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Zusammenfassung: 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abstract: 
 

In der nationalen und internationalen erziehungswissenschaftlichen und berufspädago-
gischen Diskussion sowie in Zeitschriften und Veröffentlichungen, die in der Scientific 
Community hohe Reputation haben, wird zunehmend von ›neuen Lernformen‹
gesprochen. In der bundesdeutschen Berufsbildung gehören dazu Neuerungen wie 
Handlungsorientierung und vollständige Handlung, Leittextmethode, Handlungs-
kompetenz und Lernfelder. Vor dem Hintergrund einer lern-lehr-theoretischen Model-
lierung werden die ›vollständige‹ Handlung und die Leittextmethode mit der 30 Jahre 
zuvor konzipierten Pädagogischen Psychologie Heinrich Roths verglichen. Das Ergebnis 
ist, dass im Vergleich zur Roth’schen Konzeptualisierung die Leittextmethode noch 
Meilen entfernt liegt von einem lern-lehr-theoretischen Ansatz. Die Analyse der Hand-
lungskompetenzdefinition der KMK ergibt, dass diese zum einen behavioristisch angelegt 
ist und aus lern-lehr-theoretischer Sicht eher zu gegenseitigem Missverstehen als zum 
Verstehen beiträgt und eine nicht zu übersehende Nähe zur Stufe drei – dem Anwenden 
Können – der auf  ihren 50jährigen Geburtstag zusteuernden Bloomschen Taxonomie 
hat. Die Untersuchung eines exemplarisch ausgewählten Lernfelds für angehende Bank-
kaufleute zeigt, dass in seinen Formulierungen eine deutliche Affinität zum 
behavioristischen Lernzielkonzept und den ›alten‹ Stoffkatalogen ausfindig zu machen ist. 
Zusammenfassend ist damit zu konstatieren, dass es sich bei Handlungsorientierung, 
Leittextmethode, Handlungskompetenz und Lernfeldern weitgehend um neue Etiketten 
für zentrale didaktische Konzepte handelt.  

There is an increasing discussion on ›new learning‹ nationwide as well as internationally in 
journals and publications which have a high reputation within the scientific community. 
Innovations like ›action orientation‹ (Handlungsorientierung), ›complete action‹ (voll-
ständige Handlung), ›manuals guiding action‹ (Leittextmethode), ›action competence‹
(Handlungskompetenz) and ›interrelated content areas‹ (Lernfelder) are parts of  such 
innovations in the German vocational education and training. Against the background of  
a learning-teaching theoretical model, complete action and manuals guiding action will be 
compared with the educational psychology developed 30 years before by Heinrich Roth. 
The result shows that the manuals guiding action is far from a learning-teaching 
theoretical concept in comparison to the conceptualisation of  H. Roth. The analysis of  
the KMK’s action competence definition shows that it is to a certain amount 
behaviouristic. Furthermore, from the learning-teaching theoretical point of  view the 
KMK concept rather causes misapprehensions than understanding and is close to level 
three – ability of  application – of  the taxonomy by Bloom which has nearly 50 years of  
age. The analysis of  an exemplarily chosen interrelated content area for bank apprentices 
shows a clear affinity to the behaviouristic teaching goal concept and the ›old‹ content 
catalogues before the discussion on learning objectives started. In summary it can be 
ascertained that action orientation, manuals guiding action, action competence and 
interrelated content areas are to a large extent merely new labels for central vocational 
education concepts. 



 

 

›Neue Lernformen‹ in der bundesdeutschen Berufsbildung – neue Konzepte 
oder neue Etiketten? 

 
Landauf, landab, national wie international ist von ›neuen Lernformen‹ die Rede. Beispiele 
dafür sind das kürzlich abgeschlossene Programm »Neue Lernkonzepte in der beruflichen 
Bildung« (01.10.1998 bis 30.09.2003) der Bund-Länderkommission für Bildungsplanung 
und Forschungsförderung (BLK), die Veröffentlichung »New Learning« von Simons, van 
der Linden und Duffy im Jahr 2000 bei Kluwer Academic Publishers oder der 2004 
erschienene Aufsatz von Kock, Sleegers und Voeten mit dem Titel »New learning and the 
classification of  learning environments (...)«. Gerade diese Veröffentlichung in der im 
internationalen Zitations-Index im Bereich Erziehungswissenschaft den ersten Platz 
einnehmenden Zeitschrift Review of  Educational Research der American Educational 
Research Association lässt aufhorchen – am ›neuen Lernen‹ muss doch was dran sein.  
Was wird unter ›neuem‹ Lernen verstanden? Eine Antwort ist in der erwähnten 
Publikation von Simons et al. (2000) zu finden. Demnach wird der Terminus ›neues 
Lernen‹ »verwendet um auf  neue Lernergebnisse, neue Arten von Lernprozessen und 
neue Lehrmethoden zu verweisen, die von der Gesellschaft gewollt werden und denen 
von der aktuellen psychologischen und pädagogischen Theoriebildung hohe Bedeutung 
beigemessen wird« (Simons et al. 2000, S. vii, Übersetzung GS). Wird vor dem 
Hintergrund dieses Verständnisses der Blick auf  die bundesdeutsche berufliche Bildung 
gerichtet, springen ins Auge: Die Reform der industriellen Metall- und Elektroindustrie 
(1987) mit ihrem ›neuen‹ Ausbildungsziel ›Handlungsorientierung‹ und die ›Leittext-
methode‹, der Schulterschluss mit der Handlungsorientierung durch die Kultusminister-
konferenz (KMK), verbunden mit der Forderung nach einer dafür ›spezifischen 
Pädagogik‹ (KMK 1991) sowie der Beschluss der KMK, den Aufbau von 
›Handlungskompetenz‹ zum Bildungsauftrag der Berufsschule und das ›Lernfeldkonzept‹ 
als verpflichtend zu erklären (KMK 1996/2000).  
›Handlungsorientierung‹, ›Leittextmethode‹, ›Handlungskompetenz‹ und ›Lernfelder‹ 
wurden und werden in Theorie und Praxis der Berufsbildung als Innovationen gefeiert 
und erfahren teilweise bis heute hohe Aufmerksamkeit. Insofern werden die Kriterien 
Simons’ et al. (2000) für ›neues Lernen‹ – von der Gesellschaft verlangt bzw. in den 
Wissenschaften bearbeitet – durchaus erfüllt. Ob es sich hierbei tatsächlich um neue 
Konzepte oder lediglich um neue Etiketten handelt, soll im Folgenden diskutiert werden, 
nicht zuletzt deswegen, weil der zu Würdigende es sich gelegentlich nicht nehmen ließ, 
Akteuren der bundesdeutschen Berufsbildung die Leviten zu lesen.  
 

1 Ein allgemeiner Rahmen für Handeln, Lernen und Lehren 
Zur Strukturierung der Analyse wird ein allgemeiner Rahmen für Handeln, Lernen und 
Lehren vorangestellt. Er geht davon aus, dass für Handeln und Lernen das je individuelle 
und ausschließlich aktuelle Handeln einer Person im Zentrum steht. Individuell deswegen, 
weil selbst in sogenannten ›communities of  practice‹ nur durch individuelles und ggf. auf  
andere abgestimmtes Handeln zum Realisieren des Gruppenziels beigetragen werden 
kann. Dieses Handeln wird seinerseits durch subjektive interne Bedingungen ermöglicht 
(Ausubel 1968), über die jene Personen zum Zeitpunkt ihrer Auseinandersetzung mit der 
Situation verfügen. Zu ihnen gehören beispielsweise Wissen, Fertigkeiten, motivationale 
und emotionale Dispositionen. Sie beeinflussen die Weise, wie Personen eine Aufgabe, 
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Situation oder allgemeiner eine Umgebungsbedingung interpretieren, welche Handlungen 
sie ausführen möchten und welche Handlungen sie tatsächlich ausführen.  
Die Umgebungsbedingungen bestehen aus allem, was sich vom Standpunkt des Handelnden 
außerhalb von diesem befindet. Unter der Bedingung von Unterricht sind das aus der 
Schülerperspektive beispielsweise das Lehrerverhalten, zu bearbeitende Aufgaben, Medien 
und Lehrformen, die ihrerseits mit dem Lehrstoff, dem Lehrziel und den übergeordneten 
Erziehungs- sowie Bildungszielen in Beziehung stehen.  

Handeln Folgen

Ebenen

Umgebungs-
bedingungen
(Unterricht)

Aktuelle
Vorgänge

Interne 
Bedingungen

Erziehungs-/Bildungsziele

Lehrziel

Lehrstoff

Lehrform Aufgabe Medium

Lehrerverhalten

Fertigkeiten Motivationale Emotionale
Wissen Dispositionen Dispositionen

 

Abb. 1: Allgemeiner Rahmen für Handeln, Lernen und Lehren aus der Perspektive des Lernenden 

Die Pfeile in obiger Abbildung drücken aus, dass das Handeln einer Person umgebungs- 
und/oder individuumsbezogene Folgen haben kann. Umgebungsbezogene Folgen können 
beispielsweise sein, dass die Aufgabe gelöst ist und die Ausbilder das Ergebnis als richtig 
beurteilen. Individuumsbezogene Folgen können sein, dass sich die internen Bedingungen, 
beispielsweise Wissen, Fertigkeiten und Interessen als Elemente motivationaler 
Dispositionen dauerhaft verändert haben. In diesem Fall – und nur dann – hat Lernen 
stattgefunden. Lernen ist somit eine Teilmenge von Handeln, was besagt, dass nicht jede 
Handlung ein Lernergebnis zur Folge haben muss.  
Zusammenfassend gilt es also festzuhalten, dass zum einen beim Handeln und Lernen die 
drei Ebenen: ›Umgebungsbedingungen‹, ›aktuelle Vorgänge‹ und ›interne Bedingungen‹ zu 
berücksichtigen sind und zum anderen strikt zwischen Handeln und Lernen zu 
unterscheiden ist (Klauer 1973).  
 

2 Handlungsorientierung und Leittextmethode im Vergleich zur 
Pädagogischen Psychologie Heinrich Roths 

»Handlungsorientierung fungiert als regulative berufspädagogische Idee für Moderni-
sierungsintentionen« – so in Czycholls (1999, 216) Beitrag im Wörterbuch der Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik. Auch wenn Schelten (1994) den Standpunkt vertritt, dass im 
handlungsorientierten Unterricht grundsätzlich das ganze Methodenrepertoire einsetzbar 
ist (was die Frage nahe legt, welche Methode für nicht handlungsorientierten Unterricht 
dann noch übrig bleibt) hatte die Handlungsorientierung – zumindest anfänglich – eine 
ausgeprägte Affinität zur ›vollständigen Handlung‹ und zur ›Leittextmethode‹ (Pampus 
1987, Bockelbrinck, Jungnickel & Koch 1988). Koch, der die Leittextmethode in Modell-
versuchen maßgeblich mit entwickelte und erprobte, resümiert: »Keine andere Methode in 
der beruflichen Bildung hat in den letzten Jahren so viel Aufmerksamkeit erhalten wie die 
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Leittextmethode. Und auch keine neue Methode ist in einem solchen Umfang und so 
konsequent in die Ausbildungspraxis umgesetzt worden« (Koch 1992, 29, Hervorhebung 
GS) – ohne nennenswerte systematische empirische Nachweise erbracht zu haben, ob mit 
diesem Konzept die hochgesteckten Ziele (vgl. Koch & Selka 1991) jemals erreicht 
wurden – vielleicht ein Grund dafür, warum es um diese Methode inzwischen relativ ruhig 
geworden ist.  
Kochs Argumentation geht jedoch noch weiter, wenn er den Standpunkt vertritt, dass 
dieser Ansatz »sich als ein vollständiges Lehr-Lern-System, ... nach dem Modell der vollständigen 
Handlung« (Koch 1992, 30, Hervorhebung GS) versteht. Diese These wird zum Anlass 
genommen, unter exemplarischem Bezug auf  Roths Pädagogische Psychologie (1957) zu 
prüfen, ob es sich bei der Leittextmethode um eine ›neue Methode‹ und um ein 
›vollständiges Lehr-Lern-System‹ handelt.  

Vollständige Handlung und Leittextmethode 
Aufgrund der hohen Aufmerksamkeit, die der ›vollständigen Handlung‹ und der ›Leittext-
methode‹ in der bundesdeutschen Berufsbildung eingeräumt wurden, soll ihre Darstellung 
hier kurz gehalten werden. Die ›vollständige Handlung‹ wird mit einem Regelkreis 
abgebildet, der die sechs Phasen Informieren, Planen, Entscheiden, Ausführen, 
Kontrollieren und Bewerten umfasst. Diesen Phasen werden ›Leitfragen‹ zugeordnet, die 
von den mit der Ausbildung betrauten Personen und später den Lernenden selbst gestellt 
werden sollen. In der Informationsphase beispielsweise ›Was soll getan werden?‹, in der 
Planungsphase ›Wie geht man vor?‹ und in der Kontrollphase ›Was muss beim nächsten 
Mal besser gemacht werden?‹ (Pampus 1987, Bockelbrink, Jungnickel & Koch 1988). 
Diese sechs Phasen und die ihnen zugeordneten Leitfragen kennzeichnen die Leittext-
methode.  

Pädagogische Psychologie Heinrich Roths 
In der etwa 30 Jahre vor der Leittextmethode entworfenen Pädagogischen Psychologie 
Roths (1957) – ehemals Vorsitzender der Bildungskommission des Deutschen Bildungs-
rats – steht der Lernprozess im Zentrum. Dieser setzt bei der ›Ausgangslage‹ des 
Lernenden ein und endet mit der ›Endlage‹ desselbigen. Der Übergang von der Ausgangs- 
zur Endlage erfolgt mit Lernschritten des Lernenden. Nach Durchsicht der bis dahin 
vorliegenden empirischen lerntheoretischen Befunde kommt Roth zu folgendem 
Resümee: »Zu jedem Lernen gehören ein Antrieb (Stufe der Motivation), ein wider-
stehendes Objekt als Aufgabe in einer Lernsituation (Stufe der Schwierigkeiten), eine Ein-
sicht in einen geeigneten Arbeits- und Lösungsweg (Stufe der Lösung), ein Tun, das 
diesen Weg als richtig bestätigt findet (Stufe des Tuns und Ausführens), ein Verfestigen 
des Gelernten (Stufe des Behaltens und Einübens) und ein Bereitstellen des Gelernten für 
künftige ähnliche Aufgaben und Situationen durch weitere Bestätigungen und 
Bewährungen (Stufe des Bereitstellens, der Übertragung und der Integration des 
Gelernten)« (Roth 1957 S. 226). Diesen Stufen ordnet Roth spezifische Lernhilfen des 
Lehrenden zu, die beispielsweise aus Fragen, Impulsen oder Rückmeldungen bestehen.  

Vollständige Handlung und Lernschritte – eine Gegenüberstellung 
Die Phasen der vollständigen Handlung und die Lernschritte der Pädagogischen Psycho-
logie Roths, die ›Markenzeichen‹ beider Ansätze, werden in der folgenden Tabelle zwecks 
Vergleich gegenübergestellt: 
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Vollständige Handlung Lernschritte (Roth) 

1. Informieren 1. Motivation 
2. Planen 2. Schwierigkeit 
3. Entscheiden 3. Lösung 
4. Ausführung 4. Tun und Ausführen 
5. Kontrollieren 5. Behalten und Einüben 
6. Auswerten 6. Bereitstellen, Übertragen 

und Integration des 
Gelernten 

 

Abb. 2: Vollständige Handlung – Lernschritte 

Gemeinsam ist, dass beide Konzepte sechs Phasen oder Schritte unterscheiden. Erste 
Unterschiede deuten sich in der ersten Phase an. Roth beginnt mit ›Motivation‹, das 
Modell der vollständigen Handlung mit ›Informieren‹. Wird allerdings berücksichtigt dass 
der Hacker’sche Handlungsbegriff  Motivation einschließt (Hacker 1978), ist dieser Unter-
schied nicht gravierend.  
›Planen‹ und ›Entscheiden‹ haben viele Gemeinsamkeiten mit ›Schwierigkeit‹, und ›Lösung‹ 
(weitergehend Straka 1998). ›Tun und Ausführen‹ bei Roth entspricht in etwa den Phasen 
›Ausführen‹, ›Kontrollieren‹ und ›Auswerten‹ der vollständigen Handlung. Aus der 
›Auswertung‹ könnte sich ergeben, was ›zu behalten und einzuüben‹ ist. Diese Aspekte 
sind bei der vollständigen Handlung allerdings nicht ausdrücklich aufgeführt, ebenso wie 
die Aspekte, die bei Roth mit ›Bereitstellen, Übertragen und des Integrieren des 
Gelernten‹ angesprochen werden. Gerade hier zeigen sich grundlegende Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten zwischen Handeln und Lernen. Einerseits ist Lernen ohne Handeln nicht 
möglich, denn gelernt wird von einer Person nur das, was sie selbst vollzieht, aktiv-kon-
struktiv und/oder motorisch/mental-rezeptiv etwa als Lernen am Modell. Andererseits ist 
zu berücksichtigen, dass erst im Nachhinein vom Lernenden und/oder Außenstehenden 
festgestellt werden kann, ob Lernen stattfand. Dieser Sachverhalt hat weit reichende 
Folgen: Ob eine Handlung eine Lernhandlung war kann erst nach erfolgtem Lernen 
bestimmt werden und selbst eine sogenannte Lernhandlung kann nachträglich die Eigen-
schaft einer Handlung erhalten, nämlich dann, wenn kein Lernergebnis erzielt wurde. 
Damit haben die Roth’schen Lernschritte ›Behalten und Einüben‹ sowie die ›Integration 
des Gelernten‹ ›nur‹ den Status von potentiellen Lernhandlungen. Bei der Leittextmethode 
sind derartige Aussagen allerdings nicht zu finden. Sie benötigt Derartiges nicht, denn 
folgt man Koch und Selka, ist »die Ausführung vollständiger Handlungen an sich bereits 
lernwirksam« (Koch & Selka 1991, 42) – eine All-Aussage, für die bis heute der 
empirische Beleg aussteht.  
Spätestens hier stellt sich die Frage, welche Lernarten bei der Leittextmethode in Frage 
kommen könnten. Da keine ›potentiellen Lernhandlungen‹ angegeben werden – 
Informieren, Planen, Entscheiden, Ausführung, Kontrollieren und Auswerten finden auch 
beim Handeln ohne Lernabsicht bzw. Lernergebnis statt –, dürfte folglich überwiegend 
beiläufiges, implizites oder nicht-intendiertes Lernen in Frage kommen. Implizite und 
nicht-intendierte Lernprozesse finden beispielsweise über den ›heimlichen Lehrplan‹, in 
›peer groups‹ oder in informellen Gruppierungen eines Betriebs statt. Sie können jedoch 
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Lernergebnisse zur Folge haben, die nicht immer mit den Zielen der Schule oder des 
Betriebs in Einklang stehen. Kann aber implizites, nicht-intendiertes, beiläufiges Lernen 
die Lernform der Wahl für die hochregulierte bundesdeutsche duale berufliche Aus-
bildung sein? Die Antwort ist ein klares ›Nein‹. Für die Ausbildungsorte Schule und 
Betrieb stehen intendierte Lehr-Lern-Prozesse an erster Stelle, es sei denn, man möchte 
den Unterricht in der Schule und gezieltes Einarbeiten im Betrieb gestützt durch haupt-
amtliches und/oder ausbildungsbegleitendes Personal zur Disposition stellen. Dann wäre 
es nur konsequent, auf  das angelsächsische System des ›learning by doing on the job‹ 
überzuwechseln, mit nachträglicher Zertifizierung der im Arbeitsprozess erworbenen 
Befähigungen. Bezugsnormen könnten Standards wie die bei uns wenig geschätzten 
National Vocational Qualifications (NVQ) bilden, die übrigens bei einer genauen Analyse 
durchaus Gemeinsamkeiten mit den Kenntnis- und Fertigkeitskatalogen unserer Aus-
bildungsverordnungen haben (Straka 2002).  
Wenden wir uns nun der Frage zu, ob die Leittextmethode und die Pädagogische 
Psychologie Roths ›vollständige Lehr-Lern-Systeme‹ sind. Unter Bezug auf  den einge-
führten allgemeinen Rahmen für Handeln, Lernen und Lehren kann für den Ansatz Roths 
Folgendes konstatiert werden: Er unterscheidet nach Ausgangs- und Endlage des 
Lernenden, die aus der Perspektive des allgemeinen Rahmens zu den internen 
Bedingungen gehören. Die sechs Lernschritte beschreiben Handlungsarten, mit denen die 
Ausgangslage in die Endlage überführt werden kann. Wird noch berücksichtigt, dass 
Lernhilfen Verhaltensarten der Lehrkraft und damit aus der Perspektive des Auszu-
bildenden Bestandteile der Umgebungsbedingungen sind, erfüllt Roths Pädagogische 
Psychologie die Kriterien einer Lehr-Lern-Theorie.  
Die entsprechende Analyse der Leittextmethode ergibt, dass sie mit ihren sechs Phasen 
ausschließlich Handlungsarten angibt. Ihnen kann nachträglich der Status von Lern-
handlungen zugewiesen werden. Den sechs Handlungsphasen werden Leitfragen zuge-
ordnet, die sich anfangs dem Bereich der Umgebungsbedingungen zuordnen lassen. Wird 
berücksichtigt, dass Verhalten oder Handeln im Augenblick des Vollzugs bereits 
vergangen ist (Straka & Macke 2002), kann Verhalten und Handeln nicht das Ziel von 
Unterricht und Ausbildung sein, sondern ausschließlich der Aufbau von Verhaltens- und 
Handlungsmöglichkeiten als interne Bedingungen. Diese Perspektive ist bei der Leittext-
methode nicht ausfindig zu machen. Sie ist folglich von einem Lehr-Lern-System noch 
Meilen entfernt.  
 

3 Handlungskompetenz 
Mit der Zielvorgabe ›Handlungskompetenz‹ der KMK scheint die durch Mertens (1974) 
eingeleitete Ära der Debatte um Qualifikationen und Schlüsselqualifikationen, deren 
Ergebnis über 600 unterschiedliche Auffassungen sind (Weinert 1998), abgelöst worden 
zu sein. Kompetenz, ihre Förderung und Ermittlung sind in der BRD und europaweit in 
vieler Munde. Eine Analyse ausgewählter europäischer Kompetenzkonzepte mit dem 
zuvor eingeführten allgemeinen Rahmen für Handeln, Lernen und Lehren ergab, dass 
diese die Ebenen interne Bedingungen, aktuelle Vorgänge und Umgebungsbedingungen 
in unterschiedlichem Ausmaß fokussieren (Straka 2004).  
Exemplarisch soll auf  das Handlungskompetenz-Konzept der KMK als normsetzender 
Instanz Bezug genommen werden. Sie versteht unter Handlungskompetenz »die Bereit-
schaft und Fähigkeit des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten 
Situationen sachgerecht, durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu 
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verhalten« (KMK 1996/2000, 9, Hervorhebung GS). Bei dieser Definition stellt sich zum 
einen die Frage, ob absichtlich konsequent behavioristisch gedacht wurde – Handlungs-
kompetenz impliziert Verhalten – oder nur eine Tautologie umschifft werden sollte: 
Handlungskompetenz impliziert Handeln. Zum anderen ergeben sich vor dem Hinter-
grund des eingeführten allgemeinen Rahmens für Handeln, Lernen und Lehren (vgl. 
Abb. 1) weitere Probleme:  
Das Konzept ›Fähigkeit‹ ist eindeutig der Ebene der internen Bedingungen zuzuordnen, 
das der ›Bereitschaft‹ allerdings der Ebene des Aktuellen (man ist bereit oder nicht – ein 
Zustand, der ausschließlich aktuell ist), und mit ›Situationen‹ ist die Ebene der 
Umgebungsbedingungen angesprochen. Wird ein Lehrziel als das Ausmaß an Können 
definiert (beispielsweise Klauer 19731) – Verhalten oder Handeln können ja wegen ihrer 
Flüchtigkeit kein Lehrziel sein – folgt daraus, dass dieses Kriterium allenfalls durch das 
Konzept ›Fähigkeit‹ erfüllt wird. Diese wird allerdings nicht mit internen Bedingungen 
definiert – also Personenmerkmalen wie Wissens- oder Fähigkeitsarten –, sondern über 
›berufliche, gesellschaftliche und private Situationen‹, d. h. Umgebungsbedingungen, die 
zu meistern man in der Lage sein soll. Damit hat die KMK-Definition von Handlungs-
kompetenz mehr Gemeinsamkeiten mit dem behavioristischen als mit einem kognitiven 
Lehrzielkonzept, was von der KMK und ihren wissenschaftlichen Beratern – sofern es 
diese gab – wohl nicht beabsichtigt worden war.  

 
Ebenen

Definition 

Externe 

Bedingungen 
Aktuelle Prozesse Interne Bedingungen

Handlungskompetenz 
(KMK 1996/2000) 

• Situationen 
(gesellschaftlich, 
beruflich, privat) 

• Bereitschaft 

• Verhalten 
(sachgerecht, 
durchdacht, indi-
viduell und sozial 
verantwortlich) 

• Fähigkeit 

 

Abb. 3: Zuordnung KMK-Handlungskompetenz zu den drei Ebenen des Lern-Lehr-Zusammenhangs 

 

4 Lernfelder 
Lernfelder sind thematische Einheiten, orientiert an beruflichen Aufgabenstellungen und 
Handlungsabläufen. Zielformulierungen, die mit berufsfachlichen Inhalten im Zusammenhang 
stehen, kommen als erwartete Qualifikationen und Kompetenzen, differenziert nach 
didaktischen Schwerpunkten und Anspruchsebenen, als weitere Merkmale hinzu. Für die Bear-
beitung von Lernfeldern werden Zeitrichtwerte vorgegeben (KMK 1996/2000). 
Am Beispiel der Verordnung über die Berufsausbildung zum Bankkaufmann/zur Bank-
kauffrau (1998) soll das Lernfeldkonzept anhand des Lernfelds ›Konten führen‹ 
konkretisiert werden. 
                                              
1 In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass verhaltenstheoretische Ansätze zwischen Verhaltens-, Reaktions-, Reiz- 

oder Stimulusklassen unterscheiden und davon abgrenzend deren aktuelle Realisationen als Verhalten, Reaktion, Reiz oder 
Stimulus bezeichnen (Holland & Skinner 1974). 
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2. Lernfeld:                                                                                    1. Ausbildungsjahr
Konten führen                                                                      Zeitrichtwert 80 Stunden
Zielformulierung:  
Die Schülerinnen und Schüler präsentieren Nutzungsmöglichkeiten von Bankkonten. Sie 
unterscheiden verschiedene Kontoarten und beraten Kunden bei der Wahl der Kontoart 
sowie bei Kontoverfügungen. Sie analysieren Probleme bei der Kontoführung und 
erarbeiten Lösungsvorschläge. Sie verstehen Kontoführung als kundenorientierte 
Dienstleistung und beachten dabei die Rechte der Kunden als Verbraucher. Sie beraten 
Kunden bei der Auswahl geeigneter Zahlungsformen. 

Inhalte: 
• Kontenarten im Überblick 
• Kontoeröffnung für Privat- und Firmenkunden: Kontovertrag, Legitimationsprüfung, 

Rechtsfähigkeit und Geschäftsfähigkeit, AGB 
• Kontoverfügungen für Privat- und Firmenkunden: Kontovertrag, gesetzliche Vertreter, 

Bevollmächtigte, Treuhänder 
• Zahlungen mit Überweisungen, Schecks, Lastschriften und Karten im Überblick 
• Reisezahlungsmittel im Überblick 
• Maßnahmen zur Verhinderung von Geldwäsche 
• Kontoabrechnung von kreditorischen und debitorischen Privatgirokonten 
• Kontoführung bei Tod des Kontoinhabers 
• Bankgeheimnis und Bankauskunft, Datenschutz 

Abb. 4: Lernfeld ›Konten führen‹ (Rahmenlehrplan Bank 1998, S. 17) 

4.1 Zur Zielformulierung 
Eine tabellarische Darstellung der Angaben zur Zielformulierung für das Lernfeld 
›Konten führen‹ ergibt das folgende Ergebnis: 
Anspruchsebene Didaktischer Schwerpunkt 

Präsentieren 
Unterscheiden 
Beraten 
Analysieren 
Erarbeiten 
Verstehen 
Beachten 
Beraten 

Nutzungsmöglichkeiten von Konten 
Kontoarten 
Kunden bei Kontenwahl und Verfügung 
Probleme bei Kontoführung 
Lösungsvorschläge für Probleme bei Kontoführung 
Kontoführung als kundenorientierte Dienstleistung 
Rechte der Kunden und Verbraucher 
Kunden bei Auswahl von Zahlungsformen 

 
Abb. 5: Zielformulierung (Lernfeld ›Konten führen‹ nach Anspruchsebene und didaktischem Schwerpunkt) 

(Rahmenlehrplan Bank 1998) 
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Für die Vorgabe ›Beraten‹ stellen sich Fragen wie: Was ist unter ›Beraten‹ zu verstehen? 
Können Schüler in der Schule überhaupt Kunden beraten? Wie authentisch kann dort 
eine Beratung erfolgen? Welche Kriterien können zur Bewertung von Beratungen heran-
gezogen werden? Ähnliches gilt beim ›Präsentieren‹. Auf  welche Weise soll eine Präsen-
tation vorgenommen werden? Allein oder als Gruppe? Welche Kriterien können zur 
Beurteilung der Präsentation herangezogen werden? Wie kann bei einer Gruppen-
präsentation der Einzelbeitrag erfasst und beurteilt werden? Da im Kontext von Aus-
bildung in der Regel ›etwas‹ – also Inhalte – zu präsentieren ist, stellen sich weitere Fragen: 
Wie wird zum einen sichergestellt, dass alle Schüler allein oder in Gruppen präsentieren? 
Wie kann zum anderen erreicht werden, dass Schüler gleich schwierige Inhalte 
präsentieren und dass sie dennoch gerecht bzw. fair beurteilt werden können? Eine 
authentische und faire Präsentation, ihre Bewertung und eventuelle Zensierung könnte 
dazu führen, dass für einen nicht unbeträchtlichen Zeitraum kein Unterricht stattfinden 
kann – nach dem Motto: ›Die Schule bleibt vom ... bis ... geschlossen, da die Präsen-
tations- und Beratungskompetenz der Schüler erfasst und beurteilt wird!‹ (weiterführend 
Straka, Lang & Lange 2000).  
Wird von den beiden eher umgangssprachlich formulierten Anspruchsebenen ›Beraten‹ 
und ›Präsentieren‹ einmal abgesehen, haben die Zielformulierungen eine deutliche Nähe 
zum behavioralen Lehrzielkonzept. Mit den Anspruchsebenen werden getreu der Hand-
lungskompetenzdefinition der KMK Verhaltens- bzw. Handlungsarten benannt. Die 
entsprechenden Angaben zum ›didaktischen Schwerpunkt‹ spezifizieren die ›Inhalte‹, die 
mit dem Verhalten bzw. Handeln in Beziehung zu setzen sind. Hätten diese exemplarisch 
skizzierten Probleme nicht vermieden werden können, wenn beispielsweise für die 
Anspruchsebenen auf  relativ wohl definierte Lehrzielklassifikationen Bezug genommen 
worden wäre? Eine solche könnte die von Bloom et al. (1956) sein, die 2001 in revidierter 
Fassung erschien (Anderson & Krathwohl 2001). Und warum sollte dieser Weg nicht 
gewählt werden – wird doch die Bloomsche (1956) Taxonomie, was die Zahl der Über-
setzungen betrifft, nur von der Bibel und Marxens Kapital übertroffen – wie David 
Berliner, ein Schüler Blooms, in seiner ›Invited Address‹ auf  dem Kongress der European 
Association of  Research on Learning and Instruction (EARLI) 2001 in Fribourg süffisant 
anmerkte. 

4.1.1 Lernfeldinhalte 

Die Spezifikation der Inhalte des Lernfelds ›Konten führen‹ (vgl. Abb. 4) besteht aus einer 
Aufzählung von Sachverhalten, die bei der Kontoführung zum Tragen kommen können. 
Hätte hier nicht eine Wissens- bzw. Inhaltsstruktur angeben werden können? Entsteht 
nicht der Eindruck, dass die Beschreibung der Lernfeldinhalte mehr mit einem Stein-
bruch, der nach der letzten Sprengung aufgegeben wurde gemeinsam hat als mit syste-
matisch aufeinander bezogenen Elementen, die die von der KMK nicht näher 
beschriebenen Arbeits- und Geschäftsprozesse kennzeichnen?  
Nun könnte entgegengehalten werden, dass aufgrund der Eigendynamik des Neu-
ordnungsverfahrens für Bankkaufleute die ›Logik‹ des Lernfeldgedanken noch nicht voll 
zum Tragen kam. Zur Stichhaltigkeit dieses Einwands sei auf  Ausführungen Engelhardts 
(2002) zum ›Paradigmenwechsel im Neuordnungsverfahren des Ausbildungsberufes 
Industriekaufleute‹ verwiesen. Auf  die Frage: »Was ist aber nun unter Geschäftsprozessen 
in der Ausbildung von Industriekaufleuten zu verstehen?« wird wie folgt geantwortet: 
»Obwohl Ausbildungsrahmen- und Rahmenlehrpläne keine konkrete Definition zum 
Begriff  des Geschäftsprozesses enthalten, sind sich alle Beteiligten darüber einig, dass die 
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Arten von Geschäftsprozessen nach Kernprozessen und unterstützenden Prozessen 
(Supportprozessen) unterschieden werden sollen. Die entsprechende Formulierung in den 
Berufsbezogenen Vorbemerkungen des Rahmenlehrplanes lautet hierzu: ›Die Lernfelder 
orientieren sich an Geschäftsprozessen. Die Auftragsabwicklung ist ein Kernprozess. Aus 
der Auftragsabwicklung heraus ergeben sich unterstützende Prozesse, die jeweils Schnitt-
stellen zu den Kernprozessen aufweisen‘ (...)« (Engelhardt 2002). 
Die Mitglieder dieses Gremiums scheinen das aus der Offenheit der Vergabe resultierende 
Problem auf  die Weise gelöst zu haben, indem sie implizit oder explizit beim Porter’schen 
Modell (1986) der primären und sekundären ökonomischen Aktivitäten Anleihe nahmen. 
Offen bleibt zum einen, ob das im Sinne der KMK ist. Zum anderen zeigt der Rekurs auf  
Porter, dass auch die Praxis zumindest eindeutige Begriffe für ihre Arbeit benötigt, es sei 
denn, man kalkuliert das folgende Risiko von vornherein: »Wer nicht weiß, wohin er will, 
braucht sich nicht zu wundern, wenn er ganz woanders ankommt« (Mager 1965). 
 

5 Resümee 
Was könnte demnach unter Handlungskompetenz und Lernfeldern verstanden werden? 
Ob es überhaupt Lernfelder gibt, ist nach wie vor ungeklärt. Zum einen hätte ein Feld-
begriff  eingeführt werden müssen. Der Hinweis auf  Arbeits- und Geschäftsprozesse 
scheint auch nicht hilfreich zu sein, wie das Beispiel aus dem ›Ordnungsgeschäft‹ zu 
belegen scheint. Ob allerdings das ›Modell‹ von Porter (1986) im Vergleich zu Wöhes 
Betriebsmodell (1962/1990) einen Quantensprung im ökonomischen Denken darstellt, 
wäre zu prüfen gewesen. Des Weiteren ist vor dem Hintergrund des allgemeinen 
Rahmens für Handeln, Lernen und Lehren mehr als fraglich, ob nicht das Label ›Lernfeld‹ 
in die falsche Richtung weist. Orientierungspunkt sind Anforderungen, Prozesse, Auf-
gaben in der Arbeitswelt, d. h. Bedingungen im Umfeld des Handelnden (Umgebungs-
bedingungen). Sie stellen via subjektiver Rekonstruktion eine Bedingung für Lernen, aber 
nicht das Lernen selbst dar. Insofern stellt sich die Frage, ob das Ersetzen der alten 
›thematischen Einheiten‹, die durchaus Arbeits- und Geschäftsprozesse umfassen können, 
durch ›Lernfelder‹ im Kern eine bahnbrechende ›Neuerung‹ ist.  
Wenden wir uns den ›Zielformulierungen, differenziert nach didaktischen Schwerpunkten 
und Anspruchsebenen‹ zu. Was die Anspruchsebenen betrifft, so wird wohl mehr implizit 
als explizit die Klassifikation von Bloom et al. (1956) verwendet, garniert mit ›eigenen‹ 
Wortschöpfungen und ungenauen umgangssprachlichen Formulierungen. Was das 
›Didaktische‹ am ›didaktischen Schwerpunkt‹ ist, bleibt unklar – oder sollte damit die ›alte‹ 
Inhaltskomponente des Tylerischen (1973), des behavioralen Lehrzielkonzepts gemeint 
sein? Demgegenüber scheint der Drang nach Neuem bei den ›fachlichen‹ Inhalten ein 
jähes Ende gefunden zu haben, denn wird damit nicht wieder an der Tradition der ›alten‹ 
Stoffkataloge in den Lehrplänen vor der Lehrzieldiskussion (beispielsweise Möller 1969, 
Mager 1965) angeknüpft?  
Versuchen wir abschließend das Neue am Konzept der ›Handlungskompetenz‹ ausfindig 
zu machen. Stellen wir uns dazu zuerst die Frage, ob vor 1987 oder 1996 in Betrieb, 
Schule und in Abhandlungen über jene Einrichtungen Handeln nicht im Blickpunktpunkt 
stand? Antworten sind beispielsweise in der Ausbildungsverordnung Bank (1961) zu 
finden, der zufolge ›Geschäftsbeziehungen zu Kunden zu pflegen, zu werben, zu 
verhandeln und zu beraten‹ schon damals zum Ausbildungsauftrag gehörten. Des 
Weiteren ist in Wöhes (1962/1990) Allgemeiner Betriebswirtschaftslehre nachzulesen, 
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dass »der Bereich menschlicher Tätigkeit, welcher der Bedürfnisbefriedigung dient, das gemein-
same Untersuchungsgebiet aller Wirtschaftswissenschaften« bildet. Daraus folgt, dass 
Handeln zumindest für bestimmte Berufsgruppen schon weit vor der 1987er Reform der 
industriellen Metall- und Elektroberufe auf  der Agenda stand. Gilt das aber auch für die 
Handlungskompetenz? Wird von den Vorschlägen zu Zielen einer neu geordneten Sekun-
darstufe II des von Heinrich Roth beeinflussten Deutschen Bildungsrats einmal 
abgesehen – der Kompetenzaufbau stand dort im Zentrum –, muss gefragt werden, was 
unter ›Kompetenz‹ derzeit verstanden zu werden scheint. Wird die KMK-Auffassung 
zugrunde gelegt, sind berufliche Situationen bzw. Aufgabenstellungen unter Berück-
sichtigung von Gütekriterien – von fachkundig bis sozial vertretbar – zu meistern. Es 
handelt sich hier um die ›alte‹ Fähigkeit Gelerntes anwenden zu können. Diese Fähigkeit 
unterscheidet sich durchaus vom Verstehen und Kennen – den ersten zwei der sechs Stufen 
der inzwischen bald 50 Jahre alten Taxonomie Blooms et al. (1956). Wird dann noch 
berücksichtigt, dass das Konzept der ›vollständigen Handlung‹ allenfalls ein plausibler 
idealtypischer Handlungsablauf  ist – der selbst nach einem entsprechenden Training nicht 
immer eingehalten wird (Nowak 2000) – und die Leittextmethode einen lern- und nicht 
nur handlungstheoretischen sowie empirisch fundierten Vorläufer in der Pädagogischen 
Psychologie Roths (1957) hatte, sind in der bundesdeutschen Berufsbildungsdiskussion im 
Kontext von Lernen und Lehren in der Tat neue Etiketten statt neuer Konzepte ausfindig 
zu machen. 
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