eigenständige Schule für be-
rufliche Schulen in Baden-Württemberg“ (OES): 
3 Qualitätsbereiche, 11 Dimensionen.

Qualitätsbereich „Prozesse“, Dimension „Unterricht“: insbesondere Umsetzung des Bildungsplans, Gestal-
tung der Lehr- und Lernprozesse, Praxis der Leistungsbeurteilung und Leistungsrückmeldung; Dimension 
„Professionalität der Lehrkräfte“: insbesondere Kooperation, Praxis der Weiterqualifizierung, Umgang mit 
beruflichen Anforderungen.

Berlin
Handlungsrahmen Schulqualität in Berlin: 6 
Qualitätsbereiche, 25 Qualitätsmerkmale, 73 
Qualitätskriterien.

Qualitätsbereich „Lehr- und Lernprozesse“, Qualitätsmerkmal „Schulinternes Curriculum“ (4 Kriterien): Die 
Schule verfügt über ein schulinternes Curriculum mit im Kollegium abgestimmten Zielen und Inhalten.

Brandenburg
Orientierungsrahmen Schulqualität in Branden-
burg: 6 Qualitätsbereiche, 27 Qualitätsmerk-
male, 90 Qualitätskriterien.

Qualitätsbereich „Lehren und Lernen – Unterricht“, Qualitätsmerkmal „Schulinternes Curriculum“ (5 Kriterien): 
Die Schule verfügt über ein schulinternes Curriculum (schuleigene Lehrpläne) mit abgestimmten Zielen und 
Inhalten.

Bremen
Bremer Orientierungsrahmen Schulqualität: 5 
Qualitätsdimensionen, 24 Qualitätsbereiche, 82 
Qualitätsaspekte.

Qualitätsdimension „Lernkultur“, Qualitätsbereich „Schulinterne Curricula“ (4 Aspekte, 18 Merkmale als 
Anhaltspunkte), Aspekte: Bereiche der schulischen Curricula, systematische Kompetenzentwicklung, Veran-
kerung Fächer übergreifenden und verbindenden Unterrichts und Lernens sowie Sicherung des Erfahrungs-, 
Handlungs- und Anwendungsbezugs, Abstimmung schulischer Curricula.

Hamburg
Orientierungsrahmen: 3 Qualitätsdimensionen, 
14 Qualitätsbereiche, 48 Qualitätsmerkmale.

Qualitätsdimension „Bildung und Erziehung“, Qualitätsbereich „Das Schuleigene Curriculum gestalten“ (2 
Merkmale, 11 Indikatoren), Merkmale: Gesamtkonzept und Teilcurricula, systematische Weiterentwicklung 
des Curriculums.

Hessen
Hessischer Referenzrahmen Schulqualität: 7 
Qualitätsbereiche, 24 Qualitätsdimensionen, 40 
Qualitätsaspekte (QB 1) bzw. 81 Qualitätskrite-
rien (QB 2 – QB 7).

Qualitätsbereich „Lehren und Lernen“, Dimension „Aufbau von fachlichen und überfachlichen Kompetenzen“, 
Kriterium (12 mögliche Anhaltspunkte): Der Unterricht orientiert sich an Lehrplänen bzw. Bildungsstandards 
und Kerncurricula und entspricht den dort dargelegten fachlichen Anforderungen.

Mecklenburg-Vorpommern
5 Handlungsfelder bei der Entwicklung der be-
ruflichen Schulen zu Regionalen Beruflichen 
Bildungszentren.

Handlungsfeld „Unterrichtsorganisation und -gestaltung: Bildung von Lehrerteams, die selbstständig und 
in eigener Verantwortung mit festgelegter Zielvereinbarung handeln und die Stoffverteilung organisieren; 
Entwicklung von didaktisch-methodischen Einheiten für den Unterricht; Gliederung der Lernfelder/Lernsitua-
tionen und deren zeitliche Abfolge.

Niedersachen
Orientierungsrahmen Schulqualität in Nie-
dersachsen: 6 Qualitätsbereiche, 25 Qualitäts-
merkmale.

Qualitätsbereich „Lernen und Lehren“, Qualitätsmerkmal „Schuleigenes Curriculum“ (6 Anhaltspunkte): Die 
Schule verfügt über ein differenziertes schuleigenes Curriculum mit abgestimmten Zielen und Inhalten.

Nordrhein-Westfalen
Qualitätstableau für die Qualitätsanalyse an 
Schulen in Nordrhein-Westfalen: 6 Qualitäts-
bereiche, 28 Qualitätsaspekte, 153 Qualitäts-
kriterien.

Qualitätsbereich „Lernen und Lehren – Unterricht“, Qualitätsaspekt „Schulinternes Curriculum“, Qualitäts-
kriterium (6 weitere): Die Schule hat Ziele und Inhalte der Lehr- und Lernangebote in einem schulinternen 
Curriculum festgelegt.

Rheinland-Pfalz
Orientierungsrahmen Schulqualität für Rhein-
land-Pfalz: 3 Felder der Schulentwicklung, 11 
Qualitätsbereiche, 47 Qualitätsdimensionen.

Feld „Schulische und unterrichtliche Prozesse“, Qualitätsbereich „Ziele und Strategien der Qualitätsentwick-
lung“, Qualitätsdimension „Schuleigene Arbeitspläne“, mögliches Kriterium: Erstellung und Umsetzung von 
Arbeitsplänen, möglicher Indikator (5 weitere Beispiele): Vereinbarungen über Leistungsüberprüfungen und 
Bewertungsmaßstäbe.

Saarland

Orientierungsrahmen zur Schulqualität: 
4 Qualitätsbereiche mit jeweils 5 Aspekten.

Qualitätsbereich „Unterricht“, Aspekt „Unterrichtsinhalte“: Umsetzung der Lehrpläne und Bildungsstandards, 
Auswahl der Unterrichtsinhalte (5 Anhaltspunke als Beispiele); Aspekt „Kooperation der Lehrkräfte“: Abstim-
mung der Unterrichtsinhalte im Kollegium, Zusammenarbeit bei der Unterrichtsvor- und -nachbereitung sowie 
bei Leistungskontrollen (5 Anhaltspunke als Beispiele).

Sachsen
Schulische Qualität im Freistaat Sachsen: 
6 Qualitätsbereiche, 17 Qualitätsmerkmale, 55 
Qualitätskriterien.

Qualitätsbereich „Entwicklung der Professionalität“, Qualitätsmerkmal „Systematische Zusammenarbeit im 
Kollegium“, Qualitätskriterium „Gemeinsames Handeln der Lehrer“: Im lernfeldstrukturierten Unterricht der 
berufsqualifizierenden Schularten ist das gemeinsame Handeln im Sinne der Teamarbeit z. B. bei der Ausar-
beitung schulinterner Curricula unerlässlich. Zur Umsetzung der Ziele und Inhalte der Lernfelder sollten alle 
beteiligten Lehrkräfte bei der Entwicklung der verschiedenen Kompetenzen kooperativ zusammenwirken.

Sachsen-Anhalt
Qualitätsentwicklung an Schulen in Sachsen-
Anhalt, Qualitätsrahmen: 6 Qualitätsbereiche.

Qualitätsbereich „Lehr- und Lernbedingungen“: Vorhandensein und Niveau schulinterner Curricula bzw. 
Fachschaftsabsprachen, Kriterien zur Dokumentenanalyse: Zielklarheit und Überschaubarkeit, Situationsbe-
zogenheit, Bedeutsamkeit, Angemessenheit, Planung und Durchführung (Indikator: Transparenz nach innen 
und außen), Nachhaltigkeit.

Schleswig-Holstein
Qualitätsrahmen des Landes Schleswig-
Holstein: 6 Qualitätsbereiche, 39 Qualitätsindi-
katoren.

Qualitätsbereich „Bildungs- und Qualifizierungsprozesse“, Indikator „Unterricht“: Für den Unterricht in den 
Fächern/Lernfeldern im Bildungsgang gibt es ein (abgestimmtes) Unterrichtskonzept, das mit geeigneten 
Lehr- und Lernarrangements umgesetzt, evaluiert und weiterentwickelt wird. Qualitätsbereich „Kooperation“, 
Indikator: Im Rahmen von Lernortkooperationen werden gemeinsame Vorhaben und Projekte durchgeführt.

Thüringen
Qualitätsrahmen als Orientierungshilfe1: 
3 Qualitätsbereiche, 5 Dimensionen und 31 Kri-
terien im Bereich der Prozessqualitäten.

Qualitätsbereich „Prozessqualitäten“, Dimension „Lehren und Lernen“, Kriterium/Indikator „Ziel-, Inhalts- und 
Methodenentscheidungen“: In unserer Schule wird mit schulinternen Planungen zur Entwicklung der Hand-
lungskompetenz gearbeitet. Im Unterricht nach Lernfeldern werden die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen 
kontinuierlich in Teams abgestimmt.

Abb. 1:  Konzepte zur Qualitätsentwicklung „Schuleigene Curricula“ in den Bundesländern2

Schwerpunktthema: Schuleigene Curricula mit Lernsituationen
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Es zeigt sich: Ein mit Hilfe des Ham-
burger Orientierungsrahmens entwi-
ckeltes schuleigenes Curriculum soll

– in das spezielle Schul- und Bil-
dungsgangsprofil der Schule inte-
griert werden,

– von den beteiligten Lehrkräften ge-
meinsam gestaltet werden,

– konkrete didaktisch-methodische 
Gestaltungshinweise enthalten,

– schriftlich vorliegen, damit es von 
Schülerinnen und Schülern, Vertre-
tern von Ausbildungsbetrieben und 
zuständigen Stellen eingesehen 
werden kann,

– evaluiert und kontinuierlich fortent-
wickelt werden und auch Hinweise 
für den Fort- und Weiterbildungsbe-
darf der Lehrkräfte liefern,

– lernortübergreifend angelegt sein 
und zur Verbesserung der Lernort-
kooperation beitragen.

Ein anhand des Orientierungsrah-
mens aus Niedersachsen entwickeltes 
schuleigenes Curriculum soll

– einen Bezug zum speziellen Schul-
programm haben,

– konkrete didaktisch-methodische 
Gestaltungshinweise enthalten,

– Aspekte von Heterogenität, insbe-
sondere ein Konzept zur Sprach-
förderung bei nicht ausreichenden 
Deutschkenntnissen, berücksichti-
gen,

– Aspekte von Unterrichtsgestaltung, 
insbesondere Maßnahmen zur För-
derung selbstgesteuerten Lernens, 
berücksichtigen,

– ein Konzept zur Berufsorientierung 
enthalten,

– den Aspekt von außerschulischen 
Kooperationen berücksichtigen.

Es zeigt sich: Ein auf der Basis des 
Referenzrahmens aus Hessen entwi-
ckeltes schuleigenes Curriculum soll

– einen Bezug zu den pädagogischen 
Grundsätzen der Schule haben,

– Grundlage für die Planung, Durch-
führung und Evaluation des Unter-
richts sowie der Leistungsbeurtei-
lung sein,

– Lernziel- und Kompetenzbeschrei-
bungen enthalten,

– an Arbeits- und Geschäftsprozes-
sen orientiert werden.

Perspektiven für Qualitätsverbesse-
rungen durch schulspezifische Curri-
culumansätze

Die Betrachtung der vorliegenden Ar-
beiten zu schuleigenen Curricula in den 
Orientierungs- bzw. Referenzrahmen 
zeigt sehr deutlich, dass eine Nennung 
von Themen bzw. Lerninhalten und 
eine damit verbundene zeitliche Abfol-
ge, d. h. schuleigene Curricula in Form 
von Stoffverteilungsplänen, nicht aus-
reichen, um den Qualitätsansprüchen 
gerecht zu werden. Einerseits wer-
den ambitionierte Ziele, wie z. B. ein 
in Lernortkooperation abgestimmter 
lernortübergreifender Lehrplan, ange-
strebt. Andererseits wird die Intention 
deutlich, innovative Unterrichtsent-
wicklung anzuregen. Dazu gehören 
z. B. das Führen von Lerntagebüchern 
bzw. Portfolios im Kontext prozessori-
entierter Lernbegleitung sowie prozess-
orientierter Leistungsbewertung.

Abb. 3:  Orientierungsrahmen Schulqualität des Bundeslandes Niedersachsen, Auszug hinsichtlich des Qualitätsmerk-
mals „Schuleigene Curricula“ (Quelle: NIEDERSÄCHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2006)

Orientierungsrahmen Schulqualität in Niedersachsen

Qualitätsmerkmal Ziel und Anhaltspunkte Beispiele für Nachweise

– Schuleigenes Curriculum

– Fachbezogene schuleigene Arbeits-
pläne

– Integration von Lern- und Arbeitstech-
niken sowie Schlüsselkompetenzen in 
schuleigenen Arbeitsplänen („Metho-
denkonzept“)

– Fächerübergreifender und -verbin-
dender Unterricht

– Jahrgangsübergreifende Koordination 
der Unterrichtsinhalte

– Sprachförderung bei nicht ausrei-
chenden Deutschkenntnissen

– Medienerziehung und Einsatz der IuK-
Technologien

– Berufsorientierung und Studierfähig-
keit

Die Schule verfügt über ein differen-
ziertes schuleigenes Curriculum mit ab-
gestimmten Zielen und Inhalten.

– Wie werden jahrgangsübergreifende 
Inhalte gesichert (z. B. Spiralcurricu-
lum, Lernangebote für altershetero-
gene Gruppen)?

– Entwickelt die Schule systematisch 
fachübergreifende und fächerverbin-
dende Unterrichtsvorhaben?

– Werden eigenverantwortliches Lernen 
und Handeln, Methodenkompetenz 
und Teamarbeit systematisch entwi-
ckelt?

– Gibt es ein Konzept zur systema-
tischen Sprachförderung bei nicht 
ausreichenden Deutschkenntnissen?

– Wie werden Kompetenzen im Umgang 
mit Medien und IuK-Technologien ent-
wickelt?

– Welche Programme zur Förderung 
der Entscheidungsfähigkeit der Schü-
lerinnen und Schüler für die Berufs- 
und Arbeitswelt bestehen?

– Schuleigene Arbeitspläne mit Bezug 
zum Schulprogramm

– Anteil des fächerübergreifenden Un-
terrichts

– Einbindung von Projekten, Exkursi-
onen und Tages- und Klassenfahrten 
in den Lernprozess

– Führen von Lerntagebüchern, Portfo-
lios

– Sprachförderung für Kinder mit Defizi-
ten in der deutschen Sprache

– Medienkonzept und entsprechende 
IuK-Ausstattung

– Konzept zur Durchführung und Aus-
wertung von Betriebspraktika und Pra-
xistagen

– Kooperation mit Hochschulen, Univer-
sitäten und anderen außerschulischen 
Partnern (vgl. NIEDERSÄCHSISCHES KUL-
TUSMINISTERIUM 2006, S. 14)
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Neben der curricularen Entwicklungs-
arbeit wird des Weiteren gefordert, 
dass die Lehrkräfte bzw. Lehrkräfte-
teams ihre eigene Curriculumentwick-
lung sowie -umsetzung kontinuierlich 
selbst evaluieren und infolgedessen 
Verbesserungsmaßnahmen umset-
zen. Die vorliegenden Konzepte zur 
Qualitätsentwicklung sehen i. d. R. 
Selbst- und Fremdevaluationen vor.

Neben optimistischen Einschätzungen 
und Erwartungen aus Sicht der Bil-
dungspolitik/Bildungsverwaltung mag 
dies bei Lehrkräften auch gemischte 
Gefühle auslösen. Durch Ansprüche 
der Teamentwicklung und Einbettung 
in Prozesse der Schulentwicklung ent-
stehen neue Anforderungen, die unter 
dem Strich ein Mehr an Belastung, Le-
gitimationspflicht und Abstimmungsbe-
darf bedeuten (vgl. EULER 2005, S. 7). 
GERHARD DREES, GÜNTER PÄTZOLD 
und JUDITH WINGELS (2004) haben mit 
ca. 60 Lehrkräften aus Berufskollegs 
(NRW) Workshops durchgeführt, um 
Einschätzungen zum Themenkomplex 
„Qualitätsentwicklung“ aus Sicht der 
Lehrkräfte zu erkunden. Die o. g. Belas-
tung, z. B. durch wachsende Zusatz-
aufgaben, wurde aus der Perspektive 
vieler Lehrkräfte bestätigt. Vielleicht 
kann damit auch die Kritik, dass die 
Lernsituationen „häufig nur in wenigen 

Bildungsgängen und Berufsfeldern 
dokumentiert oder erkennbar im Un-
terricht eingesetzt“ (NIEDERSÄCHSISCHE 
SCHULINSPEKTION 2009, S. 28) werden, 
erklärt werden.

Ohne zusätzliche Hilfen und die Be-
reitstellung von entsprechenden Res-
sourcen besteht die Gefahr, dass 
schuleigene Lehrpläne „hinter den 
erreichten Erkenntnisstand zur Lehr-
planarbeit zurückfallen“ (HERICKS/
KUNZE 2004, S. 737). Bezogen auf die 
Makroebene gibt es auch fünfzehn 
Jahre nach Einführung des Lernfeld-
konzepts noch Verbesserungspoten-
zial. KLAUS BREUER (2006) begründet 
den Vorschlag, die Formulierung der 
Berufsbilder mehr an der Darstellung 
von Kompetenzen zu orientieren und 
diese mit zugehörigen, noch zu ent-
wickelnden Standards zu verknüpfen 
und infolgedessen Zielformulierungen 
hinreichend zu operationalisieren. So-
mit könnte sich eine verbesserte Pla-
nungs- bzw. Ausgangssituation für die 
Entwicklung und Umsetzung schulei-
gener Curricula ergeben. In diesem 
Kontext können die vorliegenden Ori-
entierungs- bzw. Referenzrahmen 
konstruktiv genutzt bzw. weiterent-
wickelt werden.

Planungsebenen schuleigener 
Lehrpläne

Die Aktivitäten zu schuleigenen Lehr-
plänen können sich auf verschiedenen 
Ebenen der schulischen Gremien ent-
wickeln.

Rahmengebungen durch Pädago-
gische Konferenzen

Herkömmliche Konferenzen sind oft 
durch Vorgaben der Schulverwaltung 
und der Schulleitung bestimmt, deren 
Anliegen und deren Hierarchiever-
ständnis von den Kollegien hingenom-
men wurden oder werden mussten. 
Häufig werden solche Veranstaltungen 
wegen ihres formalen Charakters „ab-
gesessen“, da sie als fremdbestimmt 
und mit Blick auf die Probleme der 
Unterrichtsarbeit als irrelevant einge-
schätzt werden. Anders ist es bei Pä-
dagogischen Konferenzen, bei denen 
möglichst ein Ziel vorgegeben ist, das 
sich mit seinem inhaltlichen Schwer-
punkt auf die Unterrichtsarbeit der 
Lehrkräfte richtet.

Pädagogische Konferenzen mit dem 
Ziel, unterrichtliche Probleme mit 
schuleigenen Lehrplänen zu diskutie-
ren, sollten die konkret anstehenden 
und auch die zu vermutenden nach-
folgenden Arbeitsschritte selbstorga-

Abb. 4:  Referenzrahmen Schulqualität des Bundeslandes Hessen, Auszug hinsichtlich des Qualitätsmerkmals „Schulei-
gene Curricula“ (Quelle: INSTIITUT FÜR QUALITÄTSENTWICKLUNG 2008)

Hessischer Referenzrahmen Schulqualität

Kriterium: Die Schule richtet sich an einem gemeinsamen pädagogischen Selbstverständnis aus.

Aufschließende Fragen Mögliche Anhaltspunkte

Woran zeigen sich gemeinsame pädagogische Grundhaltun-
gen?

– Die schulinternen Curricula, die Unterrichtsorganisation und 
die schulinternen Vereinbarungen spiegeln die pädago-
gischen Grundsätze wider.

– ...

Kriterium: Der Unterricht orientiert sich an Lehrplänen bzw. Bildungsstandards und Kerncurricula und entspricht den dort darge-
legten fachlichen Anforderungen.

Aufschließende Fragen Mögliche Anhaltspunkte

Worin zeigt sich eine entsprechende Orientierung? – Die Lehrpläne bzw. Kerncurricula sowie darauf beruhende 
schuleigene Curricula werden als Grundlage für die Planung 
und Durchführung des Unterrichts und der Leistungsbeurtei-
lung genutzt.

– Lernziele bzw. Teilkompetenzen sind präzise auf die Pro-
gression im Fach bezogen.

– Im Rahmen der Lernfeldarbeit werden auftrags- oder ge-
schäftsprozessorientierte Lernsituationen bearbeitet.

– ... (vgl. INSTITUT FÜR QUALITÄTSENTWICKLUNG 2008, S. 30, 
68).
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nisiert festlegen und die rahmenge-
benden Entscheidungen selbstbe-
stimmt vornehmen. Die Partizipation 
möglichst aller Lehrkräfte ist für das 
gesamte Vorhaben erforderlich. Ent-
steht im Kollegium während der Pä-
dagogischen Konferenz ein Konsens 
über schuleigene Curricula, so ist 
die fachlich-inhaltliche Arbeit an die 
Fachkonferenzen zu delegieren. In 
Niedersachsen heißt es dazu: „Die 
Bildungsgangs- und Fachgruppen 
entscheiden über die fachlichen und 
unterrichtlichen Angelegenheiten, die 
den jeweiligen Bildungsgang oder das 
Fach betreffen, insbesondere über 
1. die curriculare und fachdidaktische 
Planung der Bildungsgänge und Fä-
cher im Rahmen der Lehrpläne“ (NIE-
DERSÄCHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 
2011, S. 23).

Curriculumentwicklung durch Fach-
konferenzen

Mit den rahmengebenden Vorgaben 
des Gesamtkollegiums sollte nun die 
Fachkonferenz aktiv werden. „Die 
Fachkonferenz erarbeitet unter Beach-
tung der rechtlichen Grundlagen ins-
besondere des Arbeits- und Gesund-
heitsschutzes und der fachbezogenen 
Vorgaben des Kerncurriculums einen 
schuleigenen Arbeitsplan (Fachcurri-
culum). Der schuleigene Arbeitsplan 
ist regelmäßig zu überprüfen und wei-
terzuentwickeln, auch vor dem Hinter-
grund interner und externer Evaluati-
on. Die Fachkonferenz trägt somit zur 
Qualitätsentwicklung des Faches und 
zur Qualitätssicherung bei.“ (NIEDER-
SÄCHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2010, 
S. 30)

Entwicklung schuleigener Lehr-
pläne – Gestaltungsmerkmale und 
Planungsinstrumente

Curriculare Gestaltungsmerkmale

Unstrittig sollte bleiben, dass die im 
Lehrplan des Lernfeldkonzeptes ge-
nannten Inhalte und Kompetenzen ver-
pflichtend sind. „Lernsituationen sind 
exemplarische curriculare Bausteine, 
in denen fachtheoretische Inhalte in 
einen Anwendungszusammenhang 
gebracht werden; sie sollen die Vorga-
ben der Lernfelder in Lehr-/Lernarran-
gements weiter konkretisieren.“ (KMK 
2007, S. 18) Das heißt, dass auf der 
Grundlage von Lernfeldern zwingend 
Lernsituationen entwickelt werden. Es 

geht dabei nicht um eine einzelne Un-
terrichtsstunde, sondern um eine zu-
sammenhängende Lernsequenz, die 
– so die KMK-Handreichung – insbe-
sondere nach Gesichtspunkten einer 
handlungsorientierten Didaktik aufge-
baut sein sollen. Eine systematische 
Darstellung bzw. Erläuterung von 
Gestaltungskriterien zur Entwicklung 
und unterrichtlichen Umsetzung von 
Lernsituationen liefert die KMK-Hand-
reichung nicht. Mittlerweile liegen aber 
zahlreiche Veröffentlichungen dazu 
vor. Als Gemeinsamkeiten zeigt sich, 
dass die Entwicklung und unterricht-
liche Umsetzung von Lernsituationen 
im Theoriekontext handlungs- und 
problemorientierter sowie komplexer 
Lehr-Lern-Arrangements stehen. Als 
grundlegender konzeptueller Rahmen 
für die Entwicklung des schuleigenen 
Curriculums über Lernsituationen kön-
nen Arbeits- und Geschäftsprozesse 
dienen.

Es geht letztendlich um ein Gesamt-
arrangement, d. h. um einen pädago-
gischen Handlungsrahmen, der alle 
bekannten Aktions- und Sozialformen, 
Unterrichtmethoden und Medien ein-
schließt. Die Auswahl muss sich aller-
dings immer an den zu bearbeitenden 
Lernsituationen begründen lassen. 
Das geschieht auf der Grundlage einer 
Diskussion der im Bildungsgang unter-

richtenden Lehrkräfte. Dabei werden 
Gestaltungsmerkmale sichtbar, die als 
Orientierungsgrundlage bei der Ent-
wicklung von Lernsituationen dienen 
können (Abb. 5).

Es muss darauf hingewiesen wer-
den, dass die Gestaltungsmerkmale 
nur grobstrukturell angelegt sind und 
keinesfalls den Charakter einer Hand-
lungsanweisung haben. Die Funktion 
von Gestaltungsmerkmalen, die dia-
logdefiniert im Kollegium entstehen 
sollten, richtet sich auf die Verständi-
gung zu einer konzeptionellen Grund-
orientierung und ist somit die Basis für 
die Reflexion und Justierung der Cur-
riculumarbeit.

Planungsraster für schuleigene Lehr-
pläne

Zur Entwicklung eines schuleigenen 
Curriculums kann neben den Orientie-
rungs- und Referenzrahmen ein Be-
fragungsraster herangezogen werden. 
Mit diesem werden die übergeordneten 
Indikatoren aus den Orientierungs- 
bzw. Referenzrahmen zur Evaluation 
des schuleigenen Curriculums weiter 
ausdifferenziert. Die ausformulierten 
Indikatoren dieses Evaluationsinstru-
mentes (s. Abb. 6, S. 155) zeigen 
sehr deutlich, dass die Entwicklung 
schuleigener Curricula die didaktisch-
methodische Weiterentwicklung und 

Abb. 5:  Gestaltungsmerkmale für schuleigene Curricula
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Ausgestaltung des Rahmenlehrplanes 
erfordert. Ein solches Raster bedarf 
aber eines reflektierenden Umgangs. 
So erfordert die gemeinsame Planung 
und Gestaltung ein abgestimmtes und 
vernetztes pädagogisches Handeln im 
jeweiligen Bildungsgang. Teamarbeit 
wird unabdingbar, und auch die Dis-
kussion um Lernerfolgsüberprüfung 
und Leistungsbewertung im schuleige-
nen Curriculum fordert die Lehrkräfte 
dazu heraus, Konzepte der Fremd- 
und Selbstbewertung zu entwickeln, 
zu erproben und zu evaluieren.

Auch wenn hier für die curricularen Ar-
beiten ein Planungsraster angeboten 
wird, muss darauf hingewiesen wer-
den, dass mit dem Instrument sehr 
vorsichtig und kritisch umgegangen 
werden sollte, da durch eine solche 
eher technizistische Instrumentalisie-

rung die Gefahr besteht, dass genuin 
pädagogische Überlegungen in un-
zulässiger Weise in den Hintergrund 
gedrückt werden können. Mit einem 
solchen Planungsraster kann aber 
überprüft werden, ob wesentliche Kri-
terien für das schuleigene Curriculum 
berücksichtigt worden sind.

Schuleigene Curricula als neu-
er lernorganisatorischer An-
satz – Schlussbemerkung

Zusammenfassend bleibt festzu-
halten, dass in der schul-, berufspä-
dagogischen und fachdidaktischen 
Diskussion bislang nur wenige Un-
tersuchungen zur Arbeit an und zum 
Umgang mit schuleigenen Lehrplänen 
vorliegen. Konsens besteht darüber, 
dass sich schuleigene Curricula als 
ein wesentliches Instrument der Unter-

richtsentwicklung und Lehrplanimple-
mentation erweisen können.

An berufsbildenden Schulen liegen be-
ginnend erste Ansätze und Konzepte 
zu schuleigenen Curricula vor. Aus-
sagen zur Wirksamkeit sind insofern 
jedoch noch sehr vorläufig. Soweit 
erkennbar, ist mit den neuen lernor-
ganisatorischen Ansätzen eine für die 
jeweilige Schule angemessene und 
spezifische Umsetzung der Lernfelder 
möglich. Die Entwicklung und Umset-
zung schuleigener Curricula erleben 
die Lehrkräfte bisher einerseits als 
Mehrbelastung, andererseits aber auch 
als interessante Herausforderung, wo-
bei sie sich als forschende Akteure 
ihrer eigenen Praxis sehen und nicht 
als Vollstrecker eines „obrigkeitsstaat-
lichen“ Planes. Die Vorstellungen und 
Intentionen zu schuleigenen Curricu-

Abb. 6:  Indikatoren zur Entwicklung eines schuleigenen Curriculums (Quelle: in Anlehnung an NIEDERSÄCHSISCHER BIL-
DUNGSSERVER 2010)

Indikatorenkatalog Indikatorenbeschreibung

Inhalte Ausgehend vom Kompetenzbegriff des übergeordneten Curriculums erarbeitet die 
Fachkonferenz unter Beachtung der rechtlichen Grundlagen und der fachbezogenen 
Vorgaben die Inhalte eines schuleigenen Arbeitsplans.

Zeitrahmen Die zeitlichen Vorgaben sind festgelegt.

Lehrbuch Der Bezug zum eingeführten Lehrbuch ist hergestellt.

Methoden und Methodenkom-
petenzen/Bezug zum Metho-
denkonzept

Fachspezifische Methoden (Lern- und Arbeitstechniken) sind in den schuleigenen Ar-
beitsplan integriert.

Medien und Medienkompe-
tenzen/Bezug zum Medienkon-
zept

Die fachbezogene Verwendung von Unterrichtsmaterialien, Lektüren, (IuK-) Medien 
und sonstigen Materialien, die für das Erreichen der Kompetenzen wichtig sind, ist in 
den schuleigenen Arbeitsplan integriert.

Sozialkompetenzen Kooperative und kommunikative Lern- und Arbeitsformen sind in den schuleigenen 
Arbeitsplan integriert.

Lernfeldbezogene Aspekte Lernfeldübergreifende und lernfeldverbindende Anteile, auch unter Berücksichtigung 
der berufsübergreifenden Curricula (Deutsch, Englisch, Politik, Religion), sind be-
nannt.

Projektunterricht Projektunterricht ist in den schuleigenen Arbeitsplan integriert.

Außerschulische Lernorte und 
Experteneinsatz

Außerschulische Aktivitäten (Nutzung außerschulischer Lernorte, Projekte, Messebe-
suche, Unternehmensbesichtigungen, Museumsbesuche, Teilnahme an Wettbewerben 
etc.) sind in den schuleigenen Arbeitsplan integriert.

Übungs- und Wiederholungs-
möglichkeiten/Bezug zum För-
der- und Forderkonzept

Differenzierungsmaßnahmen sind berücksichtigt.

Bewertungsgrundsätze Absprachen über die fachspezifischen Formen und die Verteilung verbindlicher Lern-
kontrollen im Schuljahr sind getroffen.

Abstimmung Der schuleigene Arbeitsplan berücksichtigt die Curricula der aufnehmenden und/oder 
abgebenden Schulen.

Berufsbezogene Förderung Der schuleigene Arbeitsplan berücksichtigt ggf. Aspekte der Berufsorientierung.

Aktualisierung Das schuleigene Curriculum wird regelmäßig evaluiert.
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la werden – soweit erkennbar – von 
den engagierten Kolleginnen und Kol-
legen an beruflichen Schulen häufig 
begrüßt. Ohne zusätzliche Hilfen und 
die Bereitstellung von entsprechenden 
Ressourcen besteht allerdings die Ge-
fahr, dass schuleigene Lehrpläne den 
Qualitätsansprüchen der o. g. Orien-
tierungs- bzw. Referenzrahmen nicht 
genügen, die Lehrkräfte zusätzlich be-
lasten und kaum zur Verbesserung der 
Unterrichtsqualität beitragen. Neben 
der Entwicklung von Lernsituationen 
dürfte somit ein Bedarf an Unterstüt-
zung zur Förderung der Teamentwick-
lung in den Kollegien bestehen.

Der Aspekt der Lernortkooperation 
könnte durch schuleigene Curricu-
la neue Impulse erhalten, wenn der 
Gestaltungs- und Handlungsspiel-
raum zur Vernetzung und Verzahnung 
der Ausbildungsinhalte genutzt wird. 
Lernsituationen werden z. B. an be-
trieblichen Arbeits- und Geschäfts-
prozessen gemeinsam entwickelt und 
lernortübergreifend umgesetzt. Diese 
Vorgehensweise ist sicherlich nicht für 
das gesamte schuleigene Curriculum 
praktikabel, jedoch können spezielle 
und regionale Bedürfnisse angemes-
sen berücksichtigt werden.

Langfristig ist zu erwarten, dass mit 
schuleigenen Lehrplänen sinnvolle 
und autonome Lernkonzepte entste-
hen können, die auf die schulischen 
Bedingungen direkt ausgerichtet sind 
und darüber hinaus zur Demokratisie-
rung, Öffnung und Qualitätsverbesse-
rung von Schule beitragen können.

Anmerkungen

1)  Der Begriff „Orientierungshilfe“ ist zu-
treffend, da der Qualitätsrahmen nur mit 
1,5 Seiten Erläuterungstext beschrieben 
wird und die Kriterien lediglich aufgelis-
tet werden.

2)  Für die Erstellung der Übersicht wur-
den die Materialien ausgewertet, die in 
der ersten Spalte der Tabelle benannt 
sind. Die Materialien stehen alle als pdf-
Download-Dokumente zur Verfügung 
(Zugriff: 06.06.2011) und sind leicht 
über die Bildungsserver der einzelnen 
Länder zu finden.
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Lernfeldkonzept – Heraus-
forderung für Lernende und 
Lehrende

Bekanntlich hat die Neuordnung der in-
dustriellen Metallberufe von 2004 dazu 
geführt, dass der berufsbezogene Un-
terricht in Klassen dieser Ausbildungs-
berufe nun nach Lernfeldern struktu-
riert wurde. In der unmittelbaren Folge 
taten sich viele Fragen und große Un-
sicherheiten im Lehrerkollegium der 
Georg-Schlesinger-Schule auf. Vor 
allem zeigte sich, dass sich der Rah-
menlehrplan der Kultusministerkonfe-
renz nur als grobe Vorgabe erwies, die 
noch weiter zu untersetzen war.

Herausforderungen für die 
Lehrkräfte

Für die durch den KMK-Plan für das 
jeweilige Lernfeld vorgegebenen Ziel-
formulierungen und Inhalte zeigte sich, 
dass die Planung durch die Lehrkräfte 
selbst weiter herunterzubrechen war. 
Curriculare Arbeit stellte aber für viele 
der Beteiligten eine vollkommen neue 
Herausforderung dar. Drei zu beach-
tende Besonderheiten traten hierbei 
hervor.

1) Die Zusammenarbeit mit den Kolle-
gen war nicht mehr wie bisher frei-
willig, sondern es war notwendig, 
mit den im Lernfeld unterrichtenden 

Kollegen Vereinbarungen zu treffen, 
Abstimmung zu finden und Kriterien 
für die Beurteilung von Schülerleis-
tungen im Lernfeld zu entwickeln. 
Teamarbeit war gefordert, wenn 
auch noch nicht mit einheitlich ver-
einbarten Strukturen und Rahmen-
bedingungen.

2) Es mussten – abgestimmt auf die 
schulischen Gegebenheiten – Leit-
projekte bzw. Aufgabenstellungen 
entwickelt werden, die dazu dienen 
konnten, betriebliche Arbeitspro-
zesse abzubilden oder simulieren 
zu können.

3) Es musste im ersten Durchlauf si-
chergestellt werden, dass die in den 
Lernfeldern angestrebten Kompe-
tenzzuwächse und Inhalte so an-
gelegt und zeitlich so geschichtet 
sind, dass sie den gestellten Anfor-
derungen des ersten Teils der neu-
en, gestreckten Abschlussprüfung 
entsprachen.

Diese Randbedingungen und der viel-
fältig geäußerte Vorbehalt, durch Lern-
feldunterricht zufällige Lernergebnisse 
zu produzieren, machten es erforder-
lich, einen inhaltlich und – soweit mög-
lich – didaktisch-methodisch verbind-
lichen Plan für alle Unterrichtenden 
zu erarbeiten. Dazu wurde im Februar 
2004 schulintern eine Planungsgruppe 
installiert, die in enger Abstimmung mit 

den Lehrerinnen und Lehrern arbeite-
te. So wurden an der Schule befind-
liche Apparate, Medien oder sonstige 
Vorrichtungen auf ihre Brauchbarkeit 
als Leitmedium untersucht und gege-
benenfalls aufbereitet zur Verfügung 
gestellt. Im weiteren Verlauf dieser Ar-
beit konnte nicht immer auf schulische 
Medien zurückgegriffen werden. Es 
mussten Leitmedien erdacht und ent-
wickelt sowie schulintern oder mit Hilfe 
betrieblicher Partner produziert wer-
den. Wo Leitmedien nicht tauglich wa-
ren, das gesamte Lernfeld abzubilden, 
musste fachsystematischer Unterricht 
in den Lernfeldplan eingebunden wer-
den. Die Erstellung dieses Planent-
wurfs geschah entweder parallel oder 
mit einem geringen zeitlichen Vorlauf 
zum Unterricht. Der Lernfeldplan mit 
den zugeordneten Kompetenzen und 
Inhalten entstand zu jenem Zeitpunkt 
als Grobstruktur und wurde mit Erpro-
bung und Ablauf des Unterrichts im 
Lernfeld in eine erste Feinform geklei-
det. Durch diese Vorgehensweise von 
Lernfeld 1 bis Lernfeld 15 (Beispiel In-
dustriemechaniker/-in) und begleiten-
der Überarbeitung entstand bis zum 
Frühjahr 2008 der vollständige Lern-
feldplan als erster Entwurf.

Die in dem Zeitabschnitt, aber auch im 
weiteren Verlauf an die Kolleginnen 
und Kollegen gestellten Herausforde-

Volker Brehme/Eckehard Heydt/Dietrich Kruse/
Hans-Joachim Metzlaff/Walter Seefelder/Volker 
Stoof

Vom KMK-Rahmenlehrplan 

über den schuleigenen Lernfeld-

plan zum Wochenplan 
– dargestellt an einem Lernfeld für 

Industriemechaniker/-innen

Für die Planung des berufsbezogenen Unterrichts erweisen sich an der Berliner Georg-Schlesinger-Schule1 so genannte 
Lernfeldpläne2 als zentrales Kernstück. Sie wurden von Lehrkräften des Oberstufenzentrums in gemeinsamer Arbeit entwi-
ckelt und geben eine klare Orientierung vor, wie die Lernfelder der KMK auf die Ebene der Lernsituationen heruntergebro-
chen werden. Im Mittelpunkt stehen dabei wiederum „Leitprojekte“, an denen sich die Lernsituationen aufspannen. Neben 
den an beruflichen Handlungen orientierten Lernsituationen gibt es aber auch solche, in denen eher fachsystematisch 
Grundlagen gelegt werden. Derzeit ist das Lehrerkollegium dabei, die Curricula zu verbessern und mit Wochenplänen 
weiter zu konkretisieren.
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rungen verlangten ein besonders ho-
hes Maß an Flexibilität und das kon-
struktive Umgehen mit dem Wissen, 
eine vermeintliche inhaltliche Vollstän-
digkeit im Unterricht nicht erreichen 
zu können. In dem Zusammenhang 
mussten didaktisch-methodische 
Werkzeuge der Unterrichtenden entwi-
ckelt bzw. fortentwickelt werden.

Herausforderungen für die 
Schülerinnen und Schüler

Auch die Herausforderungen für die 
Lernenden waren sehr vielschichtig. 
Zu Beginn des jeweiligen Ausbildungs-
jahres werden im Rahmen dualer Aus-
bildung etwa 300 Schülerinnen und 
Schüler aufgenommen. Die Zuordnung 
zu den Klassen des jeweiligen Ausbil-
dungsberufs erfolgt, soweit möglich, 
entsprechend der Blockwochenwün-
sche der jeweiligen Ausbildungsbe-
triebe. Hiermit ist Heterogenität im 
Kenntnis- und Kompetenzprofil der 
Klassen vorprogrammiert.

Dazu kommt, dass es die Schüle-
rinnen und Schüler gewohnt waren, 
in Fächern unterrichtet und bewertet 
zu werden. Jetzt wurden sie mit dem 
Anspruch konfrontiert, das Lernfeld als 
in sich geschlossene thematische Ein-
heit im Unterricht abzuarbeiten. Eine 
immer wieder zu hörende Frage war 
und ist (zumindest am Anfang) zum 
Beispiel: „Zu welchem Fach gehört 
das nun, Technische Mathematik oder 
Technisches Zeichnen? Wo soll ich 
jetzt die Arbeitsblätter abheften?“

Außerdem hatten die Lernenden bis-
lang für sie wahrnehmbar Kenntnisse 
bzw. Wissen vermittelt bekommen. 
Jetzt soll eben dieses neue berufsspe-
zifische Wissen nicht mehr allein ste-
hen, sondern es soll dazu verwendet 
werden, Aufgabenstellungen, die sich 
aus den Leitprojekten entwickelt ha-
ben, zu lösen.

Eine solche Kompetenz wird je nach 
Art der Vorbildung der Lernenden im 
weiteren Verlauf der Ausbildung be-
wusst wahrgenommen und bejaht, in 
anderen Fällen abgelehnt. Die Orien-
tierung des Einzelnen im Lernfeld stellt 
eine große Herausforderung für die 
Schülerinnen und Schüler dar.

Schriftliche Leistungen des Einzelnen 
wurden und werden durch Klassen-
arbeiten überprüft und bewertet. Die 
übrigen Leistungen, die immerhin 50 

Prozent der Gesamtnote im Lernfeld 
ausmachen, werden in Teilbereichen 
auch als Gruppenleistung erbracht. 
Die eigene Arbeit in die Gruppenar-
beit einzubringen und deren Stellen-
wert sowie Qualität im Abgleich mit 
den Gruppenmitgliedern und mit dem 
Lehrenden einzuschätzen, ist eine 
Schwierigkeit, mit der die Lernenden 
speziell am Anfang des Lernfeldunter-
richts zu kämpfen hatten.

Lernfeldplan als Kernstück 
des schuleigenen Curriculums

Grundzüge des Lernfeldansatzes

Mit Einführung der Lernfelder für die 
industriellen Metallberufe durch den 
KMK-Rahmenlehrplan wurden mit 
großem zeitlichen und personellen Ein-
satz die knappen Vorgaben der KMK 
in ein detailliertes, umfangreiches, 
lernfeldbezogenes Curriculum umge-
setzt. Dieses Lernfeldcurriculum bildet 
die Grundlage für die Lehrerteams zur 
Planung des Unterrichts.

In den konkreten Lernfeldplänen sind 
den Lernsituationen Überblicksdarstel-
lungen zu den Leitprojekten, den Kom-
petenzen und den Inhalten sowie zur 
vorgesehenen zeitlichen Gliederung 
des Lernfeldes vorangestellt. Die auf-
gelisteten Kompetenzen und Inhalte 
korrespondieren zum einen mit den 
Plänen zu den einzelnen Lernsitua-
tionen sowie zum anderen mit den 
Mindestvorgaben der KMK und gehen 
teilweise über diese hinaus.

Idealerweise ergeben die Lernsitua-
tionen eines Lernfeldes zusammen-
genommen den Ablauf einer vollstän-
digen Handlung (Abb. 1). Doch auch 
innerhalb einer Lernsituation wird 
versucht, diesem Prinzip zu folgen 
(Abb. 2, S. 159). Durch Leitprojekte 
und Lernsituationen, die von jedem 
Lehrerteam durchzuführen sind, wird 
eine weitgehende Vergleichbarkeit 
der vermittelten Unterrichtsinhalte er-
reicht.

An der Georg-Schlesinger-Schule wur-
den Lernfeldcurricula entwickelt für die 
Ausbildungsberufe

– Industriemechaniker/-in,

– Zerspanungsmechaniker/-in,

– Werkzeugmechaniker/-in,

– Feinwerkmechaniker/-in und

– Verfahrensmechaniker/-in.

Die zeitliche Verteilung der Unter-
richtsinhalte wird in Wochenplänen 
konkretisiert. Diese sind sowohl den 
Lehrenden als auch den Lernenden 
bekannt und geben eine genauere Ori-
entierung über die in den Unterrichts-
stunden zu 90 Minuten vorgesehenen 
Inhalte.

Wie nahezu alle Unterrichtspläne, so 
ist auch dieses lernfeldbezogene Cur-
riculum Veränderungen unterworfen. 
Mit jeder unterrichtlichen Durchführung 
ergeben sich Hinweise, nach der die 
vorliegende Planung verbessert wird. 
Die Kommunikation der von den unter-
richtenden Kolleginnen und Kollegen 

Abb. 1:  Lernsituationen im Kontext der vollständigen Handlung, beispielhaft 
dargestellt am Lernfeld 5 „Fertigen von Einzelteilen mit Werkzeugma-
schinen“
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gesammelten Erfahrungen ist wichtig, 
um das lernfeldbezogene Curriculum 
im Laufe der Zeit weiterzuentwickeln 
und somit wiederum die Arbeit in den 
Lehrerteams für die folgenden Ausbil-
dungsjahre zu erleichtern.

Das Lehrerverhalten wird in Form von 
jährlichen Schülerbefragungen evalu-
iert und somit kritisch reflektiert, um so 
den Unterricht zu optimieren.

Entwicklung und Aufbau der 
Lernfeldpläne

Die Umsetzung der im KMK-Rahmen-
lehrplan der Kultusministerkonferenz 
sehr offen gestalteten Lernfelder er-
folgte kurzfristig. Damit eine für alle 
Kollegen verbindliche qualitative stoff-
liche Vermittlung entsprechend der 
Lernfeldvorgaben planerisch vorlag, 
wurde ein Lernfeldteam, bestehend 
aus vier Lehrkräften, mit der Planung 
eines Gesamtkonzeptes zunächst 
der Inhalte für den Ausbildungsberuf 
„Industriemechaniker/-in“ beauftragt. 
Zusätzlich musste sich das Team Ge-
danken über die Vermittlung ihrer Er-
gebnisse machen. Das heißt, es muss-
te eine verständliche Maske (Abb. 3) 
entwickelt werden.

Wichtige Eckpunkte für die inhaltliche 
Gestaltung und den Aufbau der Lern-
feldpläne (Masken) waren:

– Orientierung am Wochenrhythmus,

– Zeitumfang einer Lernsituation zwi-
schen vier und ca. zwanzig Unter-
richtsstunden,

– Ausrichtung an Leitprojekten,

– Formulierung von handlungsorien-
tierten Lernsituationen,

– fachsystematische Elemente als 
Grundlage.

Die Auswahl der Leitprojekte stellte 
eine besondere Anforderung an das 
Team. Es mussten Leitprojekte aus-
gewählt werden, die den Ansprüchen 
der geplanten Lernsituation gerecht 
wurden. Teilweise konnten die an der 
Schule vorhandenen Lehrmittel wie 
z. B. Getriebe, Roboter, Biegevor-
richtung usw. für Lernsituationen ein-
gesetzt werden. Weitere Leitprojekte 
wurden in Zusammenarbeit mit den 
Labortechnikern der Schule und mit 
Unterstützung der Ausbildungsmeister 
in den Ausbildungsbetrieben (BMW, 
ZF, AEG-Signum, ABB) nach Vorga-
ben der Teams angefertigt.

Dabei ergab sich immer eine Stoff-
Zeitproblematik, die zwangsläufig 
aus der zum Teil veränderten Unter-
richtsdurchführung resultierte. In der 
Planung wurden Lerninhalte, Kompe-
tenzen und Unterrichtsformen berück-
sichtigt. Des Weiteren mussten auch 

finanziell eng gesteckte Grenzen be-
rücksichtigt werden.

Der planerische Vorlauf der Lernsi-
tuationen und der Bereitstellung von 
benötigten Unterrichtsmaterialien be-
trug in der Regel ca. sechs Wochen. 
Manchmal mussten während der Un-
terrichtsarbeit zeitnah Korrekturen an 
den Planungsvorgaben vorgenommen 
werden.

Aufgrund des hohen Planungs- und 
Organisationsaufwandes war es nicht 
möglich, parallel für alle Ausbildungs-
berufe der Schule Lernfeldpläne mit 
den entsprechenden Lernsituationen 
zu entwickeln. Die Erstellung der noch 
fehlenden unterrichtlichen Lernsitu-
ationen ging mit der Evaluation der 
bereits vorhandenen Planungsergeb-
nisse einher.

Lernfeld 10 – beispielhafter Aus-
schnitt aus dem Lernfeldplan für 
Industriemechaniker/-innen

Exemplarisch soll hier aus dem Lern-
feld 10 für Industriemechaniker/-innen 
„Herstellen und In-Betrieb-Nehmen 
technischer Systeme“ die Lernsituati-
on 10.1 – unterteilt in die Lernsituati-
onen 10.1.1 und 10.1.2 – dargestellt 
werden. Die im Rahmenlehrplan der 
KMK (Beschluss der Kultusminister-
konferenz vom 25.03.2004) enthaltene 
Zielformulierung lautet für das gesamte 
Lernfeld:

„Die Schülerinnen und Schüler stel-
len technische Systeme her und 
nehmen sie in Betrieb. Anhand von 
Gesamtzeichnungen beschreiben sie 
Funktionszusammenhänge von Bau-
elementen und Baugruppen. Sie neh-
men Änderungsaufträge entgegen, 
fertigen Skizzen an, führen notwen-
dige Berechnungen durch und wählen 
geeignete Fertigungsverfahren aus. 
Die Schülerinnen und Schüler wählen 
Bauelemente und Baugruppen nach 
Funktion bzw. Vorgabe aus.

Sie planen den Arbeitsablauf auch un-
ter Berücksichtigung ergonomischer 
Gesichtspunkte. Sie legen Montage-
hilfsmittel fest und stellen die Einzel-
teile für die Montage zusammen. Die 
Schülerinnen und Schüler entschei-
den, ob Fachabteilungen hinzuzuzie-
hen sind. Sie fügen Teilsysteme zu 
Gesamtsystemen und nehmen sie in 
Betrieb. Die geforderten Parameter 
werden eingestellt, geprüft und doku-

Abb. 2:  Ganzheitliche Strukturierung innerhalb einer Lernsituation, beispielhaft 
dargestellt an der Lernsituation 5.2 „Drehen der Abtriebswelle“

Abb. 3:  Maske für die Beschreibung einer Lernsituation
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mentiert. Die Schülerinnen und Schü-
ler erstellen Bedienungsanleitungen. 
Sie protokollieren die Übergabe des 
technischen Systems an den Kunden.

Die Schülerinnen und Schüler beach-
ten die Vorschriften des Arbeits- und 
Umweltschutzes sowie ökonomische 
Gesichtspunkte.“

Die KMK gibt als Zeitrichtwert hierfür 80 
Stunden an. Auf die schulischen Bege-
benheiten heruntergebrochen wurden 
drei Blockwochen, d. h. 78 Stunden 
Lernfeldunterricht geplant. Für das 
Lernfeld 10 wurden die Leitprojekte 
„Biegevorrichtung (mit Auswerfeinheit 
und Schutzeinrichtung)“ (Lernsituation 
10.1; Abb. 4) sowie „Motorkonsole als 
Schweißkonstruktion“ (Lernsituation 
10.2) und „gestuftes Zahnradgetriebe 
ZF SK02“ (Lernsituation 10.3) ausge-
wählt.

Im Folgenden wird die Lernsituation 
10.1 „Modifizieren und In-Betrieb-Neh-
men einer Biegevorrichtung“ mit einem 
geplanten Umfang von 23 Unterrichts-
stunden vorgestellt. Diese Lernsitua-
tion ist wiederum in zwei Teile unter-
gliedert:

– Lernsituation 10.1.1: Herstellen einer 
Auswerfeinheit (16 Stunden)

– Lernsituation 10.1.2: Herstellen einer 
Schutzeinrichtung (7 Stunden)

Abb. 5a:  Lernsituation 10.1.1 „Herstellen einer Auswerfeinheit“ (Seite 1 von 5)

liche Herstellung der Auswerfeinheit 
mit „Vorüberlegungen und Auftrags-
planung“ sowie „Entwurf der Auswerf-
vorrichtung“ (3 Stunden), „Konstruktive 
Ausarbeitung des Entwurfs“ (4 Stun-
den), „Fertigung der Bauelemente“ (2 
Stunden) und „Montage der Auswerf-
einheit“ (2 Stunden) als inhaltliche Ori-
entierung vorgesehen.

Danach kann beinahe fließend zur 
Lernsituation 10.1.2 „Herstellen einer 
Schutzeinrichtung“ übergegangen 
werden (Abb. 6, S. 161).

Am Ende der Lernsituation 10.1.2 
nimmt die Übergabe der kompletten 
Biegevorrichtung mit montierter Aus-
werfeinheit und Sicherheitseinrichtung 
sowie zugehöriger Auftragsdokumen-
tation und Präsentation einen breiten 
Raum ein. Daran wird erkennbar, dass 
die beiden Teile zu einer gemeinsamen 
Lernsituation 10.1 „Modifizieren und 
In-Betrieb-Nehmen einer Biegevorrich-
tung“ gehören. Hier wird sich an den 
betrieblichen Teil 2 der Abschlussprü-
fung angelehnt.

Abb. 4:  Leitprojekt „Biegevorrich-
tung“ für Lernsituation 10.1

Die Strukturen beider Teile und deren 
Beziehungen zu der Zielformulierung 
der KMK sind auch aus dem Lernfeld-
plan – dargestellt ist hier jeweils nur 
der Beginn – ersichtlich (Abb. 5a, 5b, 
6, S. 161).

Nach den fünf geplanten Unterrichts-
stunden (s. Abb. 5a und 5b) sind in 
der Lernsituation 10.1.1 die eigent-
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Abb. 5b:  Lernsituation 10.1.1 „Herstellen einer Auswerfeinheit“ (Seite 2 von 5)

Abb. 6: Lernsituation 10.1.2 „Herstellen einer Schutzeinrichtung“ (Seite 1 von 4)

Ab
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Arbeit mit den Lernfeldplänen

Grundlegende Arbeitsprinzipien

Um die Unterrichtsplanung sowohl für 
die Schülerinnen und Schüler als auch 
für die Ausbildungsfirmen transparent 
zu gestalten, sind von dem Fachbe-
reich „Technische Grundbildung“ ein-
heitliche Wochenpläne erstellt worden. 
Aus diesen sind die zeitliche Verteilung 
der Unterrichtsinhalte und die zu errei-
chenden Standards zu ersehen. Für 
die Auszubildenden ist es wichtig zu 
wissen, aus welchen Einzelleistungen 
sich die jeweilige Lernfeldnote ergibt. 
Hier werden die Anzahl, Termine und 
Gewichtung der Klassenarbeiten, 
schriftlichen Lernerfolgskontrollen, 
mündlichen Leistungen, Projektdo-
kumentationen, Präsentationen usw. 
festgelegt, die zuvor durch schulische 
Gremien beschlossen wurden. Mit den 
transparenten Wochenplänen ist für 
die Auszubildenden sowohl eine ge-
zielte Vorbereitung als auch Nachbe-
reitung der Unterrichtsinhalte möglich.

Jedes Lernfeld wird auf dem Zeugnis 
mit einer Gesamtnote bewertet. Eine 
Aufgliederung in Einzelnoten nach 
technischen Inhalten findet nicht mehr 
statt, da dies dem Lernfeldgedanken 
widersprechen und zu einer Zergliede-
rung des handlungsorientierten, ganz-
heitlichen Lernfeldunterrichts führen 
würde.

Die Wochenplanung steht den Schü-
lerinnen und den Schülern sowie den 
Ausbildungsbetrieben elektronisch un-
ter der Homepage der Schule zur Ver-
fügung. Dies dient der Lernortkoope-
ration zwischen den Lernorten Betrieb 
und Berufsschule. Sie hängt zudem im 
Klassenraum aus.

Konkretisierung eines 
Wochenplanes

Beispielhaft wird ein Wochenplan vor-
gestellt. Der abgebildete „standardi-
sierte Wochenplan“ gibt die Inhalte der 
ersten Blockwoche im Lernfeld 10 wie-
der (Abb. 7).

Die Inhalte des Wochenplanes orien-
tieren sich an den Vorgaben der Lern-
situationen und der Leitprojekte. Sie 
sind für alle Kolleginnen und Kollegen 
verbindlich. So wird die Vergleichbar-
keit der zu vermittelnden Inhalte für 
alle lernfeldorientierten Ausbildungs-
berufe gewährleistet.

Wochenplan I Abt. 2

Lernfeld 10: Herstellen und Inbetriebnehmen von technischen Systemen

Wochenplanung 1. Woche: Inhaltliche und methodische Schwerpunkte

Block 
Nr.

Thema Inhalte entsprechend Lernfeld-
plan

Hinweise

THEORIEUNTERRICHT

01 Lernsituation: 
10.1.1
Kundenauftrag:
Planen und Herstel-
len einer Auswerf-
einheit für eine Bie-
gevorrichtung unter 
Beachtung UVV

Analyse des Auftrags und 
Erstellen eines Pflichtenheftes
Beschreibung des Fertigungsab-
laufs für das gebogene Blech
Funktionsbetrachtung der Biege-
vorrichtung

Gruppenbildung
Erläuterung der Be-
wertungskriterien
Zeitlicher Abriss
Terminplanung
Vorstellen der Biege-
vorrichtung durch die 
Lehrkraft
Internetrecherche:
Pflichtenheft (Aufbau 
und Inhalt)

02 Entwicklung von 
Lösungsvarianten

Maßaufnahmen
Fachgerechter Umgang mit aus-
gewählten Messmitteln
Entwickeln und Umsetzen von 
Ideen (Lösungsvarianten)
Bewerten und Diskutieren der 
Lösungsvarianten
Erstellen von Skizzen
Erstellen von Unterlagen

03 Entwicklung von 
Lösungsvarianten

04 Präsentation der 
Lösungsvorschläge 
für eine Auswerfein-
heit
Diskussion der 
Lösungsvorschläge

Präsentation der Lösungsvor-
schläge (Funktionszusammen-
hänge) anhand von Skizzen.
Die Schüler/-innen informieren  
sich über die Fertigung der Bau-
teile und setzen sich mit den Dis-
kussionsbeiträgen auseinander.

Lehrkraft und Schü-
ler/-innen bewerten 
gemeinsam die jewei-
ligen Präsentationen 
und begründen ihre 
Bewertung.

05

06 Optimieren der 
Lösungsvarianten

Herstellen von normgerechten:
– Teilzeichnungen
– Gesamtzeichnung
– Stückliste
– Arbeitspläne zum Fertigen 

der Einzelteile
– Bedienungsanleitung
– Montageplan
– Vorbereitung eines Fehlerpro-

tokolls
– Vorbereitung eines Inbetrieb-

nahmeprotokolls
– Vorbereitung eines Überga-

beprotokolls

Internetrecherche:
– Bedienungsanlei-

tung (Aufbau und 
Inhalt)

– Übergabeprotokoll 
(Aufbau und Inhalt)

07 Maschinensicherheit Ermitteln von Gefahrenstellen an 
der Biegepresse
Erarbeiten von sicherheitstech-
nischen Einrichtungen an Werk-
zeugmaschinen

Internetrecherche
Fachliteratur

08 Fertigungstechnische 
Betrachtung des Bie-
geumformens

Werkstoffverhalten:
Biegeradius/Rückfederung/
Zuschnittslänge

09 Berechnungen zum 
Biegeumformen

Übungsaufgaben unter Berück-
sichtigung der technologischen 
Vorgaben

LABORUNTERRICHT IM FACHRAUM

01 Erstellen normge-
rechter Zeichnungen
Erstellen der Doku-
mentation

- Nutzung der Computerräume 
für die Internetrecherche

- Wenn erwünscht, können die 
Schüler/-innen mit CAD ihre 
Zeichnungen erstellen

- Klassenraum

02

01 Erstellen normge-
rechter Zeichnungen
Erstellen der Doku-
mentation

02

Abb. 7: „Standardisierter“ Wochenplan für die erste Blockwoche im Lernfeld 10

Praxisbeiträge



lernen & lehren (l&l) (2011) 103 163

Aus dem „standardisierten“ Wochen-
plan wird von den einzelnen Lehrer-
teams ein spezifischer Wochenplan 
für die jeweilige Klasse abgeleitet 
(Abb. 8).

Die didaktisch-methodische Entschei-
dung liegt beim jeweiligen Lehrerteam 
und basiert auf einer lerngruppenspe-
zifischen Bedingungsanalyse. Metho-
dische Vorgaben sind als Vorschlag 
des jeweiligen Fachbereiches zu 
verstehen. Hierfür stellt der entspre-
chende Fachbereich die methodisch 
aufbereiteten erforderlichen Unter-
richtsmaterialien im Rahmen einer Art 
Serviceleistung bereit.

Erste Erfahrungen bei der 
Arbeit mit den Lernfeldplänen

Die Entwicklung eines derartigen Pla-
nungsinstrumentes ist zwar sehr auf-
wendig, erleichtert aber die weitere 
Arbeit des Teams in den Lernfeldern 
und kann zu hohen Synergieeffekten 

führen. Alle Lehrkräfte haben nun ein 
Instrument mit hoher Verbindlichkeit, 
aber auch die Freiheit, ihren Unterricht 
didaktisch-methodisch zu gestalten.

Fachlich stellt ein solcher Unterricht an 
den Lehrenden die Anforderung, ein 
breites Fachwissen zu besitzen. Ein-
zelne fachliche Schwerpunktlegungen 
sind nicht mehr möglich. Kritisch ist 
zu sehen, dass fachsystematische 
Kompetenzen z. B. in der technischen 
Kommunikation und technischer Ma-
thematik nicht ausreichend vermittelt 
werden.

Zur Erhöhung der Unterrichtsquali-
tät sollte die Zahl der Teammitglieder 
begrenzt sein. Die Mitglieder sollten 
zudem über einen längeren Zeitraum 
kontinuierlich zusammenarbeiten. Dies 
steigert insbesondere die soziale und 
fachliche Kompetenz der Lerngruppe.

Manche Lernfelder lassen einen 
sachlogischen Zusammenhang ver-

missen. Dies gilt z. B. für die Abfolge 
der Lernfelder 4, 5 und 6.

Für die Schülerinnen und Schüler stel-
len die Lernfelder eine Verunsicherung, 
aber auch eine Herausforderung dar. 
Die Verknüpfung von „Lernfächern“ 
miteinander ist ihnen nicht bekannt. 
Das Gleiche gilt – sicherlich mit Abstri-
chen – für die Partnerarbeit, Gruppen-
arbeit und Präsentationsmethoden. 
Deshalb werden die Lernenden in den 
ersten Blockwochen durch unterstüt-
zende und adressatengerechte Maß-
nahmen systematisch auf die verän-
derte Situation vorbereitet.

Die Wirksamkeit des Unterrichts mit-
tels Lernfeldern wird im Kollegium 
durchaus kontrovers diskutiert. Ur-
sache dafür sind u. a. die anfänglich 
fehlende didaktische (pädagogische) 
Qualifikation für diese spezielle Form 
des Unterrichtens, die teils mangel-
hafte Unterstützung durch Einrich-
tungen der Lehreraus- und -weiterbil-

Abb. 10: Beispiel eines klassenspezifischen Wochenplans für die erste Blockwoche im Lernfeld 10
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dung in der Anfangsphase, die frühere 
Art der Teambildung und nicht zuletzt 
die extrem offenen Formulierungen 
der KMK-Rahmenpläne. Hier entstand 
dann aber mit den Lernfeldplänen ein 
wirksames sowie nachhaltiges Mittel 
für die Umsetzung der KMK-Vorga-
ben. Im optimalen Fall ermöglichen die 
Pläne heute

– eine hohe Transparenz des Unter-
richtsganges für Auszubildende, du-
ale Partner und die Lehrenden,

– eine Qualitätserhöhung durch die 
Formulierung von verbindlichen 
Mindeststandards im Inhalt und Me-
thodenvorschlägen,

– die Vergleichbarkeit von Unterricht 
in Parallelklassen,

– die verbesserte Ermittlung von Fort-
bildungsbedarf und der daran ange-
passte Einsatz der Kolleginnen und 
Kollegen,

– die leichtere Planbarkeit von Labor-
belegung (Lernfeldunterricht in Tei-
lung),

– eine hohe Praxisorientierung durch 
die Umsetzung von Projekten zu-
sammen mit dem Ausbildungsbe-
trieb (siehe exemplarisch das Pro-
jekt „Auswerfeinheit Biegepresse“ 
aus Lernfeld 10) sowie

– das Arbeiten mit „Datenbanken“, die 
im Rahmen der Lernfeld-Dokumen-
tation für die einzelnen Berufsbilder 
aus Methodenvorschlägen, Arbeits-
blättern, Medienbeschreibungen 
und didaktischen Hinweisen entste-
hen.

Unter den gegebenen Rahmenbedin-
gungen war und ist die Kommunikati-
on im Team – zum einen in den Pau-
sen (Übergabe des „Staffelstabes“) 
und zum anderen für die nicht durch 
die Lernfeldpläne ersetzbare gemein-
same Wochenplanung – unentbehr-
lich. Schule muss dafür unbedingt den 
äußeren Rahmen geben, gemeinsame 
Termine des jeweiligen Teams zu er-
möglichen.

Parallel zum Unterricht erfolgt an der 
Schule auch ständig die Evaluation 
des Lernfeld-Unterrichts, damit einher-
gehend die Aktualisierung der Pläne. 
Medien und Methoden werden von 
den Kolleginnen und Kollegen abge-
wogen, ergänzt und gegebenenfalls 
geändert. Ein großes Augenmerk liegt 
dabei auf der Vermeidung inhaltlicher 
Doppelungen.

Schulinterne Rahmenbedin-
gungen für die Umsetzung von 
Lernfeld- und Wochenplänen

Die Umsetzung von Lernfeldplänen in 
der vorliegenden Form erfordert an-
gepasste schulorganisatorische Rah-
menbedingungen zur Unterstützung 
der Lehr- und Lernprozesse im Kontext 
des handlungsorientierten Unterrichts. 
An der Schule sind folgende Maßnah-
men dazu durchgeführt worden bzw. 
befinden sich in der Umsetzungspha-
se:

Lernfeldorganisation
Unterricht auf der Basis von Lernsitu-
ationen findet ausschließlich in einem 
Lernfeld je Blockwoche statt, die tra-
ditionellen Fächer sind abgeschafft. 
Lernsituationen, die sich laut KMK-
Rahmenlehrplan an betrieblichen Ge-
schäfts- bzw. Arbeitsprozessen orien-
tieren sollen, sind mit den herkömm-
lichen Fächern wie z. B. Technische 
Mathematik, Technisches Zeichen 
oder Fachkunde kaum zu gestalten. 
Zur Abbildung von vollständigen Hand-
lungen sind deshalb größere zeitliche 
Lerneinheiten erforderlich, die darüber 
hinaus aufeinander aufbauen. Lern-
felder, sofern sie nacheinander bear-
beitet werden, bieten dafür die idealen 
Rahmenbedingungen. Die Schule hat 
sich klar dagegen ausgesprochen, bei-
spielsweise zwei oder mehr Lernfelder 
zeitlich parallel zu unterrichten.

Einführung eines Teamkonzeptes
Die Planung und Durchführung von 
größeren zusammenhängenden Un-
terrichtsprojekten erfordern zwingend 
eine enge Abstimmung der beteiligten 
Lehrkräfte bezüglich Unterrichtspla-
nung und -durchführung. An der Ge-
org-Schlesinger-Schule wird derzeit 
ein Teamkonzept umgesetzt, das die 
Rahmenbedingungen sowie die Aufga-
benverteilung von Lehrkräften, Team-
sprechern, Fachbereichen und Abtei-
lungsleitungen regelt. Dieses Konzept 
wird derzeit in der Grundbildung er-
probt, evaluiert und soll anschließend 
in der Fachstufe fortgesetzt werden.

Neuordnung der Aufgaben-
verteilung der Fachbereiche
Die Umsetzung von handlungsori-
entierten Lernsituationen stellt hohe 
Anforderungen an die fachlichen und 
didaktisch-methodischen Kompe-
tenzen der beteiligten Lehrkräfte. Der 

Unterstützung der Lehrerteams durch 
die Fachbereiche kommt deshalb eine 
große Bedeutung zu. Die Fachbe-
reiche sind aus diesem Grund neben 
den bisherigen Technikbereichen, wie 
z. B. Werkstofftechnik, auch für die 
Unterrichtsentwicklung von zugeord-
neten Lernfeldern der jeweiligen Bil-
dungsgänge verantwortlich. In jenem 
Rahmen sind Fachteams gebildet 
worden, die unter Leitung der Fachbe-
reichsleiter die Unterrichtsentwicklung 
in den Lernfeldern der einzelnen Bil-
dungsgänge sowie die Weiterentwick-
lung der Lernfeld- und Wochenpläne 
organisieren und gestalten werden.

Schulentwicklung durch Lern-
feldpläne – ein kurzer Ausblick
Insgesamt kann festgehalten werden, 
dass durch die Lernfeldplanung die 
Transparenz der schulischen Planung 
für den Dualpartner, die Ausbildungs-
betriebe, erhöht wurde. Bei allen An-
laufschwierigkeiten und Vorbehalten, 
die es zur Arbeit mit Lernfeldern gab, 
kann heute gesagt werden, dass da-
durch die Schulentwicklung vorange-
trieben wurde. Zwar wäre eine Unter-
stützung von außerhalb, z. B. durch 
das zuständige Landesinstitut oder 
von universitärer Seite, sehr wün-
schenswert gewesen. Die notwendige 
Arbeit in Planungsteams hat aber dazu 
beigetragen, dass in der Schule die 
Kommunikation zwischen den Lehr-
kräften intensiviert und zum Teil auch 
die parallele Planung einzelner Lehr-
kräfte an gleichen Unterrichtsthemen 
abgebaut wurde. Durch die didaktisch-
curriculare Arbeit wurden die Lehrkräf-
te letztlich zudem didaktisch-metho-
disch weitergebildet.

Anmerkungen
1)  Die Georg-Schlesinger-Schule in Berlin 

ist ein Oberstufenzentrum für Maschi-
nen- und Fertigungstechnik. An der Be-
rufsschule dieser Einrichtung werden 
u. a. Auszubildende der Fertigungs- und 
Produktionstechnik klassischer metall-
technischer Berufe unterrichtet. Vor 
diesem Erfahrungshintergrund ist der 
Beitrag verfasst.

2)  Der komplette Lernfeldplan für den Aus-
bildungsberuf „Industriemechaniker/-in“ 
kann, geordnet nach Ausbildungsjahr, 
Lernfeld und Lernsituation im Service-
Bereich der Schulhomepage unter 
http://www.gs-schule.de/oszgs/index.
php?id=72 heruntergeladen werden. 
Allein der Plan für Lernfeld 10 umfasst 
derzeit 32 Seiten.
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Einleitung

Ein wesentliches Ziel beruflicher Bil-
dung ist die Entwicklung beruflicher 
Handlungskompetenz, welche die 
Bewältigung der Anforderungen der 
Arbeitswelt ermöglichen soll und als 
Fähigkeit und Bereitschaft verstanden 
wird, in beruflichen Situationen sach- 
und fachgerecht durchdacht sowie in 
gesellschaftlicher Verantwortung an-
stehende Probleme zielorientiert auf 
der Basis eigenem Wissens und eige-
ner Erfahrung selbstständig zu lösen, 
die gefundenen Lösungen zu bewer-
ten und dabei die eigene Handlungsfä-
higkeit weiterzuentwickeln (KMK 2003, 
S. 4).

Zentrales Element der Rahmenlehr-
pläne ist die Orientierung des Unter-
richtes an Lernfeldern. Für die Umset-
zung eines lernfeldorientierten Unter-
richtes in den Schulen gewinnt damit 
die Auswahl und unterrichtliche Aus-
gestaltung geeigneter Lernsituationen 
eine besondere Bedeutung.

Zur Unterstützung der berufsbildenden 
Schulen hat das Kultusministerium des 
Landes Sachsen-Anhalt mit der Hand-
reichung „Richtlinien, Grundsätze und 
Anregungen (RGA) für elektrotech-
nische Ausbildungsberufe“ (KULTUS-
MINISTERIUM LSA 2005) Lehrkräften im 
Bereich der elektrotechnischen Ausbil-
dungsberufe eine Orientierung für die 
Umsetzung des neuen Rahmenlehr-
plankonzeptes zur Verfügung gestellt. 
Die Handreichung gibt hierbei Anre-
gungen, wie auf der Basis der Rah-
menlehrpläne Lernfelder analysiert, 
relevante Arbeits- und Geschäftspro-
zesse identifiziert und für die Entwick-
lung eines praktikablen Schulcurricu-

lums in schulischen Lernsituationen 
handlungsorientiert umgesetzt werden 
können.

Neben der Klärung von in Bezug auf 
das Lernfeldkonzept wichtigen Be-
griffen werden konkrete Handlungs-

Axel Müller

Schuleigene Curriculumentwicklung 
– Erarbeitung von Lernsituationen im 

Ausbildungsberuf „Elektroniker/-in Fachrichtung 
Energie- und Gebäudetechnik“

Für die tägliche Unterrichtspraxis ist die schuleigene Curriculumentwicklung im Rahmen des Lernfeldkonzeptes von be-
sonderer Bedeutung, ermöglicht diese den Lehrkräften doch eine besonders flexible Anpassung der Unterrichtsgestaltung 
an aktuelle wie auch regionale Erfordernisse. In dem Beitrag wird eine Lernsituation zur Planung einer netzgekoppelten 
PV-Anlage mit integrierter Notstromversorgung im Rahmen des Lernfeldes 11 des Ausbildungsberufes „Elektroniker/-in 
Fachrichtung Energie- und Gebäudetechnik“ skizziert.

anweisungen (Abb. 1) zur Lernsitua-
tionsentwicklung und unterrichtlichen 
Umsetzung in Lehr-Lernsituationen 
für den Ausbildungsberuf „Elektroni-
ker/-in“ für die Fachrichtungen Ener-
gie- und Gebäudetechnik sowie Be-
triebstechnik vorgestellt. Die Planung 

Abb. 1:  Handlungsanleitung zur Entwicklung von Lernsituationen (KULTUSMINIS-
TERIUM LSA 2005, S. 16)
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entsprechender Lehr-Lern-Arrange-
ments orientiert sich hierbei an dem 
didaktischen Konzept des handlungs-
orientierten Unterrichtes, in dem das 
Aufgreifen von für die spätere Berufs-
ausübung bedeutsamen beruflichen 
Situationen ein zentrales Element für 
die Planung von Unterricht ist.

Die Handreichung gibt für die mögliche 
Ausgestaltung eines handlungsorien-
tierten Unterrichtes ein konkretes Pla-
nungsraster als Strukturierungshilfe 
mit den folgenden Planungsschritten:

1. Entscheiden über die Lernsituation

2. Vorbereitungsphase

3. Einstiegsphase

4. Vereinbarung von Handlungszielen

5. Erarbeitungsphase

6. Auswertungs-/Präsentationsphase

Dieses Vorgehen bildet die Grundlage 
für die Entwicklung und Durchführung 
von Lernsituationen nicht nur in der 
täglichen Unterrichtspraxis, sondern 
auch bereits im Rahmen der fachdi-
daktischen Lehrerausbildung. Eine 
mögliche Vorgehensweise bei der Ent-
wicklung von Lernsituationen wird bei-
spielhaft für einen Bereich des Lern-
feldes 11 im Ausbildungsberuf „Elek-
troniker/-in Fachrichtung Energie- und 
Gebäudetechnik“ vorgestellt.

Lernfeld 11 – Elektroniker/-in 
Fachrichtung Energie- und Ge-
bäudetechnik (Hw)

Das Bewusstsein für eine saubere, 
ökologisch, ökonomisch wie auch so-
zial vertretbare und damit nachhaltige 
Energieversorgung nimmt, gerade 
auch vor dem Hintergrund der aktu-
ellen Erfahrungen, hinsichtlich der 
Gefahren konventioneller fossiler wie 
auch atomarer Techniken der Ener-
giegewinnung weiterhin zu. Kleine und 
mittelständische Unternehmen im Be-
reich des Handwerks werden deshalb 
auch in Zukunft verstärkt mit der Pla-
nung, dem Aufbau und der Wartung 
von Systemen der erneuerbaren Ener-
gietechnik konfrontiert werden.

Insbesondere das Feld der kleinen 
und mittleren Photovoltaik-Anlagen ist 
mit einer beinahe jährlichen Verdop-
pelung der aufgebauten Kapazitäten 

im Bereich der erneuerbaren Energien 
einer der am schnellsten wachsenden 
Märkte in Deutschland (BNETZA 2011) 
mit auch weiterhin sehr guten Wachs-
tumschancen. Es bietet sich daher an, 
hierauf bezogene typische Themen-
stellungen zu Planung und Aufbau von 
netzgekoppelten sowie ebenfalls im 
Inselbetrieb betriebenen PV-Systemen 
in Form von konkreten Lernsituationen 
in die berufsschulische Ausbildung zu-
künftiger Facharbeiter zu integrieren.

Die Thematik der Planung und des Auf-
baus einer netzgekoppelten Photovol-
taik-Anlage auf einem neu errichteten 
Einfamilienhaus kann im Rahmen des 
Ausbildungsberufes „Elektroniker/-in 
Fachrichtung Energie- und Gebäude-
technik“ im Lernfeld 11 „Energietech-
nische Anlagen errichten, in Betrieb 
nehmen und in Stand setzen“ (KMK 
2003, S. 21) angesiedelt werden.

Als Ziel dieses Lernfeldes wird die Prü-
fung von Möglichkeiten zur Bereitstel-
lung von Elektroenergie unter dem As-
pekt der Versorgungs- und Zukunftssi-
cherheit genannt. Die Auszubildenden 
sollen vorhandene elektrische Netze, 
dezentrale Energieversorgungssy-
steme sowie regenerative Energie-

quellen analysieren und Kundenbera-
tungen durchführen. Inhaltlich sollen 
insbesondere die Wirkprinzipien von 
PV-Anlagen, Wechselrichtern sowie 
unterbrechungs- und störungsfreien 
Stromversorgungen thematisiert wer-
den.

Das Lernfeld 11 ist im Ausbildungs-
beruf „Elektroniker/-in Fachrichtung 
Energie- und Gebäudetechnik“ im 
dritten Ausbildungsjahr vorgesehen. 
Auch im Lernfeld 5 im zweiten Aus-
bildungsjahr sowie in den nachfol-
genden Lernfeldern 12 und 13 des 
vierten Ausbildungsjahres wird explizit 
die Energieversorgung bzw. -technik 
in den Mittelpunkt der unterrichtlichen 
Betrachtungen gerückt (s. Abb. 2).

Da das Lernfeld 11 einen zeitlichen 
Umfang von ca. 80 Stunden aufweist, 
ist es günstig, mehrere aufeinander 
Bezug nehmende Lernsituationen vor-
zusehen, in denen verschiedene the-
matische Schwerpunkte gesetzt wer-
den können. Innerhalb des Lernfeldes 
könnten folgende Aspekte, die sich um 
den Aufbau einer elektrischen Ener-
gieversorgung für ein neu errichtetes 
Einfamilienhauses gruppieren, in Lern-
situationen aufgegriffen werden:

Abb. 2:  Lernfelder im Ausbildungsberuf „Elektroniker/-in Fachrichtung Energie- 
und Gebäudetechnik“ (KMK 2003, S. 9)

Praxisbeiträge



lernen & lehren (l&l) (2011) 103 167

– Lernsituation 11.1: Planung und 
Aufbau eines Zählermessplatzes 
mit integriertem Stromkreisverteiler 
(Zeitrichtwert: ca. 20 h)

– Lernsituation 11.2: Planung einer 
netzgekoppelten PV-Anlage mit 
Eigenstrom-Nutzung für ein neu 
errichtetes Einfamilienhaus und 
integrierter Notstromversorgung 
(Zeitrichtwert: ca. 40 h)

– Lernsituation 11.3: Planung einer 
Blitzschutzanlage (Zeitrichtwert: ca. 
20 h)

Anhand der Lernsituation 11.2 kann 
die Vorgehensweise besonders an-
schaulich beschrieben werden.

Lernsituation 11.2: Planung 
einer netzgekoppelten PV-An-
lage mit Eigenstrom-Nutzung 
für ein neu errichtetes Einfa-
milienhaus und integrierter 
Notstromversorgung

Die Nutzung des mittels einer eigenen 
PV-Anlage erzeugten Stromes stellt 
vor dem Hintergrund der momentan 
weiter sinkenden Vergütungssätze für 
Solarstrom einerseits und in Zukunft 
weiter steigenden Strompreisen an-
dererseits eine immer interessanter 
werdende Alternative für Eigenheim-
besitzer dar. Das 2008 novellierte Er-
neuerbare-Energien-Gesetz (EEG; 
BUNDESGESETZBLATT 2008) bietet hier 
attraktive Möglichkeiten der Förderung 
des Eigenverbrauchs photovoltaisch 
erzeugten Stromes. Gegenwärtig sieht 
das EEG hierzu eine besondere För-
derung des mittels einer PV-Anlage 
erzeugten und gleichzeitig eigenver-
brauchten Stromes vor (s. Abb. 3).

Betreiber einer solchen Anlage erhal-
ten, in Abhängigkeit von der Höhe des 
Anteils des selbst genutzten Stromes 
an der durch die PV-Anlage erzeugten 
Gesamtstrommenge, eine Vergütung 
für jede im eigenen Haushalt ver-
brauchte Kilowattstunde Solarstrom. 
Damit profitieren sie von einem dop-
pelten Kostensenkungseffekt. Zum 
einen werden durch die Nutzung des 
eigenerzeugten Solarstromes Kosten, 
die für den Strombezug durch den je-
weiligen Energieversorger anfallen, 
reduziert, und zum anderen können 
so ebenfalls mögliche Strompreiser-
höhungen vermieden bzw. deutlich 
gemindert werden. Der Anteil des er-

zeugten Solarstromes, der nicht selbst 
verbraucht werden kann, wird hierbei 
mit dem aktuell geltenden Vergütungs-
satz ins öffentliche Stromnetz der regi-
onalen Energieversorger eingespeist. 
Über eine Laufzeit von 20 Jahren sind 
somit deutliche finanzielle Vorteile im 
Vergleich mit einer rein netzgekoppelt 
betriebenen PV-Anlage zu erwirtschaf-
ten.

Gleichzeitig nimmt die Versorgungs-
sicherheit des öffentlichen Strom-
netzes weiter ab. Im Jahr 2008 betrug 
die durchschnittliche Ausfallzeit des 
Stromnetzes pro Endkunde ca. 17 
Minuten (BNETZA 2010). Vor dem 
Hintergrund fallender Systempreise 
für PV-Anlagen wird damit eine Absi-
cherung gegenüber dem zeitweisen 
Ausfall des öffentlichen Netzes mittels 
eines photovoltaisch gespeisten Back-
up-Systems überlegenswert.

Die Lernsituation zur Planung und zum 
Aufbau einer PV-Anlage könnte die 
beiden grundsätzlichen Prinzipien der 
Netzkopplung und des Inselbetriebs 
einer PV-Anlage (s. Abb. 4) miteinan-
der kombinieren.

Schematischer Aufbau zur Eigen-
stromnutzung

Typischer Aufbau einer netzgekoppelten 
Photovoltaik-Anlage mit Vorbereitung 
zur Eigenstromnutzung

A Photovoltaik-Generator
B Trennschalter
C Wechselrichter
D Einspeisezähler
E Zweirichtungszähler
F Hausanschlusskasten – Öffentliches 

Netz

Abb. 3:  Prinzipielle Darstellung eines netzgekoppelten PV-Systems 
(www.abel-retec.de)

Abb. 4:  Prinzipielle Darstellung einer PV-Inselanlage (www.holinger-solar.ch)

Die Lernsituation kann im Rahmen 
eines Kundenauftrages als tech-
nisches Projekt (PAHL 2005, S. 379 f.) 
angelegt werden, innerhalb dessen die 
Auszubildenden in Rollenspielen Situ-
ationen der Auftragsübergabe und der 
Angebotsunterbreitung im Kundenge-
spräch erproben, in technischen Expe-
rimenten grundsätzliche Prinzipien der 
Funktionsweise netzgekoppelter und 

im Inselbetrieb arbeitender PV-Anla-
gen nachvollziehen und auf der Basis 
gegebener kundenspezifischer Vorga-
ben selbstständig eine netzgekoppelte 
PV-Anlage mit Eigenstromverbrauch 
sowie einer Notstromversorgungsfunk-
tion planen.

Neben der Thematisierung ökolo-
gischer Aspekte, beispielsweise durch 
die Aufstellung einer CO2-Bilanz, 
sollten ganz besonders auch wirtschaft-
liche Aspekte, d. h. Überlegungen be-
züglich der Rentabilität, in die Lernsi-
tuation mit einbezogen werden, um die 
besonderen Vorteile bzw. auch Nach-
teile eines solchen Anlagensystems 
zu verdeutlichen. Ebenso könnte im 
Vorfeld der Bearbeitung der Lernsitu-
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ation eine Erkundung von bereits in 
Betrieb befindlichen PV-Anlagen, z. B. 
im Rahmen von bestehenden Lernort-
kooperationen, durchgeführt werden, 
um den Einstieg in das Thema der 
Lernsituation zu erleichtern.

In der Lernsituation sind die grund-
sätzlichen Funktionsprinzipien der ein-
zelnen Baugruppen einer PV-Anlage 
wie beispielsweise Solarzelle, Solar-
modul, Wechselrichter oder auch von 
zum Einsatz kommenden Speicherele-
menten wie Akkumulatoren zu klären. 
Der Einfluss wichtiger Parameter wie 
beispielsweise Strahlungsintensität, 
Neigungswinkel und Temperatur auf 
das Betriebsverhalten einer PV-Anla-
ge ist hierbei in Form von technischen 
Experimenten in Laborarbeit zu ermit-
teln (Abb. 5).

Nach Klärung der grundsätzlichen 
Funktionsweise der einzelnen Anla-
genkomponenten wird entsprechend 
der spezifischen Angaben des Kunden 
die Anlagenplanung einer netzgekop-
pelten PV-Anlage mit den durch den 
Kunden gewünschten Spezifikationen 
ausgeführt (s. Abb. 6).

Die Bearbeitung des Kundenauftrages 
kann in Gruppenarbeit erfolgen, wobei 
die Arbeitsergebnisse der einzelnen 
Gruppen in Form einer Angebotsüber-
gabesituation präsentiert und vorge-
stellt werden könnten. Als Hilfsmittel 
können einschlägige Lehr- und Fach-
bücher, Lernmaterialien (z. B. EUROPA-
LEHRMITTEL 2010, S. 153 f.), Simula-
tionsprogramme und Internetquellen 
(z. B. www.sfv.de) dienen. Eine ver-
gleichbare Lernfeldumsetzung ist so 
ebenfalls über das Online-Portal der 
Universität Flensburg (www.elektro-
berufe-online.de) in Form eines On-

Wichtige in der Lernsituation zu för-
dernde Kompetenzen, inhaltliche, wie 
auch didaktisch-methodische Hinwei-
se können für ein schuleigenes Curri-
culum in tabellarischer Form festgehal-
ten werden (s. Abb. 7, S. 169).

Fazit

Die Auszubildenden sollen nach Been-
digung der Lernsituation grundlegende 
Planungsprinzipien von PV-Anlagen 
nachvollzogen und verstanden haben 
und diese eigenständig auf ähnlich ge-
lagerte Problemstellungen übertragen 
können. Aus diesem Grund sollte ins-
besondere dem Planungsaspekt bei 
der Entwicklung einer Unterrichtskon-
zeption zur Durchführung der Lern-
situation besondere Bedeutung bei-
gemessen werden, da dieser sowohl 
die Erarbeitung bzw. Reflexion bereits 
bestehender theoretischer Fachkennt-
nisse als auch die Aneignung spezi-
fischer praktischer Erfahrungen im und 
durch den Planungsprozess einschlie-
ßen kann und so die Entwicklung von 
Planungs- und damit beruflicher Hand-
lungskompetenz in besonderer Weise 
fördert. Das skizzierte technische Pro-
jekt zur Planung einer netzgekoppelten 
PV-Anlage kann neben der Vertiefung 
des systemischen Verständnisses für 
photovoltaische Energiesysteme auch 
einen wichtigen Beitrag zur weiteren 
Integration von Bildung für eine nach-
haltige Entwicklung in die berufliche 
Erstausbildung leisten.

Abb. 5:  Laboraufbau zur Demonstra-
tion eines PV-Inselsystems 
(leXsolar-Experimentiersys-
tem)

Abb. 6: Prinzipielle Darstellung einer netzgekoppelten PV-Anlage mit inte-
grierter Notstromversorgung (www.sfv.de)

line-Beitrages zur Ausgestaltung von 
Unterricht verfügbar.

Wichtige Arbeitsschritte innerhalb der 
Planungsphase sind:

– Prüfung der für den Aufbau eines 
PV-Generators zur Verfügung ste-
henden Dachfläche/Prüfung auf 
mögliche Verschattungen

– Auswahl geeigneter PV-Module und 
Dimensionierung des aufzubauen-
den PV-Generators

– Auswahl eines geeigneten Wech-
selrichters unter Berücksichtigung 
der elektrischen Kenndaten des PV-
Generators

– Dimensionierung und Auswahl von 
Solarmodulleitungen/Stranglei-
tungen/Wechselstromanschlusslei-
tung

– Dimensionierung eines geeigneten 
Puffersystems für eine aufzubauen-
de Notstromversorgung

– Beachtung sicherheitstechnischer 
Maßnahmen hinsichtlich Montage 
und Betrieb von PV-Anlagen

– Auswahl eines geeigneten Netzein-
speisepunktes/Netzanschlusses

– Erstellung einer Wirtschaftlichkeits-
berechnung auf der Basis aktueller 
Vergütungssätze

– Dokumentation und Angebotserstel-
lung
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Abb. 7:  Lernsituation 11.2 – berufliche Kompetenzen, fachliche Inhalte, didak-
tisch-methodische Anregungen

Beruf: „Elektroniker/-in Fachrichtung Energie und Gebäudetechnik“

Lernfeld 11: Energietechnische Anlagen errichten, in Betrieb nehmen und
                           in Stand setzen

Lernsituation 11.2 Planung und Aufbau einer netzge-
koppelten Photovoltaik-Anlage mit 
Eigenstromverbrauch und Notstrom-
versorgung

Zeitrichtwert: 
ca. 40 h

Berufliche Handlungskompetenz

– Planen einer netzgekoppelten Photovoltaik-Anlage nach Kundenwunsch

– Entwerfen und Beurteilen verschiedener Lösungsansätze unter den Ge-
sichtspunkten der Kosten, der Ausführbarkeit sowie ökologischer, ökono-
mischer und sozialer Aspekte

– zielgerichtete Suche nach relevanten Informationen unter Nutzung unter-
schiedlicher Informationsquellen

– Erkennen von Mängeln in der Planung

– Erstellen von Kalkulationen/Angeboten

– Entwickeln und Arbeiten mit Modellkonstruktionen

– Festigen des Verantwortungsbewusstseins für die Sicherheit elektrischer 
Anlagen

– Interpretieren von Inbetriebsetzungsvorschriften (auch in englischer Spra-
che) und technischen Zeichnungen

– Begleiten von Fremdleistungen

– systematisches Durchführen von Prüfungen und deren Protokollierung

– Übergeben der Anlage an den Kunden

Fachliche Inhalte Didaktisch-methodische Anregungen

– Baubeschreibung, Grundrissplan 
des Hauses

– Kundenberatung

– Lastenheft

– Anlagendimensionierung

– Leistungsbedarfsermittlung

– Schutzmaßnahmen

– Wirtschaftlichkeitsbetrachtung un-
ter Berücksichtigung aktueller Ver-
gütungssätze

– notwendige Unterlagen zur Anmel-
dung beim zuständigen EVU

– Materialliste

– Pflichtenheft

– Prüfprotokoll

Hauptanliegen der Lernsituation ist die 
vollständige Auftragsabwicklung von 
der Planung bis zur Anlagenüberga-
be. Die Auszubildenden sollen dabei 
weitgehend selbstständig arbeiten. 
Die Lehrenden geben die Aufgaben-
stellung sowie die Bewertungskriterien 
bekannt und führen Konsultationen 
und die Bewertung durch.

– Technisches Projekt, Rollenspiel, 
Technisches Experiment, Erkun-
dung

– prinzipielle Darstellung der Funk-
tionsweise einer Insel-PV-Anlage, 
Klärung wichtiger Einflussgrößen 
auf das Betriebsverhalten einer PV-
Anlage im Labor

– Gruppenarbeit (Einsatz von Kata-
logen, TAB, branchenüblicher PV-
Planungssoftware, Tabellenbuch, 
Internet, DIN-Vorschriften)

– Ergebnispräsentation mittels geeig-
neter Software

– Präsentationsarten (auditive, visu-
elle, multimediale, Einzel-, Partner-, 
Gruppenarbeit) am Anforderungsni-
veau der Prüfung orientiert
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Entstehung schuleigener 
Lehrpläne auf der Basis 
individuellen Lernens

Die Einführung des neuen Rahmen-
lehrplans für die Ausbildung zur/zum 
Industriemechanikerin/Industrieme-
chaniker (KMK 2004) war auch der 
„Startschuss“ für den Unterricht nach 
den Prinzipien der Lernfelddidaktik. 
Hamburg hat den Rahmenlehrplan der 
Kultusministerkonferenz (KMK) ohne 
Änderungen übernommen. Für die 
Umsetzung und zeitliche Strukturie-
rung der einzelnen Lernfelder und die 
Entwicklung von Lernsituationen sind 
die beruflichen Schulen selbst verant-
wortlich.

Mittlerweile ist die schulpolitische und 
innerschulische Diskussion über die 
Einführungsphase des didaktischen 
Ansatzes lernfeldorientierter Rahmen-
lehrpläne vorüber, und man wendet 
sich der Gestaltung von Selbstlernar-
rangements zu. So ist individualisier-
tes Lernen erstmalig als verbindliche 
Lehr- und Lernform im neuen Hambur-
ger Schulgesetz (vgl. HmbSG 2010, 
§ 3) verankert. Kompetenzorientie-
rung, Selbstlernen, Lernjobs, Arbeiten 
mit Checklisten u. a. müssen in neuen 
Konzepten berücksichtigt werden.

Mit einer sogenannten Lernfeldgruppe 
an der Gewerbeschule 1, Hamburg, 
wurde bildungsgangsnah einem Team 
von Kolleginnen und Kollegen die Ver-
antwortung für den Neu- und Umge-

staltungsprozess zu individualisiertem 
Lernen übertragen. Für konzeptionelle 
Anregungen zu schuleigenen Curricu-
la für den Ansatz individualisierten Ler-
nens gab es kompetente didaktische 
Unterstützung vom Landesinstitut für 
Lehrerbildung und Schulentwicklung 
(LI). Auch Hospitationen an Schulen, 
die bereits Elemente von individu-
alisiertem Lernen umgesetzt haben, 
waren anregend und hilfreich für die 
Arbeit.

Die Lernfeldgruppe konnte ihre Arbeit 
damit beginnen, dass sie ihr Unter-
richtskonzept in zwei Klassen paral lel 
planen und umsetzen konnte. Durch 
wöchentliche Teamsitzungen hatte sie 
die Gelegenheit, die Lernjobs – eine 
Bezeichnung, die im Folgenden für 
(Lern-)Aufträge mit einem festen Zeit-
rahmen, in der Regel zwei Unterrichts-
stunden, verwendet wird – zeitnah 
auszuwerten, den geplanten Unterricht 
nachzusteuern und so ein Curriculum 
sowie eine revidierte Fassung des 
Curriculums zu entwerfen. Die Liste 
zusätzlicher geeigneter Unterrichtsma-
terialien wie Messzeuge, Prüfstücke 
bis hin zu einer QM-Software, wurde 
erstellt. Zudem wurde die Möglichkeit 
geschaffen, einen nach den didak-
tischen Notwendigkeiten eines Lern-
feldunterrichts gestalteten Fachraum 
(„Lernfeldraum“) einzurichten. Die 
Raumausstattung erfolgte nach den 
curricularen Erfordernissen und Festle-
gungen. Dieser Gestaltungsspielraum 

war für die Arbeit der Lernfeldgruppe 
sehr motivierend.

Curriculare Arbeit

Für die Entwicklung schuleigener Cur-
ricula hat die Lernfeldgruppe „Bauele-
mente fertigen“ für Industriemechani-
ker/-innen eine Ziel- bzw. Leistungs-
vereinbarung über die „Planung und 
Durchführung der Qualitätssicherung 
in der Bauteilfertigung“ abgeschlos-
sen, um ein Lernkonzept mit dem di-
daktischen Schwerpunkt „Individuali-
siertes Lernen“ zu entwickeln.

Im Herbst 2009 begann die Lernfeld-
gruppe „Bauelemente fertigen“, das 
Lernfeld 11 (Überwachung der Pro-
dukt- und Prozessqualität) aufzuar-
beiten, da dieses Lernfeld bisher eher 
stiefmütterlich behandelt wurde. Aus-
gehend vom Rahmenlehrplan für den 
Ausbildungsberuf „Industriemechani-
ker/-in“ entwickelte die Lernfeldgruppe 
vier Lernsituationen unter Berücksich-
tigung regionaler Besonderheiten und 
schulischer Möglichkeiten (s. Abb. 1, 
S. 171), die inhaltlich, methodisch 
und medial aufgearbeitet wurden und 
schließlich in das Raumkonzept für 
den „Lernfeldraum“ mündeten.

Zentrales Element der Lernsituationen 
auf der Umsetzungsebene sind die 
Lernjobs. Sie sind umfassende Ar-
beitsaufträge, die von den Lernenden 
selbstständig gelöst und präsentiert 
werden. Sie dienen der Wiederholung, 
Vertiefung oder Erweiterung des Wis-

Jörn Buck/Katrin Wiebicke-Humme

Lernkonzept mit didaktischem Schwerpunkt 

„Eigenverantwortliches Lernen“ 

– ein Beitrag zum schuleigenen Curriculum 
für Industriemechaniker/-innen

Eigenverantwortliches Lernen fördert den Lernprozess und führt zu einer positiven Lernerfahrung. Dies ist eine der Schü-
ler-Erkenntnisse, die aus einem Lernarrangement resultieren, in dessen Zentrum sogenannte Lernjobs als Synonym für 
eigenständiges Arbeiten und Lernen beschrieben werden. Mit der genauen Protokollierung der Lernsituationen, deren 
Zentrum besagte Lernjobs bilden, gelingt der Einstieg in die curriculare Arbeit. Ergebnis dieser Arbeit sind Anforderungen 
an die Bedingungen und Inhalte des Lehrens und Lernens, die mit Beispielen gelungener Prozesse beim Erwerb größerer 
Eigenverantwortlichkeit veranschaulicht werden und den Blick für eine Weiterentwicklung öffnen.
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sens und der Selbstlernkompetenz. 
Durch das Bereitstellen von Muster-
lösungen können die Auszubildenden 
ihren eigenen Lösungsweg selbstkri-
tisch und konstruktiv hinterfragen.

Erfahrung mit der ersten 
schuleigenen Lernsituation

Beispielhaft ist die Struktur der ersten 
Lernsituation dargestellt (Abb. 2). Als 

Einstieg des ersten curricularen Ab-
schnittes aus dem Lernfeld „Überwa-
chen der Produkt- und Prozessquali-
tät“ diente eine OHP-Folie mit Bildern 
aus unterschiedlichen Warengruppen 
(Spielzeug, Einweg-Produkte, Werk-
zeugen, Nahrungsmittel; s. Abb. 3, 
S. 172). Sie entstammen zwar nicht 
der Berufswelt der Lernenden, in ihrer 
Mannigfaltigkeit ergibt sich aber eine 
große Palette unterschiedlicher Quali-
tätsanforderungen. Dies ist den Unter-
richtenden wichtig, um die vielfältigen 
und sich nicht konkurrierenden Quali-
tätsanforderungen von Produkten auf-
zuzeigen.

Für die Erarbeitungsphase wurden 
zu den fünf Warengruppen Arbeits-
gruppen gebildet. Diese Arbeitsgrup-
pen erhielten eine Folie, auf die sie 
in Stichworten ihre persönlichen Er-
wartungen bzw. Anforderungen für 
ihr Produkt formulieren konnten. Den 
Gruppen dienten die Folien im Plenum 
zur Präsentation ihrer Ergebnisse. Es 
entstanden die ersten Diskussionen, 
die zu einer Modifikation der Ansät-

Abb. 1:  Übersicht zur Struktur des Lernfeldes 11 „Überwachen der Produkt- 
und Prozessqualität“

Übersicht zur Unterrichtsplanung „Qualitätsmanagement für Industriemechaniker/-innen“

Qualitätsverständnis entwickeln (Lernsituation 1)
Qualitäts-
verständnis 
entwickeln

Checkliste 
begleitend 
oder ab-
schließend 
einsetzbar

Lernjobs/Arbeitsaufträge

Zeitrahmen (ca.)

Fragestellungen zur Über-
leitung im Unterricht/Inhalt

Hinweise Kompetenzen

Arbeitsblatt mit dem Qualitäts-
kreis:

Was ist Qualität?

Dauer: 2 h

Welche Qualitätsanforde-
rungen stellt Ihr an diese Pro-
dukte?

Optional: Wie kann man Qua-
lität bei der Einzelteil-, Klein-
serien- und Massenfertigung 
sicherstellen?

Arbeitsblatt dient als Einstieg 
in die Thematik.

Gruppenarbeit oder Lehrer-
Schüler-Gespräch mit an-
schließender Vorstellung der 
Ergebnisse in der Klasse zu 
je einem Bereich

Ergebnissicherung: Arbeits-
blatt

Sozialkompetenz: Zuhören, 
auf Ergebnisse einigen

Fachkompetenz: Entwicklung 
eines Qualitätsverständnisses

Auswirkung von Qualitätsmän-
geln

Dauer: 1 h

Welche Auswirkungen hat es, 
wenn Qualität im Unterneh-
men nicht sichergestellt wird?

Lernjob soll die Schüler/-in-
nen sensibilisieren, auf Quali-
tät ihrer Arbeitsergebnisse im 
Unternehmen zu achten.

Ergebnissicherung: gemein-
same Diskussion, Arbeitsblatt

Fachkompetenz: Entwicklung 
eines Qualitätsverständnisses, 
Auswirkungen mangelhafter 
Qualität

Einführung eines QM-Systems 
im Unternehmen

Dauer: 6 h

Wie kann man Qualität im Un-
ternehmen sicherstellen?

Gruppenarbeit

Ergebnissicherung: Präsenta-
tion und Diskussion

Fachkompetenz: DIN 9000 ff.

Sozialkompetenz: Zuhören, 
auf Ergebnisse einigen

KVP durch Gruppenprozess-
analyse

Dauer: 1 h

Durch welche Maßnahmen 
könnt Ihr die Qualität der 
Gruppenarbeit verbessern?

Gruppenarbeit

Ergebnissicherung: Bespre-
chung der Auswertung mit der 
Lehrkraft

Sozialkompetenz

Personalkompetenz

Auftrag für die Betriebsphase: 
Betriebserkundung unter dem 
Aspekt, wie Qualität im Betrieb 
gesichert wird

Wie wird Qualität in Eurem 
Unternehmen sichergestellt?

Vorstellung der Ergebnisse 
im nächsten Block

Fachkompetenz

Handlungskompetenz

Abb. 2:  Übersicht zur Struktur der ersten Lernsituation
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quelle nutzen, ohne die 
Wissensflut strukturie-
ren zu können, sollten 
sie vorerst nur die vor-
liegenden Fachbücher 
als Quelle zur Hilfe neh-
men. 

Auszubildende, die mit 
dieser eher offenen 
A u f g a b e n s t e l l u n g 
Schwierigkeiten haben, 
erhalten zusätzliche 
Bearbeitungshinweise 
(Abb. 5).

Die Lernjobs strukturie-
ren die eigenständigen 

ze führten. Zum einen wurde deutlich, 
dass es übergeordnete ähnliche Er-
wartungen an alle Warengruppen gibt 
wie z. B. günstig, haltbar usw. Zum 
anderen wichen beispielsweise bei 
Mobiltelefonen die Erwartungen deut-
lich voneinander ab. Die einen wollten 
ein Mobiltelefon mit möglichst vielen 
Funktionen in einem kleinen Gerät ha-
ben, die anderen stellten sich eben-
falls kleine Mobiltelefone, jedoch mit 
wenigen und übersichtlichen Funkti-
onen vor. Dadurch, dass die Gruppen 
nacheinander die Folien übereinander 
legten, entstand ein vollständiges Bild 
der Gruppenergebnisse.

In einem folgenden gelenkten Lehrer-
Schüler-Gespräch wuchs die Erkennt-
nis, dass ein Produkt so gut sein soll, 
wie die Anforderungen des Einzelnen, 
in der Regel des Kunden, an ein Pro-
dukt sind. Damit wird die grundlegende 
Intention der Definition von Qualität 
nach DIN ISO 9000 in einem Analog-
schluss für alle nachvollziehbar.

Lernfortschritt und Differen-
zierungsmöglichkeiten

Unterrichtlich gibt es jetzt für Schü-
lerinnen und Schüler mit geringen 
Lernvoraussetzungen die Möglichkeit, 
diese Qualitätsanforderungen auf ein 
Produkt der betrieblichen Wirklichkeit 
zu beziehen oder mit dem ersten Lern-
job auszuführen.

Der Lernjob (s. Abb. 4) besteht aus 
einem Auftrag, der an die eigenen be-
trieblichen Erfahrungen der Auszubil-
denden gekoppelt und innerhalb von 
zwei Unterrichtsstunden zu bearbeiten 
ist. Da der Erfahrung nach Auszubil-
dende oft das Internet als Wissens-

Abb. 3:  Auszug aus dem ersten Arbeitsblatt

konsequent, dass am Ende des Un-
terrichtsblocks die Auszubildenden für 
die betriebliche Phase ihrer Ausbildung 
einen Lernjob mit in den Betrieb neh-
men. Der Inhalt eines solchen Lernjobs 
kann z. B. eine Betriebserkundung un-
ter dem Aspekt sein, wie die Qualität 
in ihrem Betrieb gesichert wird. Die 
Präsentationsform ist frei wählbar, und 
so liegen im darauffolgenden Blockun-
terricht z. B. Ergebnisse von selbstge-

Zusätzliche 
Bearbeitungshinweise:

Bitte arbeiten Sie sich in die Grundlagen 
des Qualitätsmanagements ein, und fas-
sen Sie die wichtigsten Punkte zusam-
men! Folgende Gesichtspunkte sollten in 
der Ausarbeitung zu den Grundlagen des 
Qualitätsmanagements enthalten sein:

– Begriffsdefinition von „Qualität“ in der 
DIN EN ISO 9000

– Gliederung und Aufgaben der vier Be-
reiche eines QM-Systems

– Merkmale eines QM-Systems, einge-
teilt in Klassen

– Was versteht man allgemein unter KVP, 
und wie wird es umgesetzt?

– Erklären Sie, wie sich die Fehlerbehe-
bungskosten im Laufe der Produktent-
stehung ändern (10er Regel)!

– Welches Qualitätsverständnis bezüg-
lich Fehlerverantwortung ist anzuset-
zen?

– Fehlereingrenzung

Lernjobs

Sie arbeiten in einem Betrieb, der in Auf-
tragsfertigung Getriebe in standardisierten 
Größen herstellt. Um als Firma, trotz ho-
her Arbeitskosten in Deutschland, wettbe-
werbsfähig zu bleiben, soll im Unterneh-
men die Qualität der gefertigten Produkte 
erhöht und gleichzeitig die Ausschussquo-
te bzw. Nacharbeit gesenkt werden. Hier-
zu soll ein QM-System nach DIN EN ISO 
9001 eingeführt werden.

Im Rahmen Ihrer Ausbildung zur Industrie-
mechanikerin bzw. zum Industriemechani-
ker sind Sie zurzeit in der Qualitätssiche-
rung eingesetzt und dem Team zugeteilt, 
das in einer ersten Phase die grundsätz-
lichen Strukturen eines QM-Systems ent-
wickelt.

Ihr Team soll hier einen kurzen Vortrag 
halten, der die unten genannten Vorüber-
legungen berücksichtigt.

Zeitrahmen

Für die Bearbeitung des Lernjobs steht 
Ihnen insgesamt eine Doppelstunde zur 
Verfügung.

Folgende Vorüberlegungen sollen hierzu 
in der Arbeitsgruppe konkretisiert werden:
– Was versteht man unter dem Begriff 

„Qualität“ nach DIN ISO EN 9000?
– Wie lässt sich die Qualität im Unterneh-

men verbessern?
– Welche Strukturen müssen geschaffen 

werden, damit eine Zertifizierung nach 
DIN EN ISO 9001 erfolgen kann?

Verfügbare Quellen
– Fachkundebuch „Fachkunde Metall“, 

Europa Lehrmittel

– Fachkundebuch „Fachkenntnisse 2: In-
dustriemechaniker nach Lernfeldern“

Abb. 4:  Auszug aus einem Arbeits-
blatt zum ersten Lernjob

Abb. 5:  Auszug aus Zusatzinforma-
tionen für Schüler/-innen, 
die Schwierigkeiten bei der 
Strukturierung des ersten 
Lernjobs haben

Arbeits- und Lernphasen der Schüle-
rinnen und Schüler. Sie beziehen sich 
auf Arbeitsprozesse, die im unterricht-
lichen Kontext analysiert, strukturiert 
und einem Lösungsansatz zugeführt 
werden. Eine vollständige Lernhand-
lung kann jedoch nicht am Lernort 
Schule enden. So ist es sinnfällig und 

stalteten Wandzeitungen bis zu hand-
geschriebenen Berichten vor.

Checklisten als wichtiges 
Instrument bei die Umsetzung 
eigenverantwortlichen 
Lernens

Ziel des schuleigenen Curriculums ist 
es, ein hohes Maß an eigenverantwort-
lichem Lernen zu ermöglichen. Die Un-
terrichtskonzeption baut auf den Ziel-
formulierungen des Rahmenlehrplans 
für Industriemechaniker/-innen auf. 
Der Unterricht selbst orientiert sich an 
den Erfahrungen der Auszubildenden 
und wird durch einen unterschiedlichen 
Wissensstand bestimmt, mit dem tech-
nische und fachliche Bezüge herge-
stellt werden. Für alle Lernsituationen 
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gibt es einen Mindeststandard von 
Kompetenzen, die die Schülerinnen 
und Schüler erreichen sollen.

Im Hinblick auf selbstgesteuertes 
Lernen entwickelt die Lernfeldgruppe 
Checklisten (s. Abb. 6), mithilfe derer 
sich die Auszubildenden an Teillern-
zielen selbst einschätzen können. Zu 
jedem Ergebnis der Selbsteinschät-
zung gibt es passende Arbeitsbögen 
oder weiterführende Lernjobs zum 
Thema. Mit den Lernjobs wiederho-
len, vertiefen oder erweitern die Aus-
zubildenden ihr Wissen und gelangen 
zu Selbstlernkompetenz. Sowohl leis-
tungsschwächere als auch -stärkere 
Auszubildende können so individuell 
gefordert und gefördert werden.

Checklisten werden generell für das 
Organisieren von individualisier-
tem Lernen eingesetzt. Sie begleiten 
den Unterricht und dokumentieren, 
welches Wissen (vor allem Fachwis-

sen) geschaffen wurde, indem die 
Auszubildenden ihre Fähigkeiten sel-
ber einschätzen und diese anhand von 
Arbeitsaufträgen überprüfen.

Freie Arbeitszeiten werden zum Bear-
beiten der angebotenen Aufgaben ge-
nutzt. Checklisten dienen zusätzlich:

– der Eigenkontrolle,

– dem Überprüfen von Vorwissen,

– der Übersicht der erledigten Aufga-
ben,

– der Einschätzung des eigenen Wis-
sens,

– dem Angebot zum Üben sowie

– dem Wiederholen und Festigen von 
Inhalten.

Schlussbetrachtung

Bei der Planung der Lernsituationen 
war ein wichtiger Leitgedanke, wie die 
eher „trockenen“ Inhalte (z. B. Statistik) 

schülergerecht aufgearbeitet werden 
können. Anknüpfungspunkte boten 
und bieten sich stets in der Lebens- 
und Arbeitserfahrung der Auszubilden-
den. Im berichteten Beispiel gelang 
dies zum einen durch die Ermittlung 
der Körpergrößen der Auszubilden-
den in der Klasse. Beginnend mit der 
Berechnung des Mittelwerts, konnten 
Begriffe der Statistik anschaulich ein-
geführt werden. Zum anderen wurden 
den Auszubildenden Prüfstücke mit 
sich entwickelnden Messfehlern zur 
Verfügung gestellt, um an diesen die 
Fehlerhäufigkeit zu ermitteln. Hieraus 
entwickelten sich Darstellungsformen, 
wie das Paretodiagramm2 oder ein 
Qualitätsregelkreis (siehe Abb. 7 bis 9 
auf den nächsten Seiten).

Dass die Ausbildungsbetriebe in zu-
nehmendem Maße Qualitätssicherung 
in die praktische Ausbildung integrie-
ren, befördert ebenfalls die Lernpro-

Aufgabe: Bitte schätzen Sie mithilfe dieser Checkliste Ihren Wissensstand ein, sodass Sie selbstständig mithilfe von 
Arbeitsblättern/Lernjobs an der Stelle Ihr Wissen erweitern können, wo Sie gerade stehen!

Kompetenzeinschät-
zung

Ich habe noch keine 
Ahnung.

Ich schaffe mir eine 
Basis und bearbeite 
zur Festigung:

Ich habe noch 
Lücken.

Ich informiere 
mich und 
bearbeite:

Ich bin schon ganz 
gut.

Ich festige mein 
Wissen mit:

So werde ich „Profi“.

Ich kann meine 
Kenntnisse 
erweitern:

bear-
beitet 
am:

Ich kann den Begriff 
„Qualität“ erläutern 
und Beispiele benen-
nen.

Arbeitsblatt 

LF 11-LS1-AB 1

Fragebögen siehe 
Anhang

Arbeitsblatt       

LF11-LS 1-AB1/2

Lernjob                  

LF11-LS 2LJ2/1

LF11-LS 1-Zusatz  

Ich kann Auswir-
kungen von Qualitäts-
mängeln erläutern.

LF11-LS-LJ1/1 Arbeitsblatt       LF11-LS 1-Zusatz  LF11-LS 1-Zusatz  

Ich kann Qualitäts-
merkmale anhand von 
Beispielen benennen.

LF 11-H1-LJ2/1 
– Fachbuch
– Fragebögen siehe 

Anhang

Arbeitsblatt       LF11-LS 1-Zusatz  LF11-LS 1-Zusatz  

Ich kann Ziele und 
Aufgaben des Qua-
litätsmanagements 
erklären.

– Fachbuch 
– Fragebögen siehe 

Anhang

Arbeitsblatt       LF11-LS 1-Zusatz  LF11-LS 1-Zusatz  

Ich kann erläutern, 
was die Methode 
„KVP“ bedeutet.

LF 11-LS 1-LJ1/1 

– Fachbuch 
– Fragebögen siehe 

Anhang

Arbeitsblatt       LF11-LS 1-Zusatz  LF11-LS 1-Zusatz  

Ich kann den Qua-
litätskreis nach DIN 
ISO EN 9001 skizzie-
ren.

– Fachbuch 
– Fragebögen siehe 

Anhang

_________ LF11-LS 1-Zusatz  LF11-LS 1-Zusatz  

Abb. 6:  Checkliste zur Eigeneinschätzung der Schüler/-innen1
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Abb. 7:  Arbeitsauftrag zur Durchführung einer Pareto-Analyse
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Abb. 8:  Beispiel einer Fehlersammelkarte

Abb. 9:  Beispiel einer Schülerlösung „Paretodiagramm“

zesse, deren Gegenstand statistische 
Verfahren sind.

Durch konsequente Schülerorientie-
rung als besonderem Merkmal des 
schuleigenen Lehrplans gestaltete 
sich der gesamte Unterricht sehr an-
regend, und die Lehrenden wurden 
zu Lernberatern bzw. -organisatoren. 
Diese neue Lehrerrolle war erst ein-
mal ungewöhnlich, erfuhr aber eine 
immer größere Akzeptanz und Iden-
tifikation trotz verschiedener Lehrer-
generationen im Team. Loslassen ist 
eben nicht einfach! Erstaunlicherwei-
se übernahmen die Schülerinnen und 
Schüler in dem Maß selbst Verantwor-

tung für ihr Lernen, wie die Lehrkräfte 
sich durch Selbstlernarrangements in 
die Beraterrolle begaben. Die positiven 
Erfahrungen mit dieser Art von Unter-
richt waren so motivierend, dass die 
Lernfeldgruppe jetzt auch alle anderen 
Lernfelder des Bereichs „Bauelemente 
fertigen“ umgestaltet.3

Anmerkungen

1) Die Abkürzungen in der Tabelle ver-

weisen auf Wiederholungsfragen bzw. 

Vertiefungsaufgaben, ein schon behan-

deltes Thema, auf ein anderes Produkt 

oder auf Rechercheaufträge.

2) „Das Paretodiagramm beruht auf dem 
Paretoprinzip, nach dem die meisten 
Auswirkungen eines Problems (80 %) 
häufig nur auf eine kleine Anzahl von 
Ursachen (20 %) zurückzuführen sind. 
Es ist ein Säulendiagramm, das Pro-
blemursachen nach ihrer Bedeutung 
ordnet. Mit Hilfe des Paretodiagramms 
werden aus vielen möglichen Ursachen 
eines Problems diejenigen herausge-
filtert, die den größten Einfluss haben. 
(...) Die Wichtigkeit einer Ursache kann 
direkt aus dem Diagramm abgelesen 
werden.“ (Wikipedia: http://de.wikipedia.
org/wiki/Paretodiagramm) Ziel ist es, mit 
einem geringen Aufwand Probleme zu 
lösen.

3) Weitere Informationen sind erhältlich bei 
Thomas Grimm, Studienrat, Lehrer an 
der staatlichen Gewerbeschule Stahl- 
und Maschinenbau (G 1), Angerstraße 
7–11, 22087 Hamburg, Telefon (0 40) 
42 88 26-0, E-Mail: g1@4xgrimm.de.
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Vorbemerkung

Angehende Anlagenmechanikerinnen 
und -mechaniker für Sanitär-, Hei-
zungs- und Klimatechnik (SHK) wer-
den während ihrer Ausbildung im 
betrieblichen Umfeld regelmäßig mit 
einer herkömmlichen Badplanung und 
Installation konfrontiert. Bisher wur-
de in der Schule eine Vertiefung der 
konventionellen Planung vorgenom-
men. Als eine Berufsschule in einer 
Großstadt mit vielen alten Menschen 
ohne familiäre Unterstützung, die auf 
fremde Hilfe angewiesen sind, muss 
diese regionale Besonderheit auch 
curricular berücksichtigt werden. Im 
Rahmen der Lernortkooperation wurde 
festgelegt, dass die Schülerinnen und 
Schüler im betrieblichen Umfeld mit 
dem Normalfall arbeiten, während sie 
in der Schule anhand des konkreten 
Beispiels „altengerechten Planens“ 
– eine komplexe Ausgangssituation – 
für über das Normale Hinausgehende 
gerüstet sind. Dabei sollen sie in die 
Lage versetzt werden, individuelle Lö-
sungen mit gehobener Komplexität zu 
verwirklichen. Sie dienen teilweise als 
Multiplikatoren in ihren Betrieben und 
erweitern auf diese Weise ihren Hand-
lungsspielraum. Mit den Überlegungen 
zu einem schuleigenen Lehrplan ist 
der bisher an der Gewerbeschule für 
Installationstechnik (G2) durchgeführte 
Unterricht im Lernfeld „Ausstatten von 
Sanitärräumen“ umgestaltet worden. 
Er befindet sich derzeit in der unter-
richtspraktischen Erprobung. Beglei-
tend wurde ein Bildungsgangsraster 
entwickelt.

Maike-Svenja Pahl/Michael Rohlf

Curriculare Freiräume nutzen 
– Ansätze zu einem schuleigenen Lehrplan 

am Beispiel der Lernsituation 
„Kundengerechte Badplanung“

KMK-Rahmenlehrpläne mit Lernfeldstruktur stellen inhaltssystematisch geordnete Wissenselemente in einen domänen-
spezifischen Kontext. Dabei sollen sich die thematischen Einheiten an konkreten beruflichen Aufgabenstellungen und 
Handlungsabläufen orientieren (KMK 1996). Die mit den Lernfeldern beschriebenen Anforderungen und Inhalte sind offen 
gehalten. Daraus folgt, dass die didaktisch-methodische Ausgestaltung der Lernfelder durch Lernsituationen, Unterrichts-
sequenzen und einzelne Lehr-Lern-Arrangements in den Berufsschulen, d. h., dass Curriculumentwicklung vor Ort und 
somit von jeder Lehrkraft zu leisten ist. Im vorliegenden Beitrag werden Ansätze zu einem schuleigenen Lehrplan darge-
stellt. Der Begriff „Ansätze“ soll insbesondere verdeutlichen, dass die vorliegenden Ergebnisse der Curriculumentwicklung 
vor Ort unterrichtsimmanent erprobt und infolgedessen fortentwickelt werden.

Ausgehend von der inhaltlich nicht hie-
rarchisierten Vorgabe der KMK wurde 
von einem Arbeitskreis entschieden, 
dass das übergeordnete inhaltliche 
Ziel des Lernfeldes die Herstellung ei-
ner Barrierefreiheit sein soll (Abb. 1).

Daraus ergibt sich eine Unterord-
nung aller inhaltlichen Vorgaben un-
ter das Ziel der Barrierefreiheit (Abb. 
2, S. 177). Als Beispiel sei hier ge-
nannt, dass sich die Abstandsmaße 
ausschließlich auf ein behindertenge-
rechtes Bad beziehen.

Rahmenbedingungen

Mit dem Bildungsplan für den Beruf 
„Anlagenmechaniker/-in Sanitär-, 
Heizungs- und Klimatechnik“ ist den 
Schulen normativ vorgegeben, was 
die angehenden Gesellen und Gesel-
linnen an bestimmten Zeit- und Eck-
punkten ihrer Schullaufbahn gelernt 
haben sollen. Die Aufgabe war es zu 
klären, wie Unterricht, Lehren und Ler-
nen, auf den Bildungsplan bezogen, 

erfolgen soll. Das schulinterne Curri-
culum wurde hier zu einem zentralen 
Arbeitskonzept. Wichtigste Arbeits-
grundlage war die Erarbeitung von 
Kompetenzen, die die Schülerinnen 
und Schüler innerhalb der Lernsituati-
on erreicht haben sollen. Diese Kom-
petenzen beinhalteten die zu dem Teil 
des Lernfeldes vorgesehenen Fähig-
keiten, Kenntnisse und Fertigkeiten. 
Der Kompetenzbegriff der KMK wurde 
allerdings erweitert. Hinzu kamen auch 
Bereitschaften, Haltungen und Einstel-
lungen. In unserem Fall war es z. B. 
die Bereitschaft, sich in die Lage eines 
behinderten Menschen zu versetzen. 
Diesen Kompetenzen werden inhalt-
liche Schwerpunkte zugeordnet.

In gemeinsamen Planungsarbeiten 
wird nach folgendem Schema vorge-
gangen:

1. Grobplanung des Curriculums

2. Kompetenzmatrix

3. Themenwahl zugeordnet

4. Anordnung der Themen

Ziel der KMK Ziel der Schule

Die Schülerinnen und Schüler „ver-
gleichen und bewerten unterschied-
liche Ausstattungsmöglichkeiten 
auch unter ästhetischen und ergono-
mischen Gesichtspunkten (...)“.

Die Schülerinnen und Schüler verglei-
chen und bewerten unterschiedliche 
Ausstattungsmöglichkeiten barriere-
freier Sanitärräume. Sie führen eine 
fachgerechte Planung eines barrie-
refreien Sanitärraumes durch. Dabei 
berücksichtigen sie die einschlägigen 
Normen zur Trinkwasser- und Abwas-
serinstallation.

Abb. 1:  Vergleich des Ziels nach dem KMK-Lehrplan und des schuleigenen 
Ziels
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5. methodische Absprachen: Verstän-
digung über Projekte und Mikrome-
thoden

6. fachübergreifende inhaltliche Ab-
stimmungen

7. Austausch oder eventuell gemein-
same Erarbeitung von Unterrichts-
reihen mit abgestimmter Zuordnung 
von Kompetenzen

Auf diese Weise entsteht ein Bildungs-
gangsraster, in dem auch schon di-
daktische, methodische sowie mediale 
Hinweise enthalten sind (Abb. 3 auf 
der folgenden Seite).

Didaktisch-methodischer 
Ansatz

Der makromethodische Ansatz für die 
Lernsituation „Kundengerechte Bad-
planung“ erfolgt über ein technisches 
Projekt, das auf die Projektierung aus-
gerichtet ist. Als Arbeitsaufgabe be-
kommen die Lernenden in der fiktiven 
Sanitärfirma den Auftrag zum Umbau 
eines privaten Bades. Der Auftrag 
beinhaltet eine Reihe unterschied-
licher Kundenwünsche. Hier liegt der 
Schwerpunkt bei einer altersgerechten 
und barrierefreien Installation.

Eine barrierefreie Raumplanung erfor-
dert neben der fachgerechten Verle-
gung der Abwasser- und Trinkwasser-
leitungen ein Gefühl für Raumgestal-
tung, die Fähigkeit des maßhaltigen 
Arbeitens und Kenntnisse über das 
Anwenden des Deutschen Instituts für 
Normung für barrierefreie Wohnungen 
(DIN 18025) in Verbindung mit indivi-
duellen Kundenwünschen. Um diesen 
gehobenen Anforderungen gerecht 
zu werden, müssen die Unterrichts-
sequenzen in ganz besonderer Weise 
den Ansprüchen und Lernvorausset-
zungen der Schülerinnen und Schü-
lern genügen.

Inhaltliche Vorgaben der KMK Inhaltliche Vorgaben der G2

– Sanitärobjekte
– Armaturen
– Accessoires
– Barrierefreiheit
– Bewegungsflächen
– Vorwandinstallation
– Abstandsmaße (…)

Barrierefreiheit
– Sanitärobjekte
– Armaturen
– Accessoires
– Bewegungsflächen
– Vorwandinstallation
– Abstandsmaße (…)

Abb. 2:   Vergleich der inhaltlichen Vorgaben des KMK-Plans mit dem schulei-
genen Plan

Dies kann mit folgendem Ablauf reali-
siert werden:

In einem ersten Schritt analysieren die 
Lernenden den Auftrag. Die Kunden-
wünsche werden gesichtet und mit-
hilfe von Bauzeichnungen in groben 
Zügen auf ihre Realisierbarkeit ge-
prüft. Außerdem werden die im Auf-
trag genannten Normen den Kunden-
wünschen zugeordnet und erste Ideen 
zur Sanierung der Trinkwasser- und 
Abwasserinstallation geäußert.

Der Besuch von Badausstellungen 
im Anschluss an die schulische Un-
terrichtsphase ist für die Lernenden 
sehr hilfreich bzw. notwendig, um den 
Kundenwunsch besser analysieren 
zu können und Hilfen für die Planung 
zu erhalten. Hier werden geriatrische 
Sanitärobjekte und Hilfsmittel unter-
schiedlicher Hersteller gesichtet, Infor-
mationen über Preise und Angebote 
eingeholt und erste Auswahlentschei-
dungen getroffen.

Weiterführend kann mit dem Aufsu-
chen eines vorhandenen barrierefreien 
Sanitärraumes, sowohl in der Schule 
als auch in entsprechenden Einrich-
tungen (Krankenhäuser, Altenheimen), 
die Planung vorbereitet werden. Die 
Schülerinnen und Schüler analysieren 
und bewerten die vorhandene Instal-
lation und vergleichen diese mit den 
Vorgaben in den Normen. Wenn sie 
sich hierbei in die Lage des gehbe-
hinderten Menschen versetzen kön-
nen, werden wichtige, weiterführende 
Erkenntnisse für die Planung erlangt. 
Hierzu wird ein Rollstuhl zur Verfügung 
gestellt.

Die Festlegung auf eine konkrete Bad-
planung, die Projektierung, erfolgt nun 
in kleinen Arbeitsgruppen. Erste Lö-
sungsschritte können im Maßstab 1:1 
mit Kreide auf Freiflächen skizziert und 
dann mit dem Rollstuhl befahren wer-

den. Notwendige Abstandsmaße für 
die barrierefreie Nutzung eines Bades 
werden hier erlebbar, und ein Gefühl 
für den Raum und die sinnvolle An-
ordnung der Objekte im Raum sowie 
zueinander entsteht (Abb. 4 und 5).

Abb. 4–5: Schüler gewinnen Raum-
gefühl für Rollstuhlfahrer

Für die endgültige Auswahl der Sa-
nitärobjekte und Hilfsmittel hilft eine 
Sammlung unterschiedlicher Herstel-
lerkataloge. Des Weiteren können 
Computer mit Internetzugang zur fina-
len Objektauswahl eingesetzt werden. 
Auch Zeichen- und Schreibprogramme 
zur Erstellung von Zeichnungen und 
Massenauszügen fördern maßgeblich 
den Planungsprozess.

Mit diesen Hilfen erarbeiten die Ler-
nenden in einer Lernsequenz von 
mehreren Stunden eine detaillierte 
Badplanung, die bei Schülergruppen 
mit hohem Lernniveau neben der Pla-
nung der fachgerechten Endmontage 
auch die Planung der Rohmontage 
zum Ziel haben kann.

Ausgehend vom Kundenauftrag wer-
den diese dem Kunden abschließend 
präsentiert. Die Schülerinnen und 
Schüler nutzen dabei die erstellten 
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Abb. 3:  Schuleigenes Bildungsgangsraster – Lernfeld 8: Ausstatten von Sanitärräumen
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Zeichnungen und Massenauszüge zur 
Veranschaulichung. Hier lernen die 
Auszubildenden, technisch komplexe 
Planungen fachgerecht, aber dennoch 
für einen Laien anschaulich darzustel-
len.

Ausblick

Mit dem Setzen des Schwerpunktes 
auf die barrierefreie Raumplanung ha-
ben die Gestalter des schuleigenen 
Lehrplanes Mut zur Lücke bewiesen 
und das Exemplarische innerhalb des 
Lernfeldes herausgehoben. Durch die 
umfassende Bearbeitung der Lernsitu-
ation „Kundengerechte Badplanung“ 
wird den Lernenden Transfer ermög-
licht.

Die Lernenden können den hohen 
schulischen Anforderungen, die ihnen 
in diesem Lernfeld begegnen, durch 
Lernortwechsel, Bereitstellung von 
vielfältigen Informationsquellen, Medi-
en und Hilfsmitteln gerecht werden.

Das Konzept des Exemplarischen mit 
der besonderen curricularen Interpre-
tation der Lernsituation „Kundenge-
rechte (Bad-)Planung“ kann sowohl 
auf Lernfelder des SHK-Bereiches als 
auch auf andere Ausbildungsberufe 
im Bauwesen übertragen werden. 
Für die Kolleginnen und Kollegen an 
der Schule ist festzustellen, dass die 
vorliegende schulinterne curriculare 
Umgestaltung einen Anstoß gegeben 
hat, über neue Handlungsspielräume 

in der Lernfeldarbeit im Allgemeinen 
nachzudenken und diese curricularen 
Freiräume kreativ zu nutzen.
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Virtual-Reality-gestütztes 

Weiterbildungskonzept zur Umsetzung 

der Maschinenrichtlinie für die 

Verbesserung der Produkt- und 

Betriebssicherheit
In dem Beitrag wird eine Weiterbildungskonzeption vorgestellt, bei der Virtual Reality (VR) als Lernmedium integriert wird 
und Lernmethoden aus der beruflichen Bildung sowie kognitive Lerntheorien aufgegriffen werden. Der hier fokussierte 
Ansatz des Blended Learning stellt sich als eine Kombination aus den pädagogischen Ansätzen des Konstruktivismus und 
Kognitivismus, einer Verknüpfung von VR-Technologie mit präsenzbegleitenden Übungsphasen sowie einem Mix aus ver-
schiedenen Lehr- und Lernmethoden (Problemorientiertes Lernen, Situated Learning und Handlungsorientierter Unterricht) 
dar. Innovativ ist dabei, dass die Vorteile der Darstellungen in virtuellen Umgebungen mit den Vorteilen der Methode des 
Blended Learning verknüpft werden, um maximale Lernergebnisse zu erhalten. Das Lernkonzept wird anhand einer Weiter-
bildung im Bereich des präventiven Arbeitsschutzes bei Maschinenherstellern konkretisiert.

Anliegen der Konzeption: 
Ausgangssituation und 
methodischer Ansatz

Die Hersteller von Maschinen sind im 
Rahmen des europäischen Marktes 
hinsichtlich der Arbeitssicherheit, Er-
gonomie und Gesundheitsgefährdung 
verpflichtet, die jeweils geltenden EU-
Richtlinien und Normen einzuhalten 
(RICHTLINIE 2001/95/EG, 2002). Deren 
Umsetzung bereitet vielen Herstellern 
von Maschinen noch immer Schwierig-
keiten (LANGE/SZYMANSKI 2005).

Unternehmen, insbesondere kleinen 
und mittelständigen Betrieben, fehlen 
z. T. Organisationsstrukturen, aber 
auch ein geeignetes Medium zur rea-
litätsnahen Darstellung der Maschinen 
und Anlagen, die als Grundlage zur 
Kommunikation aller Beteiligten dient, 
um Transparenz für die Erfordernisse 
des präventiven Arbeitsschutzes zu 
schaffen.

Grundgedanke ist es, mittels virtuell-
interaktiver 3-D-Maschinenmodelle 
und der Entwicklung von Wissens- und 

Übungsmodulen eine Kommunikati-
onsplattform zu schaffen, die es allen 
Beteiligten ermöglicht, die Erforder-
nisse eines präventiven Arbeits- und 
Gesundheitsschutzes in der Entwick-
lung und Nutzung von Maschinen und 
Anlagen umzusetzen.

Durch die Möglichkeit, kritische Be-
triebszustände zu simulieren und zu 
visualisieren, können Schulungen 
des Bedien- und Wartungspersonals 
durchgeführt werden. Im Rahmen des 
Projektes „immma“ (LANGE/SCHULZ/
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TERMATH 2007)1, das vom BMBF ge-
fördert wird, werden für exemplarische 
Fälle von Hersteller- bzw. Anwender-
prozessen interaktive 3-D-Modelle der 
Maschinen realisiert, Vorgehenswei-
sen entworfen und Lernsituationen di-
daktisch gestaltet. Diese können dann 
z. T. standardisiert auf andere Maschi-
nen und Anlagen übertragen werden.

Mit den im Projekt beteiligten Indus-
triepartnern wurden spezifische Ma-
schinen und Prozesse ausgewählt, 
für die entsprechende Anforderungen 
ermittelt werden sollten. Ausgehend 
von der Betrachtung der einzelnen 
Lebensphasen von Maschinen und 
Anlagen können systematisch An-
satzpunkte für Qualifizierungsinhalte 
identifiziert werden. Sobald nach Ab-
schluss des Konstruktionsprozesses 
die Funktionsweise einer Maschine 
bekannt ist, könnten bereits im Vorfeld 
der Realisierung durch entsprechend 
aufbereitete virtuelle 3-D-Szenarien 
wesentliche Prozesse des Maschinen-
betriebs simuliert und das verantwort-
liche Personal qualifiziert werden.

Dazu gehört z. B. im Normalbetrieb 
die gesamte Bedienung der Maschine 
oder Anlage, einschließlich aller Steu-
erungsprozesse und Bedienungsab-
läufe in den einzelnen Betriebsarten 
(Automatikbetrieb, Teilautomatikbe-
trieb, manuelle Bedienung) für die Ma-
schinenbediener.

Weiterhin kann das Einrichten und Rüs-
ten bei Werkstück- oder Werkzeug-
wechsel für Einrichter und Bedienungs-
personal lernspezifisch aufbereitet 
werden; darüber hinaus auch zyklisch 
wiederkehrende Instandhaltungs- und 
Reinigungsvorgänge für das jeweils 
zuständige Instandhaltungs-, Bedie-
nungs- oder Reinigungspersonal.

Auch die Einbettung in nahezu reale 
situative Kontexte, z. B. die Aufga-
benstellung für Instandhaltungsper-
sonal zur Suche nach Fehlern und 
Störungen im Betriebsablauf und die 
entsprechende Beseitigung sind in 
solchen 3-D-Qualifizierungsszena-
rien möglich. Die Virtuelle Realität, 
das aktive selbstgesteuerte Handeln, 
fördert die intrinsische Motivation der 
Lernenden, ermöglicht darüber hinaus 
das Lernen aus Fehlern – ohne reale 
Konsequenzen oder Gefahren – und 
erlaubt die Selbsterfahrung aus der 
Ich-Perspektive.

Über alle Lebensphasen hinweg sol-
len die Qualifizierungsszenarien zur 
Arbeitssicherheit, verbunden mit dem 
Aufzeigen möglicher Gefahren, Rest-
risiken und Schadstoffbelastungen ge-
nutzt werden. Hier können Gefahren 
und deren Auswirkungen anschaulich 
dargestellt werden, die in der Realität 
immer mit physischen Gefahren für die 
Person und/oder Beschädigungen von 
Maschinen oder Bauteilen verbunden 
sind.

Lernende sollen über den gewählten 
Ansatz Bedienungs-, Wartungs- oder 
Instandsetzungsprozesse an Maschi-
nen nachhaltig verinnerlichen. Kor-
rekte, sichere und arbeitsschutzge-
rechte Bedienung zählen in diesem 
Zusammenhang zu den erklärten 
Lernzielen.

Für die Qualifizierung im Arbeitsschutz 
soll es z. B. einen Demonstrationsmo-
dus geben, der den Bedienern und 
dem Wartungspersonal die Restrisiken 
darstellt. Da auch die unsachgemäße 
Bedienung von Maschinen (z. B. die 
Überbrückung von Sicherheitseinrich-
tungen) weiterhin ein Problem darstellt, 
werden die Gefahren dieser riskanten 
Arbeitsweise im Demonstrationsmo-
dus veranschaulicht. Im geführten oder 
im freien Modus werden die konkreten 
Handlungserfahrungen zur sicheren 
Bedienung verinnerlicht.

Wissenschaftlicher 
Hintergrund

Grundlagen und 
Rahmenbedingungen

Um eine geeignete Qualifizierungs-
maßnahme – speziell für das Medium 
„Virtual Reality“ (VR) – aufzustellen, 
ist es unerlässlich, sich mit wissen-
schaftlichen Grundlagen wie z. B. ver-
schiedenen kognitiven Lerntheorien, 
methodischen Ansätzen zur Wissens-
vermittlung, Grundlagen und Rahmen-
bedingungen von Weiterbildungen 
auseinanderzusetzen und auch die 
speziellen Bedingungen beim Lernen 
mit VR zu untersuchen. Daraus ablei-
tend kann dann eine Gesamtkonzep-
tion erstellt werden, die für exempla-
rische Fälle ausgestaltet wird (Abb. 1, 
S. 181).

Zur Planungsphase der Lernse-
quenzen gehört eine ausführliche 
Analyse der Rahmenbedingungen, der 

Ressourcen oder des Umfeldes. Unter 
den Rahmenbedingungen sind bei-
spielsweise zu verstehen: die Unter-
richtszeit (Dauer, Beginn und Ende), 
die Räumlichkeiten, die Anzahl der 
Teilnehmenden, die vorhandenen Me-
dien und Materialien, die Zusammen-
setzung der Lerngruppe (Homogenität 
oder Heterogenität), das vorhandene 
Budget. Für stark heterogene Gruppen 
sollten das Angebot und der Zuschnitt 
der Lernsituationen entsprechend den 
Voraussetzungen angepasst werden.

Die Schulungsteilnehmer stammen 
aus dem Bedien- und Instandhal-
tungspersonal der entsprechenden 
Firma mit dem Schulungsbedarf. Zu-
meist handelt es sich in diesem Fall 
um Facharbeiter aus dem Bereich der 
metallbearbeitenden Industrie, die ein 
technisches Verständnis zum Einar-
beiten in die jeweiligen Anlagendoku-
mentationen, allgemeine Kenntnisse 
über Arbeitsschutz- und Sicherheits-
vorschriften, Grundkenntnisse über 
mechatronische Systeme und Grund-
kenntnisse über Kontroll- und Sicher-
heitssysteme an Maschinen sowie 
Grundkenntnisse über EDV-Anlagen 
mitbringen.

Lerntheorien

Unter Betrachtung des Konzepts des 
Konstruktivismus, von kognitiven 
Theorien zum Lernen und Problem-
lösen und Theorien zum multimedi-
alen Lernen können Aussagen über 
methodische Ansätze abgeleitet und 
letztendlich eine Auswahl relevanter 
Ansätze getroffen werden.

Der Konstruktivismus versteht das Ler-
nen als konstruktiven Prozess. Dieser 
Lernprozess als Konstruktionsprozess 
zeichnet sich dabei durch eine sinn-
volle Anbindung von neuem Wissen 
an bestehendes Wissen aus. Das Wis-
sen wird dadurch in einem Erkenntnis-
prozess entwickelt und wird durch den 
Lernenden dynamisch generiert. Es 
werden somit mehrere Handlungs- und 
Denkweisen möglich (vgl. MEIXNER/
MÜLLER 2004, S. 10 f.).

In der Kognitionspsychologie wird 
berücksichtigt, dass qualitative und 
quantitative Aspekte die Wahrneh-
mung bestimmen. Quantitative As-
pekte beeinflussen den Inhalt, der als 
Information aufgenommen wird. Dies 
sind z. B. die Sinnesorgane und deren 
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Grenzen. Qualitative Aspekte, wie z. B. 
die Gestaltgesetze und Mustererken-
nungsprozesse, determinieren Wahr-
nehmung ebenfalls. Darüber hinaus 
nehmen auch Vorerfahrungen Einfluss 
auf die Wahrnehmung.

Die ACT*-Theorie, die „Adaptive-Con-
trol-of-Thought“-Theorie, ist eine der 
bekanntesten und differenziertesten 
Modellvorstellungen, die kognitive 
Leistungen wie Denken, Lernen, Be-
halten, Sprache, Problemlösen, Ver-
gessen und Gedächtnis erklärt. Sie 
basiert auf einem informationstheore-
tischen Ansatz der Wissensrepräsen-
tation und -verarbeitung mittels Pro-
duktionssystemen und führt alle Pro-
zesse auf elementare Prinzipien der 
Informationsverarbeitung zurück (vgl. 
FLETCHER 2004).

Nach ANDERSON (2001) erfolgt Lernen 
auf der Grundlage von zwei unter-
schiedlichen Wissensstrukturen: De-
klaratives und prozedurales Wissen 
werden als voneinander abgrenzbare 
Teilstrukturen betrachtet. Der Spei-
cherort des deklarativen Wissens befin-
det sich während des aktiven Zustands 
im Kurzzeitgedächtnis oder während 
des inaktiven Zustands im Langzeit-
gedächtnis. Die Wissenseinheiten des 
deklarativen Wissens sind konzeptuell 
verbunden und organisiert, sodass In-
formationen über Kategoriebildungen 
und Abstraktionen im Gedächtnis ver-
ankert werden. Diese werden auch als 
semantische Netzwerke bezeichnet 
(vgl. ANDERSON 2001).

Problemlöseverhalten wird nach AN-
DERSON gelernt – durch das wieder-
holte Lösen von Problemen. Voraus-

setzung ist der Erwerb von Faktenwis-
sen zum jeweiligen Thema. Dies ist 
ein sehr langsamer Vorgang, da der 
Lernende im Prozess der deklarativen 
Enkodierung das neue Wissen mit be-
reits vorhandenem Wissen abgleichen 
muss, wobei das Arbeitsgedächtnis 
stark beansprucht wird.

Erst nach der Verinnerlichung, Erpro-
bung und Verifizierung des Wissens 
verbessert sich die Problemlösefähig-
keit durch den Aufbau neuer Proze-
duren, die direkt abrufbar sind. Exper-
tenwissen und die Entwicklung einer 
hohen Problemlösefähigkeit entstehen 
später durch die Optimierung der Pro-
zeduren.

Die kognitive Theorie multimedialen 
Lernens (CTML-Theorie, MAYER 2005) 
betrachtet bei ihren Erklärungen vor 
allem quantitative Aspekte des multi-
medialen Lernens, also den Einfluss 
der Sinnesorgane und Sinneskanäle, 
aber auch der verwendeten Medien 
auf die Informationsaufnahme und 
-verarbeitung.

Das Arbeitsgedächtnis verfügt über 
eine begrenzte Aufnahmekapazität 
und kann nur sieben (plus minus zwei) 
Informationseinheiten parallel verar-
beiten. Zwei bis vier Informationsein-
heiten können gleichzeitig gegenein-
ander abgewogen oder miteinander 
kombiniert werden (NIEGEMANN 2008, 
S. 43).

Wenn zu viele neue Informationen an-
geboten werden, die gleichzeitig ver-
arbeitet werden müssen, kommt es 
zu einer kognitiven Überlastung des 
Arbeitsspeichers (overload), sodass 

Abb. 1:  Methodische Herangehensweise zur Erstellung der Weiterbildungs-
konzeption

zunächst keine weiteren Informationen 
verarbeitet werden können. Informa-
tionen, Erfahrungen und Wissenszu-
sammenhänge werden über die Bil-
dung von Schemata sinnvoll miteinan-
der verknüpft und im Langzeitgedächt-
nis abgelegt.

Zusammenfassend kann ausgesagt 
werden, dass Lernen und Problem-
lösen immer mit der Ausübung von 
Handlungen verbunden sind. Nur durch 
wiederholtes Üben und aktives Han-
deln kann Wissen aufgebaut werden. 
Die Darbietung von Aufgaben wird von 
der Art der Informationsverarbeitung 
und begrenzten Aufnahmekapazität 
des Gehirns bestimmt.

Methodische Ansätze

Für die Erstellung des Gesamtkon-
zeptes der Qualifizierung wurden die 
Konzepte bzw. Ansätze des Blen-
ded Learning, Situated Learning, des 
Handlungsorientierten Unterrichts 
und des Problemorientierten Lernens 
(POL) kombiniert, um mit dem Einsatz 
des Mediums „Virtual Reality“ zu nach-
haltigen Lernerfolgen zu gelangen.

Situated Learning ist ein anwendungs-
bezogenes, lebensweltlich orientiertes 
und selbstgesteuertes Lernen, welches 
die aktive Beteiligung der Lernenden 
impliziert. Nicht das Lernen als solches 
steht dabei allein im Vordergrund, son-
dern auch die Handlungssituation, mit 
der das Lernen verwoben und in die 
es eingebettet ist (vgl. LAVE/WENGER 
1991).

Grundzüge der Theorie des Situierten 
Lernens sind folgende: Lernen ist so-
ziales Aushandeln von Bedeutungen, 
Lernprozesse beziehen immer soziale 
Prozesse ein und werden beeinflusst 
durch Kultur, durch Lehrende und 
durch Mitlernende. Mehrere Lernende 
bilden „Communities of Practice“. Dort 
findet die gemeinsame Konstruktion 
von Wissen statt.

Blended Learning (BAUMBACH u. a. 
2004) vereint verschiedene pädago-
gische Ansätze und Konzepte wie 
Konstruktivismus und Kognitivismus 
und verknüpft systematisches Ler-
nen, situatives Lernen und simulatives 
Lernen im Lernlabor. Es ist ein Lehr-/ 
Lernkonzept, das Präsenzveranstal-
tungen und virtuelles Lernen auf der 
Basis neuer Informations- und Kom-
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munikationsmedien didaktisch sinnvoll 
verknüpft.

Blended-Learning-Veranstaltungen 
sind geprägt von selbstständigen Lern-
aktivitäten. Dies trifft nicht nur auf die 
E-Learning-Lehr- und Lernaktivitäten 
zu, sondern je nach dem methodischen 
Vorgehen auch in den Präsenzveran-
staltungen. In den E-Learning-Phasen 
führen die Schulungsteilnehmer z. B. 
die Planung für den Lernvorgang, die 
Kontrolle des Lernfortschrittes und die 
Informationsbeschaffung zur Problem-
lösung selbstständig durch.

Als Grundlage für das Planungskonzept 
dienen die einzelnen Reflexionsstu-
fen zur didaktischen Analyse (BADER/
SCHÄFER 1998) zum handlungsorien-
tierten Unterricht. Den Ausgangspunkt 
bilden die praktischen Tätigkeiten aus 
dem jeweiligen Fertigungsprozess als 
eine methodische Herangehenswei-
se, um den Lernstoff entsprechend zu 
strukturieren.

Problemorientiertes Lernen (POL) ist 
ein Lehr-/Lernverfahren zur Erarbei-
tung von Themen in Kleingruppen, bei 
dem reale und komplexe Problemstel-
lungen aus dem beruflichen Alltag auf-
gegriffen werden. Es dient in diesem 
Zusammenhang als methodischer 
Rahmen zur Konstruktion des Weiter-
bildungskonzeptes. Den Ausgangs-
punkt des Lernprozesses stellen reale 
und komplexe Problemstellungen aus 
dem beruflichen Alltag dar.

Lernen mit VR-Systemen

Die Lernwirksamkeit von Animationen 
ist gegenwärtig umstritten bzw. konnte 
bisher wissenschaftlich nicht bewiesen 
werden. Es kann jedoch vermutet wer-
den, dass die sinnvolle Verknüpfung 
von Animationen mit anderen multime-
dialen Elementen unter Berücksich-
tigung der Prinzipien multimedialen 
Lernens im Kontext eines Blended-
Learning-Ansatzes viel versprechend 
ist und insgesamt hohe Potenziale 
besitzt. Ausgehend von den Erkennt-
nissen über zugrunde liegende Struk-
turen und ablaufende Prozesse zur 
Informationsaufnahme und -verarbei-
tung lassen sich wichtige Hinweise für 
die Aufbereitung virtueller Lernmedien 
ableiten, um positive und nachhaltige 
Lerneffekte zu erzielen.

Die Wahrnehmung von Animationen 
ist unbewusst (präattentiv) und immer 

selektiv, da jeweils nur eine bestimmte 
Menge an Informationen aufgenom-
men werden kann. Während Lernende 
in statischen Bildern relevante Details 
quasi zeitlich unbegrenzt suchen kön-
nen, sind relevante Informationen bei 
Animationen zeitlich begrenzt sichtbar 
(vgl. NIEGEMANN 2008, S. 246). Bei der 
Betrachtung von Animationen geht es 
nicht nur darum, diese wahrzunehmen, 
sondern zu begreifen, warum ein In-
halt auf eine bestimmte Art und Weise 
dargestellt wurde. Ziele und Vorwissen 
der Lernenden beeinflussen die be-
wusst ablaufenden Prozesse der ko-
gnitiven Verarbeitung.

Gesamtkonzeption der Weiter-
bildung

Die Konzepte des Handlungsorien-
tierten Unterrichts und des Problem-
orientierten Lernens wurden in den 
Blended-Learning-Ansatz eingebettet 
(s. Abb. 2, S. 183). Blended Learning, 
als eine sinnvolle Verknüpfung von 
Präsenzphasen und Virtuellem Lernen 
(in den Reflektionsphasen), dient der 
Unterstützung selbstständiger Lernak-
tivitäten. Der Ansatz des Problemori-
entierten Lernens fügt sich hier nahtlos 
in die einzelnen Phasen ein. Anhand 
von Aufgabenstellungen sollen die 
Teilnehmer im Themengebiet je nach 
Phase allein oder in Kleingruppenar-
beit Lösungen der einzelnen Problem-
stellungen erarbeiten. Während der 
Reflektionsphase wird das Computer-
based Training (CBT) angewandt. Die 
VR-Szenarien werden sowohl inner-
halb des CBT als auch im Rahmen 
der gesamten Weiterbildung in eine 
lernförderliche Lernumgebung einge-
bettet.

Die Umsetzung dieser Weiterbildungs-
konzeption ist an die speziellen Vo-
raussetzungen und Rahmenbedin-
gungen des Unternehmens gebunden, 
das diese Qualifizierung durchführt 
bzw. durchführen lässt. Ebenso wirken 
sich die Menge und Komplexität des 
Lernstoffes bzw. der jeweiligen Ma-
schine auf die Länge und Dauer der 
Veranstaltung aus. Durch den modu-
laren Aufbau der Konzeption wird es 
möglich, die Dauer der Weiterbildung 
über mehrere Tage zu erweitern, in-
dem weitere Präsenzphasen und Re-
flexionsphasen beliebig eingefügt wer-
den können.

Exemplarische Ausgestaltung 
„Vorgang des Einmessens an 
einer Vertimaster-Maschine“

Zum Einmessen einer Vertimaster-
Maschine

Das Einmessen ist ein Ausdruck für 
das Messen, Einrichten und Prüfen von 
Werkstücken auf mittleren bis großen, 
horizontalen und vertikalen Werkzeug-
maschinen sowie Portalmaschinen zur 
Sicherstellung der Produktqualität im 
Produktionsprozess. Dazu wird ein 
Messtaster verwendet, der am Werk-
stück bzw. in diesem Fall am Werk-
zeugkopf angebracht wird und per 
Funk das Werkstück einmisst. Die Fir-
ma SCHIESS GMBH aus Aschersleben, 
ein Kooperationspartner des Projektes 
„immma“ stellt u. a. Vertimaster-Ma-
schinen (VMG) her. Dies sind Vertikal-
dreh- und -bohr- sowie -fräszentren in 
Kompaktbauweise. Exemplarisch wird 
der Vorgang des Einmessens an der 
VMG6 betrachtet.

Präsenzmodul – Kickoff

Der Kickoff beginnt mit einer Einfüh-
rung in das Thema: das Einmessen 
eines fertigen Werkstücks. Es werden 
allgemeine Zielvorgaben der Weiter-
bildung beschrieben. Darüber hinaus 
findet eine Beschreibung der verwen-
deten Methode (Blended Learning un-
ter Einsatz von Computer Based Trai-
ning, CBT) statt. Des Weiteren wird 
den Teilnehmenden erklärt, worauf die 
Evaluation abzielt. Im Fokus liegt hier 
die Überprüfung der Lernförderlichkeit 
des Lernmediums „VR“.

Präsenzmodul – POL-Modul

Das Präsenzmodul beginnt mit einer 
Einführung zur Bedienung der Soft-
ware (VDT-Plattform). Die Teilneh-
menden erhalten einen Gesamtüber-
blick über die Inhalte des CBT.

Inhaltliche Fragen werden anschlie-
ßend zum Überblick über den Ge-
samtprozess der Maschine gestellt: 
Wo steht der Einmessvorgang im Pro-
zess? Was ist ein Einmessvorgang, 
und wer führt diesen durch? Welche 
Erfordernisse sind aus der Sicht des 
Arbeitsschutzes wichtig?

Die Lernenden erhalten danach eine 
allgemeine Aufgabe, die wie folgt lau-
tet:
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„Sie haben einen Presstisch fertig 
bearbeitet. Der Betriebszustand der 
VMG6 ist AN. Sie sollen den Einmess-
vorgang an der VMG6 organisieren, 
d. h., Sie sollen das fertige Werkstück 
einmessen. Aktuell ist ein Drehkopf, ein 
Mehrfach-Drehmeißelhalter (MDMH) 
angebaut. Es wird jedoch ein Fräskopf 
(GB1) benötigt. Am Werkzeugkopf 
ist kein Werkzeug angebaut. Welche 
Bedienschritte müssen an der Steue-
rung über die Unterprogrammauswahl 
durchgeführt werden, um erstens den 
Werkzeugkopf zu wechseln und dann 
zweitens den Messtaster RMP20 an-
zubringen sowie drittens den Einmess-
vorgang zu starten?“

Zur weiteren Umsetzung werden Klein-
gruppen gebildet, die während der Re-
flektionsphase teilweise gemeinsam 
Inhalte erarbeiten. Aus methodischer 
Sicht handelt es sich in dieser Phase 
um einen einfachen Schwierigkeits-
grad, eine inputorientierte Methode mit 
einem deduktiven Ansatz (vom Allge-
meinen zum Besonderen), der als Ziel 
eine Präsentation der Inhalte durch 
den Lehrenden/Tutor vorgibt: die ge-
meinsame Bearbeitung von Themen 
und Texten in einer Gruppe mit Bil-
dung von Zweiergruppen, die zusam-
men die gestellte Aufgabe lösen sowie 
später die Lösung präsentieren sollen.

Verschiedene Modi zur Bearbeitung 
der Lernsituationen

Der Aufbau der Lerninhalte und der 
Ablauf werden durch eine Struktur 
ermöglicht, die auf herkömmlichen 
Technologien basiert. In diesem Fall 
werden 3-D-Szenarien zusätzlich als 
Lernmedium in eine Flash-basierte 
Nutzerumgebung integriert, die den 
Lerner durch das Programm führt.

Das Lernmodul beinhaltet drei unter-
schiedliche Modi: Demonstrationsmo-
dus, geführter Modus und freier Mo-
dus, die mit unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgraden verbunden sind.

1) Demonstrationsmodus (Demonstra-
tionsprinzip in Verknüpfung mit ange-
leitetem Entdeckungsprinzip)

Im Demonstrationsmodus wird der 
Einmessvorgangs in einer 3-D-Ani-
mation beschrieben. In dieser Phase 
des explorativen Erkundens werden 
alle relevanten Punkte (Sichtpunkte) 
angefahren und den Lernenden be-
schrieben. Ziel ist es, einen Gesamt-
überblick über den Einmessvorgang 
zu vermitteln (Wissen und Verstehen) 
und die einzelnen Teilschritte sichtbar 
zu machen.

Aus methodischer Sicht handelt es 
sich um einen einfachen Schwierig-
keitsgrad, eine inputorientierte Metho-
de mit einem deduktiven Ansatz und 
um eine Präsentation der Inhalte (Me-
dium CD).

Aus didaktisch-methodischer Sicht 
sollten die Beschreibungen der Einzel-
schritte möglichst gesprochen werden 
(Modalitätsprinzip). Es sollten bildliche 
Hinweise (Einkreisen, Heranzoomen 
oder Pfeile = Signalisierungsprinzip) 
gegeben werden, um besonders wich-
tige Handlungsschritte hervorzuheben. 
Zudem sollten keine parallelen Schritte 
ablaufen, da sie nicht aufgenommen 
und verarbeitet werden können. Somit 
sollte eine Sequenzierung aller vorge-
führten Teilschritte stattfinden.

2) Geführter Modus

Im geführten Modus werden drei Auf-
gabentypen eingesetzt, um die Bedie-
nungsabläufe und Maßnahmen zur 

Arbeitssicherheit zu hinterfragen und 
den Lernstoff zu vertiefen:

– Aufgabentyp 1 Matching: Bereitstel-
lung einer 2-D-Graphik mit Num-
merierungen und Zuordnung der 
einzelnen Schritte in der richtigen 
Reihenfolge

– Aufgabentyp 2 Matching: Sortierung 
der richtigen Schrittabfolge per drag 
& drop (Interaktivitätsprinzip)

– Aufgabentyp 3 Multiple Choice: Fin-
den der korrekten Antworten zum 
entsprechenden Vorgang/Prozess

Die Inhalte werden selbstständig er-
arbeitet und besitzen einen mittleren 
Schwierigkeitsgrad. Bei richtiger Zu-
ordnung wird ein positives Feedback 
(akustisch und/oder visuell) gegeben.

3) Freier Modus

Im freien Modus vollziehen die Ler-
nenden direkt alle Schritte des Ein-
messvorgangs am virtuellen Modul, 
d. h.: anklicken bzw. bedienen aller 
Elemente, Maschinenteile, Steue-
rungsoberflächen in der richtigen Rei-
henfolge.

Diese Methode beinhaltet einen hö-
heren Schwierigkeitsgrad und ist hand-
lungsorientiert. Die Inhalte werden von 
den Lernenden selbstständig erar-
beitet. Es sollten keine Zeitvorgaben 
gemacht werden, die Lernenden be-
stimmen selbst die Geschwindigkeit. 
Ein positives Feedback sollte richtige 
Lösungen unterstreichen.

Präsenzmodul – Präsentation und 
Fall-Lösung

Während dieser Phase finden Diskus-
sion und Synthese der erarbeiteten 
Lerninhalte statt. Es erfolgt eine Er-
gebnispräsentation der Kleingruppen. 
Eine Zusammenfassung kann z. B. als 
Powerpoint-Präsentation mit zwei oder 
mehreren Medien visualisiert werden.

Abschluss- und Evaluationsmodul

In der Abschlussphase erfolgt eine 
Reflektion der Lernform und der Ver-
anstaltung. Es soll mittels Fragebögen 
festgestellt werden, wie effektiv die 
Teilnehmenden gelernt haben. Nach 
dem mehrstufigen Evaluationsmodell 
von KIRKPATRICK wird gefragt, was 
und wie die Personen ihre Lernerfah-
rungen wahrgenommen haben sowie Abb. 2:  Aufbau und Struktur der Weiterbildung
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nach der Höhe und Nachhaltigkeit des 
Lernerfolgs.

Begleitendes Tutorenmodul

Die tutorielle Begleitung ist in Abhän-
gigkeit von der Komplexität und da-
raus resultierenden Dauer der Lehr-
veranstaltung zu sehen. Newsgroups 
als Form von virtuellen Communities 
können als Grundlage für themenbe-
zogene Kommunikation, Klärung von 
offenen Fragen etc. genutzt werden.

Zusammenfassung

Bei der vorgestellten Weiterbildungs-
konzeption wurden Lernmethoden 
aus der beruflichen Bildung sowie ko-
gnitive Lerntheorien für ein Blended-
Learning-Ansatz genutzt. Dabei kam 
VR als Lernmedium zum Einsatz. Die 
Vorteile der Darstellungen in VR liegen 
unter anderem in der Interaktivität zwi-
schen Lernenden und Lehrinhalt, der 
hohen Transparenz der Lerninhalte, 
z. B. der besseren Verständlichkeit 
durch sprachunabhängige Visualisie-
rungen und der hohen Anschaulichkeit 
(Wiedererkennung und Realitätsnähe 
der Simulationen). Das virtuelle 3-D-
Modell führt durch die Verknüpfung mit 
technischen und gefährdungsbezo-
genen Informationen zu einem einheit-
lichen Verständnis von konstruktiven, 
verfahrens- und gefährdungsbezo-
genen Daten und Abläufen.

Es lassen sich sehr gut komplexe 
Prozesse abbilden, aber auch ver-
einfachen. Zudem können abstrakte 
Vorgänge oder auch nicht sichtbare 
Gefahren oder Fehler (z. B. schäd-
liche Gase) dargestellt werden und 
Lernende in die Simulation eingreifen 
(Variablen oder Komponenten z. B. 
Taktzeiten verändern). Darüber hinaus 
können Lernzeiten und Lernorte durch 
Orts- und Zeitunabhängigkeit des Ein-
satzes individualisiert und flexibilisiert 
werden. Alle gezeigten Vorgänge sind 
reversibel und ohne reale negative Fol-
gen (Material oder Kostenaufwand).

Die Vorteile des Blended Learning als 
Kombination von VR und präsenzbe-
gleitenden Übungen sind in der di-
daktisch sinnvollen Verknüpfung von 
Präsenzveranstaltungen und Lernen 
in VR zu sehen. Beide Lernformen for-
dern selbstständiges, aktives Lernver-
halten, sollen darüber hinaus zu einer 

höheren Motivation und zu besseren 
Lern- und Behaltensleistungen führen.

Die Selbststeuerung der Lernenden 
ist mit einer Kontrolle des Lerninhaltes 
und Lernfortschrittes verbunden.

Zusammenfassend kann ausgesagt 
werden, dass das Lernen mit und in 
VR in der Verknüpfung mit entspre-
chenden Lehr- und Lernmethoden 
viele potenzielle Möglichkeiten bietet, 
diese jedoch noch nicht hinreichend 
bewiesen sind. Der Einsatz, die Erpro-
bung und Optimierung der didaktisch-
methodisch aufbereiteten Konzeption 
und speziell der VR-Szenarien sowie 
die Evaluation virtuellen Lernens stel-
len sich als anschließendes Thema 
dar. Es gilt, Standardisierungen für 
ähnliche Lernsituationen zu finden, da-
mit eine Übertragbarkeit gewährleistet 
wird. Im weiteren Verlauf des Projektes 
„immma“ sollten die didaktisch-metho-
disch aufbereiteten 3-D-Modelle er-
probt, evaluiert und optimiert werden. 
Teile davon können in standardisierter 
Form auch auf andere Maschinen bzw. 
Lernsitationen übertragen werden.

Die einheitliche Datenstruktur in sozi-
alen Datensystemen ist hierbei aber 
nicht mehr ausschließlich von elemen-
tarer Bedeutung. Eine visuelle Darstel-
lung, die Darstellungsqualität, der Be-
zug zum Anwendungsfall und der Nut-
zungskontext mit prozessbezogenen 
Datenbeständen, Informationen und 
Dokumenten werden zum zentralen 
Element der unternehmensübergrei-
fenden Kommunikation und Qualifizie-
rung.

Als integrativer Bestandteil der Kon-
struktion, Fertigung und der Nutzung 
werden interaktive 3-D-Modelle die 
Kommunikation, Kompetenzförde-
rung und den Wissenstransfer im Pro-
duktlebenszyklus von Maschinen und 
Anlagen verbessern und in der Qua-
lifizierung lernzielorientiert eingesetzt 
werden.

Anmerkung

1) Das Projekt „Interaktive Module zur Um-
setzung der Maschinenrichtlinie in der 
Entwicklung und Nutzung von Maschi-
nen und Anlagen“ (immma) ist Teil des 
Förderprogramms des BMBF „Präventi-
on im Arbeits- und Gesundheitsschutz“. 
In ihm arbeiten als Kooperationspartner 
das Fraunhofer-Institut für Fabrikbetrieb 
und -automatisierung IFF, Magdeburg, 

das BIT e.V. Berufsforschungs- und 
Beratungsinstitut für interdisziplinäre 
Technikgestaltung, Bochum, sowie das 
Institut für Berufs- und Betriebspädago-
gik, Lehrstuhl Fachdidaktik technischer 
Fachrichtungen, der Otto-von-Guericke-
Universität Magdeburg zusammen.
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Dietrich Pukas

Zu den Aufgaben der Fach- und Berufsdidaktik 

im Feld der Metall- und Elektrotechnik 

bzw. MuE-Berufe

Die in Heft 99 von „lernen & lehren“ vorgestellten Konzepte zur Fach- und Berufsdidaktik der Elektro- und Metalltechnik, 
insbesondere die Theoriebeiträge von SCHÜTTE und VOLLMER, werden erörtert und ergänzt, während als Konsequenz und 
akute Aufgabe der Fach- und Berufsdidaktik die curriculare Integration von beruflicher und allgemeiner Bildung zur Umset-
zung ganzheitlichen Lernfeld-Unterrichts herausgestellt wird.

Fragwürdiges Aufgaben-
spektrum nach der aktuellen 
Diskussion

Mit Bezug auf SCHÜTTE (2010) wird der 
Doppelbegriff „Fach- und Berufsdidak-
tik“ (FBD) verwendet, wie es vergleich-
bar bei der Berufs- und Wirtschaftspä-
dagogik (BWP) gebräuchlich ist, um 
damit ein breites Gegenstandsfeld zu 
kennzeichnen. Das ist im Hinblick auf 
das geforderte ganzheitliche Lernen 
sowie integrative Didaktik- und Unter-
richtskonzepte nach dem Lernfeldprin-
zip sinnvoll und lässt sich durchaus 
mit der Didaktik-Definition von PETER-
SEN und VOLLMER (2010, S. 101) ver-
einbaren, dass die Fachdidaktik im 
Fach bzw. in der Fachwissenschaft 
und die Berufsdidaktik im Beruf bzw. 
der Berufswissenschaft verortet sind 
und sich auf das Lernen und Lehren 
in beruflichen Schulen und im Betrieb 
beziehen. Gleichwohl ergibt sich aus 
diesem Gesamtkomplex grundsätzlich 
jene umfangreiche im Fluss befind-
liche Problematik, die SCHÜTTE (2010) 
in seiner Zusammenschau von Stand, 
Entwicklung und Tendenzen der Fach- 
und Berufsdidaktik im Bereich Metall- 
und Elektrotechnik aufzeigt. Allerdings 
dürfte er mit seiner vorläufigen, dürftig 
anmutenden Bilanz des fachdidak-
tischen Diskussionsstandes Theore-
tiker wie auch Praktiker, die Klarheit 
und Erkenntnisfortschritt suchen, ziem-
lich ratlos zurücklassen, wenn man es 
selbst nicht besser weiß.

Dass die Fach- und Berufsdidaktik als 
Subdisziplin der Erziehungswissen-
schaft berufspädagogisches und di-
daktisches Handeln in der beruflichen 
Aus- und Weiterbildung reflektiert 
und analysiert und dass sich ihre Ge-
genstandsbereiche auf drei Ebenen 

erstrecken, dem ist SCHÜTTE (2010, 
S. 103) beizupflichten. Ob man die 
Makro ebene als zieltheoretisch, die 
Meso ebene als prozesstheoretisch 
und die Mikroebene als handlungstheo-
retisch bezeichnen sollte, auch wenn 
auf die Korrespondenz der Ebenen 
hingewiesen wird, mag dahingestellt 
bleiben. Auf der Makroebene sollten 
sich die zieltheoretischen Fragestel-
lungen der Fach- und Berufsdidaktik 
nicht nur mit der Begründung und Ziel-
formulierung von beruflichen Bildungs-
gängen und Schulformen sowie deren 
Bildungsauftrag befassen. Hier geht es 
auch um die gesellschaftliche Ausein-
andersetzung mit Problemen, für die 
SCHÜTTE politischen und theoretischen 
Klärungsbedarf konstatiert, wie die 
Konvergenz und Divergenz der Ausbil-
dungsberufe oder die Diskrepanz der 
Kompetenzmodelle von BWP, KMK 
und EQR/DQR, deren Lösung er offen-
sichtlich eher von den Politikern und 
anderen Gesellschaftsgruppen erwar-
tet. Indes müssen FBD und BWP, die 
eng zusammenarbeiten sollten, sofern 
sie nicht durch Personalunion verbun-
den sind, sich ebenfalls als politische 
Gesellschaftsmächte begreifen und 
durch Politikberatung, Innovationsini-
tiativen, Einmischung in politische Vor-
gänge auf die Entscheidungen dieser 
Ebene einwirken. Beispielsweise hätte 
die KMK (2007) die vereinte fachmän-
nische und solidarische Unterstützung 
der FBD sowie BWP in ihrem Rin-
gen gegen die wirtschaftsegoistische 
Zersplitterung der Berufe verdient. 
Gleichfalls sollten sich FBD und BWP 
bei der Ausgestaltung des nationalen 
Qualifizierungsrahmens (DQR) für das 
deutsche Modell beruflicher Hand-
lungskompetenz nach KMK-Definiti-
on stark machen (vgl. SLOANE 2008, 
S. 482–487; STRAKA 2007). Es gibt ja 

Exempel für das politische Engage-
ment von berufspädagogischen und 
fachdidaktischen Wissenschaftlern, 
etwa für den Erhalt des Berufskon-
zepts und die Rettung des deutschen 
Facharbeiters im Zuge der europä-
ischen Modularisierungstendenzen 
(vgl. GREINERT 2006, S. 460; RAUNER 
2005). Ein anderes Beispiel dafür, wie 
FBD und BWP dynamisch auf den 
sozio-ökonomischen und beruflichen 
Wandel reagieren und Bildungspolitik 
mitgestalten können, ist das Gutachten 
zum Reformbedarf in der universitären 
Ausbildung von Pädagoginnen und Pä-
dagogen beruflicher Fachrichtungen in 
Norddeutschland von GERDS, HEIDEG-
GER und RAUNER (1999), einschließ-
lich der damit verknüpften Auseinan-
dersetzungen, Fachtagungen, Work-
shops zur Entwicklung und Erprobung 
der Berufs(feld)wissenschaften durch 
die betroffenen Wissenschaftler/-innen 
(vgl. PUKAS 2009a, S. 456–460).

Für SCHÜTTEs Diskussionszusammen-
fassung sind mehrfach Polarisierungen 
typisch (vgl. SCHÜTTE 2010, S. 104), im 
Falle der Kompetenz-Modelle sind sie 
besonders fragwürdig und z. T. unhalt-
bar. Der in der BWP etablierte Kom-
petenzbegriff und seine Differenzie-
rung in Fach-, Human-/Personal- und 
Sozialkompetenz entsprechen direkt 
dem Kompetenzmodell, das die KMK 
zur Grundlage der lernfeldorientierten 
Lehrpläne gemacht hat. Bader weist 
sogar darauf hin, dass seine z. T. mit 
den KMK-Handreichungen textglei-
chen Kompetenz-Formulierungen 
darauf zurückzuführen sind, dass er 
Mitglied der Arbeitsgruppe war, die 
dem zuständigen KMK-Ausschuss zu-
gearbeitet hat (BADER/MÜLLER 2002, 
S. 178). Da muss kein Fachdidaktiker 
mit einem „doppelt besetzten Begriff“ 
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operieren und auch keine „zwei un-
terschiedlichen Modelle“ im Hinblick 
auf das Lernfeldkonzept in der Fachar-
beiterausbildung einerseits sowie die 
KMK-Standards der Lehrerbildung an-
dererseits bedienen. Wieso der „multi-
ple“ KMK-Anforderungskatalog für das 
Unterrichten, Erziehen, Beraten, Be-
urteilen, Innovieren (vgl. KMK 2004a) 
einen „strukturell“ ungeeigneten Leh-
rerprofessionalisierungsprozess für 
die lernfeldorientierte Berufsausbil-
dung bewirken soll, bleibt jedenfalls 
ohne Präzision SCHÜTTEs Geheimnis. 
Bei der nationalen Rezeption des 
Europäischen Qualifikationsrahmens 
(EQR) sollte man nicht nur auf die 
Unterschiede verweisen, sondern die 
Gemeinsamkeiten mit dem KMK-Kom-
petenz-Modell als Orientierung für die 
curriculare Arbeit heranziehen. So plä-
dieren etwa die Mitglieder des BIBB-
Hauptausschusses bei ihrer Stellung-
nahme zur laufenden Erarbeitungs-
phase des Deutschen Qualifikations-
rahmens für die Handlungskompetenz 
als „leitende Beschreibungskategorie“ 
des Bildungsbereichs übergreifenden 
und Lernergebnis orientierten Deut-
schen Qualifikationsrahmens mit einer 
Vier-Säulen-Struktur, nämlich Fach-
kompetenz, unterteilt in Wissen und 
Fertigkeiten sowie personale Kom-
petenz, aufgegliedert in Sozial- und 
Selbstkompetenz (BIBB-HAUPTAUS-
SCHUSS 2010).

Die didaktische Umsetzung der bil-
dungspolitischen Vorgaben sowie der 
Ergebnisse aus der Qualifikations- und 
Kompetenzforschung, Curriculum- und 
Bildungstheorie in Bildungsgängen der 
beruflichen Teilzeit- und Vollzeitschu-
len betrifft die Mesoebene. Hier spricht 
SCHÜTTE (2010, S. 103 f.) vor allem 
das Verhältnis von (wissenschaft-
licher) Fachsystematik und Kasuistik 
im Sinne von (betrieblicher) Hand-
lungssystematik als besondere curri-
culare Herausforderung an, und zwar 
mit Bezug auf das Lernfeldkonzept, 
das im Spannungsverhältnis steht, 
ingenieurwissenschaftliches Denken 
und konkretes berufliches Handeln 
zusammenzuführen. Es handelt sich 
hier durchaus um ein herkömmliches 
Kernproblem der Berufsschuldidaktik, 
nämlich wieweit der fachsystematische 
Zugang zur Welt und folgerichtige Auf-
bau berufsrelevanter Erkenntnisse 
lerntheoretisch notwendig ist und zu-
gunsten eines Erfahrungslernens nach 

komplexen Handlungsstrukturen lern-
psychologisch eingeschränkt werden 
kann (vgl. PUKAS 1999, S. 87). Diese 
Problematik wurde in der „Frankfur-
ter Methodik“ (F. M.) bereits Anfang 
der 1930er Jahre einer grundlegenden 
Lösung zugeführt, indem Lehrplä-
ne für die Werkkunde (Fachkunde, 
Fachrechnen, Fachzeichnen) als Ver-
bundsystem aus vertikal angelegter 
Fachsystematik und horizontal fächer-
übergreifenden Stoffkomplexen konzi-
piert wurden. Dazu erfolgte in einem 
Lehrplan-Unterbau eine jeweils syste-
matische Einführung in die Fächer, 
während im Oberbau eine Fächerkon-
zentration für eine ganzheitliche oder 
integrative Unterrichtsbehandlung von 
Themenkomplexen vorgenommen 
wurde (vgl. PUKAS 1989) – ein Prinzip, 
das der Verfasser unter Einbezug von 
Politik- und Deutschunterricht für ein 
Drei-Phasen-Modell zur Strukturierung 
lernfeldorientierter Lehrpläne (beson-
ders schulinterner Lehrpläne) empfahl. 
Danach sollte im Sinne einer Entwick-
lungslogik von fachsystematischen 
Einführungskursen bzw. Lernfeldern 
zum Ausbildungsbeginn (vgl. KMK 
1997, S. 32; 2000, S. 14) über die da-
mals gerade entwickelten koopera-
tiven und integrativen Lerngebiete zu 
den fächerübergreifenden handlungs-
orientierten Lernfeldern fortgeschritten 
werden, und durch fachsystematische 
Zusammenfassungen im Längsschnitt 
sollten noch sachlogische Zusammen-
hänge als Fachstruktur herausgestellt 
werden (PUKAS 1999, S. 96-101). Das 
didaktische Prinzip der Entwicklungs-
logik vom Anfänger über den Fortge-
schrittenen zum Könner hat insbeson-
dere RAUNER (1999) begründet sowie 
curricular entfaltet, und es liegt u. a. 
dem KOMET-Projekt zur Gestaltung 
von Lernaufgaben zugrunde (vgl. KAT-
ZENMEYER u. a. 2010).

Auch ein anderes curriculares Pro-
blem, das SCHÜTTE (2010, S. 103) 
auf der Mesoebene verzeichnet, ist 
nicht erst jetzt relevant: dass unter-
richtliches Planungshandeln als di-
daktische Analyse bereits ins Vorfeld, 
in die curriculare Gestaltung des Bil-
dungsganges, also in den Prozess der 
Konstitution und Konstruktion berufs-
fachlicher Curricula verlagert ist. Das 
geschah bereits in den 1970er Jahren, 
z. T. in den Kommissionen, die in An-
lehnung an die Ausbildungsordnungen 
des Bundes die KMK-Rahmenlehr-

pläne erstellten, und erst recht in den 
Lehrplan-Kommissionen, die auf Län-
derebene die Richtlinien, Lehrpläne 
und Unterrichtsmaterialien als Umset-
zungsbeispiele gestalteten (vgl. PUKAS 
1988, S. 322 ff.; 2009a, S. 153-157). 
Allerdings ist das mehr als didaktische 
Analyse im weiteren Sinne zu ver-
stehen, im engeren Sinne obliegt sie 
letztlich den (ggf. im Team) Unterricht 
durchführenden Lehrerinnen und Leh-
rern. Relativ neu und noch nicht über-
all verwirklicht ist die Zwischenstufe: 
die gemeinsame didaktische Bildungs-
gangsplanung durch Lehrerteams der 
Schule, etwa Jahresplanung in Bezug 
auf größere, komplexe Unterrichtsab-
schnitte und Projekte, Reihenfolge und 
Strukturierung der Lernfelder nach den 
Unterrichtsmöglichkeiten an der Schu-
le, einschließlich interner Evaluation. 
In diesem Curriculum-Entwicklungs-
prozess sollten die Vertreter/-innen 
der FBD und BWP möglichst auch di-
rekt mitarbeiten, schließlich sollen sie 
die angehenden Lehrer/-innen darauf 
vorbereiten.

Der Primat der Didaktik gegenüber 
der methodischen Leitfrage sollte 
gegenwärtig besonders hinsichtlich 
konstruktivistischer Unterrichtsansät-
ze beachtet werden, da dort eine ge-
wisse Gefahr besteht, dass durch die 
Konzentration auf den Lernprozess 
Inhaltsauswahl und Wissenserwerb 
zu kurz kommen und die Lernarran-
gements zu Methodenschulungen ver-
kommen (vgl. GRIMM/WINKLER 2010, 
S. 134, 136). Insofern ist angebracht, 
dass SCHÜTTE auf der Mikroebene auf 
die Themenwahl eingeht und Aus-
wahlkriterien funktionaler, moralischer, 
subjekttheoretischer, technischer Pro-
venienz und Art benennt. Im Übrigen 
ist die didaktische Interdependenz 
von Zielen, Inhalten, Methoden und 
Medien sowie der Einfluss sozio-kul-
tureller, anthropogener Determinanten 
beim Unterrichtshandeln in der beruf-
lichen Bildung (vgl. PUKAS 1988, bes. 
S. 538-541) seit langem unumstritten 
sowie der Streit um die Primatfrage 
von Didaktik und Methodik entschärft 
und müßig.

Die Erwartung einer zeitgemäßen 
Schultheorie, die dem institutionellen 
Wandel des beruflichen Schulsystems 
hinsichtlich der „Sozialpädagogisie-
rung der Berufsschule“, der Expansion 
des Übergangssystems und der be-
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ruflichen Vollzeitschulen sowie dem 
Upgrading bzw. der Bachelorisierung 
von Bildungsgängen Rechnung trägt 
(SCHÜTTE 2010, S. 105), dürfte sich als 
Voraussetzung für die diesbezügliche 
Aufgabenbewältigung der FBD nicht 
(sobald) erfüllen. Also sollte man sich 
vorrangig der fach- und berufsdidak-
tischen Vertiefung des Lernfeldkon-
zepts, einschließlich unterrichtsme-
thodischer Weiterentwicklung, Kom-
petenzerforschung und Evaluation 
(vgl. GILLEN 2010, KATZENMEYER u. a. 
2010), widmen. Dabei sollte man sich 
curricular grundsätzlich an den berufs-
vorbereitenden Bildungsmaßnahmen, 
an den vollzeitschulischen Bildungs-
gängen und an den dualen Studien-
gängen orientieren, darauf zuarbeiten, 
schulformgerecht zu differenzieren 
und studiengemäße Konsequenzen zu 
ziehen.

Sinnvolle pragmatische 
Ansätze im gegebenen 
Bedingungsgefüge

Pragmatische Didaktikansätze auf 
dem Gebiet der Metall- und Elektro-
technik bzw. der MuE-Berufe zeigen 
exemplarisch, was in der derzeitigen 
Situation der Offenheit und Unsicher-
heit curricular sinnvoll und machbar 
ist. Mit seinem Beitrag zur Bildung für 
eine nachhaltige Entwicklung in der 
elektro- und metalltechnischen Berufs-
ausbildung hat VOLLMER (2010) eine 
Querschnittsthematik der Facharbei-
terausbildung didaktisch aufbereitet 
und beispielhaft die Integration nach-
haltigkeitsbezogener Berufsbildung in 
das Lernfeldkonzept vorgeführt. Die 
Erhaltung der Lebensgrundlagen ist 
als „Kernproblem unserer Zeit“ von der 
KMK (1997, 2000) für die Behandlung 
im berufsbezogenen Unterricht vorge-
geben, und Vollmer legt mit Bezug auf 
den Nationalen Aktionsplan der Deut-
schen UNESCO-Kommission (DUK 
2008) dar, wie die Leitidee nachhal-
tiger Entwicklung bei der Facharbeit 
verwirklicht und in der Berufsschule 
nachhaltigkeitsbezogene Gestaltungs-
kompetenz als Bildungsziel gefördert 
werden können. So beschreibt VOLLMER 
grundsätzliche Komponenten der be-
ruflichen Handlungskompetenz, die die 
Auszubildenden in die Lage versetzen 
sollen, „in ihrer Doppelrolle als künf-
tige Produzenten und Konsumenten 
von Waren und Dienstleistungen die 
weitere gesellschaftliche Entwicklung 

zukunftsfähig mitzugestalten“. Dazu 
bedarf es einer systemischen, ganz-
heitlichen Betrachtungsweise, die sich 
über die technischen Prozesse und 
Produkte hinaus auf die gesellschaft-
lichen Wechselwirkungen und globa-
len Folgen der jeweiligen Arbeitspro-
zesse und Berufsarbeit erstreckt. Das 
schließt die Konfrontation mit diver-
gierenden Interessenkonstellationen 
zwischen ökonomischen und ökolo-
gischen Zielsetzungen im Betrieb ein, 
erfordert und fördert die eigenständige 
Urteilsbildung sowie Erkenntnis, dass 
es immer mehr auf ein permanentes 
Suchen nach situationsbezogenen 
Problemlösungen ankommt. Als di-
daktische Konsequenz geht es um die 
Integration von beruflicher und allge-
meiner Bildung, indem der Lernfeldun-
terricht in der Berufsschule berufsfach-
lich übergreifend angelegt wird und die 
allgemeinen Lernbereiche aus dem 
Politik- und Deutschunterricht einbe-
zieht (VOLLMER 2010, S. 108–110).

Um den Auszubildenden den Begriff der 
Nachhaltigkeit fassbar zu machen und 
zu einer handlungsleitenden Funktion 
zu verhelfen, ist nach VOLLMER an die 
individuelle Betroffenheit anzuknüpfen. 
Das bedeutet, Handlungsspielräume 
beruflicher Arbeitsprozesse zu identi-
fizieren, die Mitwirkungsmöglichkeiten 
zur Umsetzung der Leitidee einer nach-
haltigen Entwicklung bieten. Entspre-
chende Lernsituationen gibt es z. B. in 
handwerklichen Berufsausbildungen 
bei der Installation von Anlagen zur 
Nutzung regenerativer Energien wie 
der photovoltaischen Stromerzeugung 
oder solarthermischen Wärmegewin-
nung. Und zwar schlägt VOLLMER vor, 
über den offensichtlichen Nachhaltig-
keitsnutzen des Produkts und seiner 
Technik hinaus ebenfalls den Arbeits-
prozess in Verbindung mit der eigenen 
Arbeits- und Lebensgestaltung zu the-
matisieren. Das reicht vom beratenden 
Kundengespräch zur Auftragsannah-
me über Auftragsplanung und -durch-
führung bis zur Auftragsübergabe. 
Dabei ist der gesamte Installationspro-
zess unter Nachhaltigkeitsaspekten 
zu betrachten: Materialbeschaffung, 
Werkstattorganisation, Transport zum 
Kunden, Baustelleneinrichtung, Anla-
genmontage, Entsorgung von Altma-
terial und Verpackungen. Den Auftrag 
„Ausstattung eines Wohnhauses mit 
einer netzgekoppelten PV-Anlage“ 
strukturiert VOLLMER grundlegend (in 

einem Übersichtsschaubild) für eine 
nachhaltigkeitsorientierte Umsetzung 
des Lernfeldes 11 „Energietechnische 
Anlagen errichten, in Betrieb nehmen, 
in Stand setzen“ aus der Elektroniker-
Ausbildung. Stichwortartig thematisiert 
er als polit-ökonomischen Bezugsrah-
men: Agenda 21, Zukunfts- und Ge-
nerationengerechtigkeit, Klima- und 
Ressourcenschutz, solare Wende, be-
triebliche Interessen wie optimierte Ar-
beitsprozesse, Unternehmensgewinn, 
Image, Kundenbindung, Folgeauf-
träge; als Kundeninteressen: sichere 
Energieversorgung, günstiges Kosten-
Nutzen-Verhältnis, ansprechende Äs-
thetik, Zukunftssicherung. So sollen 
für den Einzelnen als Individuum Di-
mensionen allgemeiner Bildung geför-
dert werden, nämlich Wertkonzepte, 
Zukunftsentwürfe, Selbst- und Mitbe-
stimmungs- sowie Solidaritätsfähigkeit 
(VOLLMER 2010, S. 111 f.). Die Gestal-
tung von KOMET-Testaufgaben zur 
Entwicklung und Evaluation von Kom-
petenzen stellt dabei eine wichtige Auf-
gabe der Didaktik dar, jedoch ist bei 
der Orientierung an der vollständigen 
Handlung zur Realisierung einer PV-
Anlage (vgl. KATZENMEYER u. a. 2010) 
ganzheitliche Gestaltungskompetenz 
zu gewährleisten, indem Umwelt- und 
Sozialverträglichkeit sowie Selbstkom-
petenz angemessen einbezogen und 
differenziert werden.

Bei der industriellen Produktion ist die 
Einflussnahme auf die Produktgestal-
tung oft geringer, weil Stabilisierung 
und Optimierung der Fertigungs-
prozesse im Zentrum der Fachar-
beit stehen. Für die diesbezüglichen 
Ausbildungsberufe der spanenden 
Fertigung hat VOLLMER als Anknüpf-
punkt zur Nachhaltigkeitsorientierung 
beispielhaft den Einsatz von Kühl-
schmierstoffen (KSS) gewählt. Wegen 
der potenziellen Gesundheitsbeein-
trächtigungen durch KSS sind hier die 
Auszubildenden persönlich betroffen, 
sodass eine Auseinandersetzung mit 
den möglichen Gesundheitsgefahren 
und darauf abgestimmten Schutzmaß-
nahmen geboten ist. Da KSS aus Ölen 
gewonnen werden, empfiehlt VOLLMER, 
die Problematik der Erdölnutzung über 
den gesamten KSS-Lebenszyklus zu 
erkunden: von der Rohstoffgewinnung 
etwa im Regenwald mit den dortigen 
ökologischen und sozialen Folgen, 
über Einsatz und Pflege der KSS bei 
der eigenen Arbeitsprozessgestaltung, 
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bis zu deren Entsorgung und Recy-
cling oder gar ihren Ersatz aufgrund 
von Verfahrensalternativen etwa durch 
Trockenbearbeitung. Mit der Einbezie-
hung der Lebensbedingungen in den 
Förderländern und der Ausbeutungs-
politik unter Nachhaltigkeitsgesichts-
punkten wird die Grenzüberschreitung 
vom berufsbezogenen Unterricht zur 
politischen Bildung deutlich und die 
Integration des Politikunterrichts na-
hegelegt, z. B. hinsichtlich der Agenda 
21, des Nationalen Aktionsplans oder 
der Ressourcenproblematik überhaupt 
(VOLLMER 2010, S. 112).

Zwar wirken die hohen Ziele zur Er-
schließung des gesellschaftlich-poli-
tischen Kontextes und des ethischen 
Handlungsrahmens ohne weitere Kon-
kretisierung der Anwendungsbezüge 
aufgesetzt, aber VOLLMER weist The-
oretikern und Praktikern die Richtung 
zur ganzheitlichen Ausgestaltung des 
Lernfeldkonzepts. Jedenfalls korre-
spondiert VOLLMERs Ansatz zur „Bil-
dung für eine nachhaltige Entwicklung“ 
grundsätzlich mit den Unterrichtspro-
jekten des Verfassers zur Integration 
von beruflicher und allgemeiner Bil-
dung, bei denen die Umweltproblema-
tik ebenfalls eine wichtige Rolle spielt, 
jedoch die gesellschaftlich-politische 
Dimension stärker entfaltet und auf die 
unterrichtliche Umsetzung bezogen 
wird. Das Fallbeispiel zur Einführung 
der Brennwerttechnik ist Nachhaltig-
keitsüberlegungen verpflichtet, inso-
fern eine Energieeinsparung infolge 
Verbesserung des Wirkungsgrades 
durch Energierückgewinnung aus den 
Abgasen erzielt wird. Indes machten 
Resistenz gegen Innovationen und 
mangelnde Investitionsbereitschaft für 
neue Technologien auf Seiten der Un-
ternehmer und Abnehmer die Sache 
zum Problem, zumal um die offizielle 
Zulassung und Auswertung der Erfin-
dung ein von widersprüchlichen Inte-
ressen geleiteter Konflikt entstand, wie 
das bei Neuerungen immer wieder ge-
schehen kann. Zum Verständnis und 
zur Bewältigung dieser Problematik 
reicht allerdings die herkömmliche und 
verbreitete Institutionenkunde im Poli-
tikunterricht nicht aus, sondern es ist 
eine kritische Gesellschaftslehre ge-
fragt, die über Interessenlagen, Macht-
verhältnisse und Durchsetzungsstra-
tegien aufklärt. Zur Projektarbeit an 
diesem fächerübergreifenden Unter-
richtsvorhaben sollte der Deutsch-

unterricht vor allem mit seiner lerner-
aktivierenden Zubringerfunktion der 
Unterlagenbeschaffung und Material-
auswertung, Präsentation und Diskus-
sion von Arbeitsgruppenergebnissen 
beitragen (PUKAS 2001a), was sowohl 
für eine Fächerkooperation als auch 
zur Anbahnung ganzheitlicher Lern-
prozesse in Lernfeldern zu empfehlen 
ist und sich gleichfalls in beruflichen 
Vollzeitschulen praktizieren lässt.

Mit dem „Umweltkonzept ‚Auto‘ als in-
terdisziplinäres Unterrichtsprojekt“ hat 
der Verfasser im Rahmen einer vor-
nehmlich an WEINBRENNER (o. J.) orien-
tierten berufsbezogenen Umweltlehre 
das Strukturkonzept für ein mehrdi-
mensionales Komplexvorhaben ent-
worfen. Ausgehend von dem EXPO-
2000-Motto „Mensch – Natur – Tech-
nik“ wird das Auto in seinen Bezügen 
zum Menschen/Einzelbürger (z. B. 
Mobilitätsanspruch, Prestigeverlan-
gen, Fahrverhalten), zur Natur/Umwelt 
(Ressourcenausbeutung, Umweltbe-
lastung, Klimaveränderung, Gesund-
heitsgefährdung), zur Gesellschaft 
bzw. zu Gesellschaftsgruppen (Ver-
kehrsaufkommen, Verkehrserziehung, 
Bürgerinitiativen), zum Staat bzw. zur 
Politik (Kfz-Steuern, Verkehrslenkung, 
Umweltschutz), zur Wirtschaft/Auto-
industrie (Arbeitsplätze, Profitvertei-
lung, Kaufkraftentwicklung) und nicht 
zuletzt zur Technik/Wissenschaft (Ver-
brennungsmotor, neue und alternative 
Technologien, Input-Output-Prinzip) 
untersucht. Solch ein noch vager Ori-
entierungsrahmen kann Gegenstand 
der gemeinsamen Zielentscheidung 
sein. In der Planungsphase wird eine 
inhaltliche Übersicht (ggf. anhand von 
Leitfragen) gewonnen, die der Auf-
fächerung in Arbeitsgebiete und der 
Arbeitsgruppenbildung dient. Bei der 
Ausführung der Projektarbeit in den 
Gruppen werden Sachverhalte geglie-
dert, differenziert, konkretisiert, veran-
schaulicht sowie wichtige Probleme 
identifiziert, bearbeitet und unter dem 
Aspekt persönlicher Betroffenheit re-
flektiert. In der Zusammenführungs-
phase erfolgt der Ergebnis- und Erfah-
rungsaustausch zwischen den Grup-
pen bzw. Expertenteams in Plenums-
veranstaltungen, wird die Verwertung 
(auch zur Leistungsbeurteilung und 
-bewertung) vorgenommen, Verlaufs-
kritik geübt und gegebenenfalls über 
Anschlussprojekte beraten (PUKAS 
2001b). Dieses Strukturierungsbei-

spiel, das lernerzentrierte Unterrichts-
methoden und die Beherrschung von 
Arbeitstechniken impliziert, kann zur 
Umsetzung ganzheitlicher Aufgaben-
stellungen und zur projektartigen Ver-
tiefung besonders in den Lernfeldern 
des siebenten Ausbildungshalbjahres 
herangezogen und ebenfalls auf den 
Unterricht der beruflichen Vollzeitschu-
len transferiert werden.

Curriculare Integration von 
allgemeiner und beruflicher 
Bildung als prinzipielle 
Aufgabe

Diese pragmatischen Integrationsan-
sätze sind eher Einzelbeispiele. Ins-
gesamt erweist sich die ganzheitliche 
Ausgestaltung der Lernfelder in sozio-
kultureller und gesellschaftlich-poli-
tischer Beziehung als defizitär. Aber 
der Bildungsauftrag der Berufsschule 
umfasst nach den geltenden lernfeld-
bezogenen KMK-Vorgaben über die 
berufsfachliche Qualifizierung hinaus 
die Befähigung zur Mitgestaltung der 
Arbeitswelt und Gesellschaft in sozi-
aler und ökologischer Verantwortung. 
Die angestrebte berufliche Handlungs-
kompetenz, die sich in den Dimensi-
onen der Fach-, Personal- und Sozial-
kompetenz entfaltet und sich ebenfalls 
als Methoden- und Lernkompetenz 
auswirkt, soll den Lernenden ermögli-
chen, eigenverantwortlich in privaten, 
beruflichen und gesellschaftlichen 
Situationen zu handeln. Dazu gilt es, 
die berufliche Wirklichkeit ganzheitlich 
zu erfassen: nach technischen, si-
cherheitstechnischen, ökonomischen, 
rechtlichen, ökologischen, sozialen 
Gesichtspunkten. Die mit der Berufs-
ausübung und privaten Lebensführung 
verbundenen Unfallgefahren und Um-
weltbedrohungen sind besonders zu 
beachten, jedoch sind auch die globa-
len „Kernprobleme unserer Zeit“ wie 
Arbeit und Arbeitslosigkeit, friedliches 
Zusammenleben der Menschen und 
Völker in der einen Welt, Erhaltung der 
natürlichen Lebensgrundlagen auf der 
Erde und Gewährleistung der Men-
schenrechte für alle als Betrachtungs-, 
Erkenntnis- und Handlungsrahmen zu 
berücksichtigen (KMK 2004b, S. 30–
33). Daraus ergibt sich für die FBD die 
prinzipielle und derzeit dringliche Auf-
gabe der curricularen Integration von 
beruflicher und allgemeiner Bildung.
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Und zwar ist das didaktische Defizit 
bereits auf der Mesoebene vorhanden, 
insofern die KMK-Rahmenlehrpläne für 
das Berufsfeld Metalltechnik nur relativ 
spärliche Angaben zu den Berufsfeld 
übergreifenden Bezügen enthalten. 
Offenbar haben keine oder zu wenige 
Berufsschullehrer/-innen bzw. Fachdi-
daktiker/-innen mitgewirkt, die für den 
Politik- und Deutschunterricht kompe-
tent sind. Das verweist auf die Grund-
voraussetzung, die zu erfüllen ist, um 
die allgemein bildenden Fächer bzw. 
deren relevante Bestandteile in den 
berufsfeldspezifischen Unterricht zu 
integrieren: nämlich die grundständige 
Berufsschullehrerausbildung in einer 
beruflichen Fachrichtung oder Berufs-
feldwissenschaft, einschließlich FBD 
und einem allgemeinen Fach mit seiner 
Didaktik als Zweitfach bzw. Wahl- oder 
Wahlpflichtfach (PUKAS 2009b, S. 56). 
Dazu gehört ein angemessenes erzie-
hungs- und sozialwissenschaftliches 
Studium mit geeigneten Bezugswis-
senschaften für die betroffenen Didak-
tiken, wobei für unser Anliegen der 
BWP die Hauptbedeutung zukommt. 
Als interdisziplinäre Wissenschaft, 
für die heute ein Paradigmenpluralis-
mus in der Theoriebildung bis hin zur 
ganzheitlichen Berufspädagogen-Pro-
fessionalisierung kennzeichnend ist 
(vgl. PUKAS 2009a, S. 334 ff.), sollte 
und könnte die BWP im Rahmen einer 
Gesamtverantwortung für die wissen-
schaftliche Ausbildung eine Koordinie-
rungsfunktion für die Studiengebiete 
wahrnehmen. Als Zuarbeit für die Di-
daktiken und als Unterstützung für die 
curriculare Integration von beruflicher 
und allgemeiner Bildung sollte die 
BWP als historische, vergleichende, 
kritische Erziehungswissenschaft fun-
gieren, wichtige Resultate der Berufs-
bildungs- und Curriculumforschung 
berücksichtigen, sich mit den Ergeb-
nissen der Sozialisations-, Qualifika-
tions- und Kompetenzforschung be-
fassen, Befunde der Lernpsychologie 
und Transferforschung auswerten, 
sich mit der Kommunikationsforschung 
und Soziolinguistik beschäftigen und 
nicht zuletzt mit der Politikwissen-
schaft und Bildungspolitik auseinan-
dersetzen. Auf den entsprechenden 
Studienleistungen müsste die FBD als 
Hochschuldisziplin aufbauen und an-
knüpfen können, um ihren Beitrag für 
eine zeitgemäße ganzheitliche Berufs-
schullehrerausbildung zu erbringen 
(vgl. PUKAS 1995, bes. S. 226-228).

So müssten künftig systematische Vo-
raussetzungen durch die an der Be-
rufsschullehrerausbildung beteiligten 
Wissenschaftler/-innen geschaffen 
werden, damit die gesellschaftlich-po-
litischen und sprachlich-kommunika-
tiven Implikationen der Lernfelder auf 
den didaktischen Handlungsebenen 
hinreichend ausgewiesen werden und 
nicht die weitgehend als Autodidakten 
überforderten Lehrer/-innen die Haupt-
last der Curriculumarbeit tragen müs-
sen. Immerhin hat der Verfasser in 
einem Strukturkonzept Grundzüge für 
einen lernfeldorientierten Politik- und 
Deutschunterricht im Berufsfeld Me-
talltechnik aufgezeigt,

– welche grundlegende Rolle die An-
tinomie „Wirtschaftlichkeit versus 
Sicherheit“ in der Fertigungs- und 
Konstruktionstechnik sowie bei 
der Instandhaltung der Produkti-
onsanlagen spielt und den Kampf 
widerstreitender gesellschaftlicher 
Interessen als notwendiges, wenn-
gleich regelungsbedürftiges Phäno-
men einer offenen, demokratischen 
Gesellschaft verdeutlichen kann,

– wie Arbeits- und Umweltschutz als 
Unterrichtsgegenstand einer umfas-
senden Umweltbildung thematisiert 
werden könnten,

– welche Risiken, Chancen und Kon-
sequenzen sich für die Auszubilden-
den und Bürger aus den sozialen 
Aspekten der Automatisierungs-
technik und des technischen Fort-
schritts ergeben,

– mit welchen arbeitstechnisch-kom-
munikativen Zuträgerleistungen der 
Deutschunterricht zur lerneraktiven 
Erschließung der Lernfelder oder 
komplexen Lernsituationen beitra-
gen kann,

– wie man mit einem kommunikati-
onsbezogenen Deutsch- und Lite-
raturunterricht die Ausgestaltung 
der Lernfelder in emanzipatorischer 
Richtung bereichern könnte (PUKAS 
2009b).
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Forum

Energieeffiziente Mikro-KWK
Herausforderung für das Fachhandwerk und die Berufsbildung

9. bundesweite Fachtagung Versorgungstechnik am 10. und 11. November 2011 in der Handwerkskammer 
Osnabrück-Emsland, Bramscher Str. 134 in Osnabrück, veranstaltet vom Arbeitskreis Versorgungstechnik, 

der Deutschen Bundesstiftung Umwelt sowie der Handwerkskammer Osnabrück-Emsland.

Die wichtigsten Zielsetzungen der Fachtagung sind:

– Überblick zum Stand der Technik und zur Markteinführung geben

– Arbeits- und Geschäftsprozesse bei Mikro-KWK-Anlagen identifizieren und dafür qualifizieren

– Lern- und Lehrmittel für die Aus- und Weiterbildung für Mikro-KWK-Anlagen benennen und vorstellen

– Strukturen der Aus- und Weiterbildung konzeptionell und organisatorisch an Entwicklungen anpassen

Begleitend zur Tagung findet in den Räumlichkeiten der Handwerkskammer eine Fachausstellung namhafter Herstel-
ler von Mikro-BHKWs und Brennstoffzellenheizgeräten statt. Sie stellen ihre Produkte, Komponenten und sonstige 
Bauteile der Mikro-KWK-Technik aus und stehen für vertiefte Fachgespräche zur Verfügung. Auch präsentieren die 
bekannten Lehr-/Lernmittel-Verlage ihre Materialien, Modelle, Medien etc. für die KWK- bzw. SHK/ET-Ausbildung. Die 
Ausstellung ist während der gesamten Tagung geöffnet.

Ausführlichere Informationen:
„www.akvt.de“ (Menüpunkt „Fachtagung 2011“).
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22. Fachtagung der BAG Elektrotechnik-Informatik und der BAG Metalltechnik 
am 23. und 24. März 2012 in Aachen

Deutscher Qualifikationsrahmen – Wirkungen in Beruf und Bildung

Call for Papers

Nach rund fünfjähriger Vorarbeit wurde im März 2011 die vorläufig letzte Fassung des DQR durch das Bundesministerium 
für Bildung und Forschung veröffentlicht. Dessen Implementierungsprozess in allen Feldern der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung ist bereits seit dem Frühjahr 2010 im Gange, jedoch war dies bisher eher eine Diskussion unter Experten. Welche 
Wirkungen die Implementierung des DQR in der beruflichen Aus- und Weiterbildung hat, wurde bisher von den betroffenen 
Lehrkräften und Ausbildern nur am Rande diskutiert. Nur selten waren sie Mitglieder der Expertengremien. Der gesamte 
Implementierungsprozess muss deshalb als typischer Top-Down-Prozess gewertet werden. Eine etwas systematischere 
Diskussion auf der Ebene der Betroffenen hat nicht stattgefunden. Es ist dringend notwendig, die Betroffenen dieses Im-
plementierungsprozesses in die Diskussion mit einzubeziehen, sich mit dem Für und Wider, den Vor- und Nachteilen, den 
Chancen und weiteren Fragen zu den Konsequenzen der Einführung eines DQR auseinanderzusetzen. Es geht dabei nicht 
nur um die Zuordnung von Qualifikationen zum achtstufigen Qualifikationsrahmen, sondern auch um bildungs- und berufs-
bildungspolitische Dimensionen und um die Wirkungen auf die Strukturen der beruflichen Aus- und Weiterbildung und des 
Berufsbildungssystems. Zu klären sind auch die Beziehungen zwischen dem Deutschen und dem Europäischen Qualifi-
kationsrahmen und der Umgang mit diesen verschiedenen Qualifikationsrahmen in der beruflichen Praxis. Hier muss sich 
letztendlich klären, welche veränderten Chancen sich in der beruflichen Aus- und Weiterbildung in einer inzwischen eindeu-
tig europäisch dominierten Diskussion auftun, wenn die Neuausrichtung der beruflichen Aus- und Weiterbildung unter dem 
Dach des Lebenslangen Lernens stattfindet und Qualifikationsrahmen dabei ein wichtiges Referenzinstrument darstellen.

Anmeldung von Beiträgen

Die Veranstalter bitten um die Anmeldung von Beiträgen aus Betrieben, Schulen, Hochschulen und Projekten, die sich 
dem Thema der Fachtagung widmen oder in einem engen Zusammenhang dazu stehen. Die Anmeldung soll auf ca. einer 
Seite mit einer knappen Darlegung der Fragestellung bzw. des Gegenstandes Ihres Beitrages und der zu präsentierenden 
Ergebnisse erfolgen. Auf die Vorabzuordnung Ihres Beitrags zu einem bestimmten Workshop haben wir bewusst verzichtet. 
Ihre Beiträge werden folgenden Themengruppen zugeordnet:

– Wirkung der DQR-Implementierung in den beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik, Informationstechnik, Fahrzeug-
technik und Metalltechnik

– DQR als Vehikel zur Modularisierung – Verabschiedung vom beruflichen Bildungsanspruch

– Kompetenz erfassen und beurteilen

– Durchlässigkeit zur Hochschule für Absolventen aus Beruf und Weiterbildung

– Gestaltendes Arbeiten im Licht neuer Sicherheitsbestimmungen (z. B. DQR und Maschinenrichtlinie)

Geben Sie bei Ihrem Beitrag bitte an, ob es sich um einen Forschungs-, Konzept- oder Praxisbeitrag handelt. 

Darüber hinaus sind die Referenten und ein Hauptansprechpartner mit Telefonnummer und E-Mail-Adresse sowie einem 
kurzen biographischen Hinweis zur Person zu nennen. 

Die Anmeldung schicken Sie bitte an folgende Adresse:

fachtagung@bag-elektrometall.de

Anmeldeschluss für die Einreichung von Beiträgen ist der 31. Dezember 2011.

Kontakt:

BAG Elektrotechnik-Informatik: 
Reinhard Geffert
Leo-Sympher-Berufskolleg Minden
Habsburgerring 53b
32425 Minden 
Tel.: (05 71) 8 37 01-34

BAG Metalltechnik: 
Ulrich Schwenger 
Schloß-Wolfsbrunnenweg 1
69117 Heidelberg
Tel.: (0 62 21) 9 15 80 53

Mitteilungen/Hinweise
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Zukunfstorientierte
Trainingssysteme

Lucas-Nülle steht für technische Trainingssysteme – 
exakt auf individuelle Bedürfnisse zugeschnitten

EloTrain Kurs -  
Grundschaltungen der Elektronik

Lucas-Nülle Lehr- und Meßgeräte GmbH · Siemenstraße 2 · 50170 Kerpen-Sindorf · Telefon: +49 2273 567-0 · Fax: +49 2273 567-69 
www.lucas-nuelle.de

Jetzt auchonline über den
Lucas-Nülle-Web-Shop

mit 10% Rabatt zu kaufen!www.ln-shop.de

Ihre Vorteile
 Platzsparende Steckbausteine mit  vergoldeten 2mm Lamellensteckern

 Modulares, robustes System

 Freies Experimentieren in beliebiger  Anordnung möglich

 Bauteilsammlungen für verschiedene Kurse mit Aufbewahrung im Koffer

 Steckboard auch für komplexe  Schaltungen

 In Verbindung mit dem UniTrain-I Interface sind alle Messgeräte und Stromversorgungen integriert


