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Gtlinther Seeber

Zur Implementation von Bildungsstandards in der
wirtschaftsschulischen Bildung im Spannungsfeld
unterschiedlicher Kompetenzmodelle

(The Implementation of Competence Standards in the Vocational
Education Considering Divergent Competence Concepts)

Die aktuellen Vorschldage zur Einfiihrung von Bildungsstandards an unseren
Schulen arbeiten mit einem der Expertiseforschung entnommenen
Domanenbegriff und mit dem Kompetenzmodell der
Kognitionspsychologie. Beides steht im Widerspruch zur berufsschulischen
Praxis bzw. zur berufspdadagogischen Tradition: Domdne und Lernfeld
kontrastieren ebenso wie das Handlungskompetenzmodell und das in den
Vorschldagen zugrunde gelegte Kompetenzmodell. Der folgende Beitrag soll
zeigen, dass trotz dieser Divergenzen eine Implementation von
Bildungsstandards in der wirtschaftsschulischen Bildung mdoglich ist. Die
Losungen werden im Rickgriff auf Ergebnisse der fachdidaktischen
Forschung und auf jene der Kompetenzdiagnostik in der beruflichen
Weiterbildung entwickelt.

The recent proposals on introducing competence standards in our schools
are based on two relevant concepts: First they refer to the domain concept
as it is used in the research on expertise, and second, they use the
competence model of cognitive psychology. Both concepts don’t fit to the
traditional reflections of vocational pedagogy respectively to the practise of
vocational education. The following article shall show that, in spite of the
existing discrepancies, there is a possibility to harmonize the contrasting
concepts and, as a consequence, to implement competence standards in
vocational education. The solution refers to results of didactical research
and to such of the research on recognising competence acquired in
workday life.
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Bildungsstandard, Kompetenzdiagnostik, Kompetenzmodell,
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1 Einfuhrung

Die im Auftrag des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung, BMBF,
erstellte Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards von 2003
(Klieme et al. 2003) ist der Ausgangspunkt fir Diskussionen uber die
Umsetzung von Bildungsstandards an deutschen Schulen. Das gilt auch mit
Blick auf das berufliche Schulwesen, obwohl die - im Weiteren vereinfacht
als Klieme-Gutachten bezeichnete - Expertise dieses nicht im Blick hatte.
Die herausragende Bedeutung des Gutachtens fiihrt zu der Notwendigkeit,
das ihm zugrunde liegende Kompetenzmodell in Kiirze zu referieren. Dabei
erfolgt eine Beschriankung auf jene Komponenten, die fiir die Frage einer
Implementation in der wirtschaftsschulischen Bildung als besonders wichtig
erachtet werden.

Die mit dem Transfer des Modells verbundene Problematik steht
anschlieRend im Mittelpunkt des Beitrags. Er konzentriert sich auf die
Frage, auf welche Weise und auf der Basis welcher Modelle eine
Implementation in die wirtschaftsberufliche Bildung mdoglich erscheint.
Dabei gilt die Zielsetzung der Einfilhrung von Standards als gesetzt und
wird nicht weiter hinterfragt, obwohl auch sie durchaus kritisch gesehen
werden kann (vgl. z.B. Hesse 2004 und den Beitrag von Volker Bank in
diesem Heft). In der folgenden Betrachtung wird zwischen den
Bildungsgdngen des Dualen Systems und solchen in beruflichen
Vollzeitschulen, die nicht zu einem Berufsabschluss flihren, unterschieden,
da bei den zuletzt genannten eine Standardentwicklung auf der Basis des
im Klieme-Gutachten dargestellten Kompetenzmodells mdglich erscheint.
Dagegen st eine Adaption des Modells im schulischen Teil der
Berufsausbildung mit einer Reihe grundlegender Probleme verbunden, die
es zu analysieren gilt. Der Beitrag schlieRt mit Losungsvorschlagen, die das
gangige berufspadagogische Kompetenzmodell mit jenem des Gutachtens
verknipfen und bewdhrte Verfahren zur Kompetenzdiagnostik in der
beruflichen Weiterbildung integrieren wollen.

2 Das Kompetenzmodell des Klieme-Gutachtens

Der klassische Bildungsbegriff im Sinne einer Menschenbildung entzieht
sich empirischen Messstrategien (Schwippert 2005, 2), die wiederum im
Zentrum der aktuellen Standarddiskussion stehen. Gesucht werden
verlasslich prifbare Angaben dazu, welche Kompetenzen Schiilerinnen und
Schiler am Ende eines definierten Bildungsabschnittes vorweisen sollen.
Dabei steht nicht die Leistungsiiberprifung des Einzelnen im Vordergrund,
sondern vielmehr der Wunsch nach einer Steuerung des Systems Schule. Die
empirische Uberprufung, inwieweit das anvisierte Kompetenzniveau
tatsachlich  erreicht wurde, erfolgt auf der Basis eines der
Kognitionspsychologie entlehnten Kompetenzmodells.

In Anlehnung daran sind je-spezifische Kompetenzmodelle fur die
einzelnen Facher zu entwickeln (Klieme et al. 2003, 58 ff.). Diese Modelle
sollen Teilkompetenzen ausweisen, mit deren Hilfe sich dann die
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Kompetenzanforderungen festlegen lassen. Fir eine empirische
Untersuchung ist es auBerdem notwendig, die Kompetenzen zu stufen und
an der Stufung orientierte Aufgabenstellungen zu erstellen (ebd., 16).
Implizit klingen in den vorangegangenen Ausfiihrungen bereits jene zwei
Komponenten des Modells mit, die fiur die Beurteilung der
Transfermdglichkeiten in die wirtschaftsschulischen Gegebenheiten von
besonderer Bedeutung sind:

1. die Performanzbedingung und
2. die Domanenspezifitat.

Unter der Performanzbedingung soll die Annahme verstanden werden, dass
sich die Kompetenzen Ulber beobachtbare Leistungen erfassen lassen.
Hierbei handelt es sich um eine durchaus auch in der beruflichen
Weiterbildungsforschung gangige Betrachtungsweise: ,Kompetenz ist also
stets eine Form von Zuschreibung (Attribution) auf Grund eines Urteils des
Beobachters: Wir schreiben dem ... Handelnden auf Grund bestimmter,
beobachtbarer Verhaltensweisen bestimmte Dispositionen als Kompetenzen
zu.“ (Erpenbeck, Rosenstiel 2003, XI) Wahrend die zitierten Autoren dabei
explizit auch an berufliche Verwendungssituationen denken, stehen bei den
nationalen Bildungsstandards bisher artifizielle Aufgabenbearbeitungen in
der Schule im Mittelpunkt.

Eine grundlegende Bedeutung hat im Klieme-Gutachten der Begriff der
Domane. Die Expertise spricht in diesem Kontext auch von ,Fachlichkeit”
und legt fest: ,Bildungsstandards sind jeweils auf einen bestimmten
Lernbereich bezogen und arbeiten die Grundprinzipien der Disziplin bzw.
des Unterrichtsfachs klar heraus.” (Klieme et al. 2003, 18) Doméanen und
Facher werden gleichgesetzt. Deshalb kann man pointiert formuliert
festhalten, dass es bei so definierten Standards um ,die kognitive
Leistungsfahigkeit in Bezug auf eingefiihrte Schulfacher des traditionellen
Kanons® geht (Brand, Hofmeister, Tramm 2005, 6).

Mit dem Domadnenbezug verbindet sich die Aufgabe der jeweiligen
Fachdidaktiken, bei der Fixierung von Standards die Inhalte mitzudenken,
in welchen die Kompetenzen erworben werden sollen. Insofern handelt es
sich bei den nationalen Bildungsstandards um eine Verknipfung von so
genannten ,Performance Standards’ und ,Content Standards’ (Meyer 2006,
51).

3 Zur Transfertauglichkeit des Modells der nationalen
Bildungsstandards in die wirtschaftsschulische Bildung

3.1 Berufliche Vollzeitschulen, die nicht zu einem Berufsabschluss
fuhren

Bei einer Betonung der Fachlichkeit ist es nicht verwunderlich, dass die
Fachdidaktiken das Modell adaptierten und sehr schnell Standards in
Mathematik, Deutsch und Englisch vorlagen (Klieme et al. 2003, 109 ff.).
Zweifellos geht mit der domaianenspezifischen Standardisierung eine
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Aufwertung der Fachdidaktik einher (Sloane, Dilger 2005, 10)." Deshalb
formulierten bald nach Erscheinen des Klieme-Gutachtens weitere
fachdidaktische Gesellschaften Standards. Zu nennen sind insbesondere
der Entwurf der Gesellschaft fiir Politikdidaktik (GPJE 2004) und der
Deutschen Gesellschaft fiir ékonomische Bildung (DeG6B 2004). Letztere
publizierte ,Kompetenzen der o6konomischen Bildung fir allgemein
bildende Schulen und Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss”
und arbeitet aktuell an einer Weiterentwicklung fiir die Grundschulen und
den Sekundarbereich Il.

In den Veroffentlichungen zur Wirtschaftsdidaktik fir die allgemein
bildenden Schulden spielt die kategoriale Didaktik eine wichtige Rolle. Sie
soll deshalb der Ausgangspunkt fir die weiteren Betrachtungen sein. Nach
einem Exkurs zu den Grundgedanken der Expertiseforschung und den vom
Klieme-Gutachten aus ihnen gezogenen Schlussfolgerungen werden diese
mit den Kernelementen des kategorialen Ansatzes verglichen. Dabei wird
offensichtlich, dass die Ursache fir die Adaption der vorgeschlagenen
Standardisierungskonzepte in der Fachdidaktik nicht unbedingt dem
Wunsch nach einer Aufwertung entspringt, sondern vielmehr auf eine
strukturelle Ahnlichkeit der Konzepte zuriickgeht.

Die Expertiseforschung ist ein Teilgebiet der Problemldsepsychologie. Sie
betrachtet so genannte semantisch reichhaltige Probleme, zu deren
Bearbeitung nicht mehr einfach ein Rekurs auf syntaktische Regeln geniigt,
und sie untersucht die von Anfiangern und Experten zur Losung
eingeschlagenen Wege (Bromme 1992, 5). Obwohl die Problemstellungen in
den Experimenten Bezlige zu verschiedenen Realitdtsbereichen herstellen,
ist der Losungserfolg wesentlich von der Nutzung des bereichsspezifischen
Wissens der Probanden abhiangig. Die Gedachtniskapazitat und rein formale
Kenntnisse Uber allgemeine Probleml6sungsstrategien geniigen nicht zur
addaquaten Losungsfindung. Statt dessen setzten die Experten, also
Personen hoherer Kompetenz, das erlernte domanenbezogene
Faktenwissen, ihr theoretisches Wissen aus der Domiane und
domanentypische Handlungsstrategien ein (ebd., 33). Experten verfiigen
Uber ein zu Chunks (Bedeutungseinheiten) geordnetes Strukturwissen, das
es ihnen erlaubt, zum Beispiel den richtigen Losungsweg bei neuen
Problemen Uber Analogieschliisse zu finden, da sie zur Abstraktion vom
Beispiel in der Lage sind.

Die Expertiseforschung hat diesen Zusammenhang speziell auch auf
Schulniveau untersucht: Gdabe es die Abhdngigkeit vom Domadnenwissen
nicht, missten die so genannten Novizen (hier: Schiiler mit relativ geringen
Kenntnissen im Fach) Lernstrategien ebenso intensiv anwenden wie
Experten (Schiler mit umfangreichen Kenntnissen). Die untersuchten
Schiler waren jeweils Experten in Biologie und gleichzeitig Novizen in
Physik bzw. umgekehrt, so dass nicht einfach schwache mit starken
Schiilern verglichen wurden. Novizen neigen zu Oberflachenstrategien (z. B.
einfaches Wiederholen, Lernen aus Beispielaufgaben), Experten verwenden
Elaborationsstrategien (z. B. Aufdecken von  Strukturen und
Zusammenhdngen). Die Schiler ohne ausgeprdgtes Domadnenwissen
kdénnen nicht von den Besonderheiten des Beispiels abstrahieren und losen

1 Ausgabe Nr. 8 der Online-Zeitschrift bwp@ widmete sich 2005 ausschlieRlich dem Thema der Bildungsstandards in der beruflichen
Bildung. Der Aufsatz von Sloane und Dilger dort rickt ebenso wie der vorliegende Beitrag die Problematik unterschiedlicher
Kompetenzmodelle in den Vordergrund. Wahrend diese Autoren kritisch Dilemmata als Folge der Unterschiedlichkeit betonen, soll hier
gerade der Versuch unternommen werden, Losungswege zur Umschiffung kritischer Modelldivergenzklippen aufzuzeigen.
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nur sehr dhnliche Aufgaben eigenstdandig, wahrend die Experten andere
Aufgabenstellungen  selbstandig mittels anspruchsvoller, analoger
Probleml6sungen bearbeiten (Lind, Sandmann 2003, 172 u. 189).

Welche Schlussfolgerungen lassen sich daraus ziehen?

1. Es genugt nicht, Lernstrategien allgemein zu beherrschen, sondern die
Lernenden brauchen ein den Aufgabenanforderungen angemessenes
Domanenwissen (Seeber 2005, 6).

2. Das Wissen der Experten umfasst abstrakte Bedeutungseinheiten. Mit
den verfligbaren Begriffen und den Bedeutungseinheiten organisieren die
Experten ihr Wissen. Oder anders gesagt: Ein Problemlésen auf der Basis
von Expertise beinhaltet die Beherrschung geeigneter domanenspezifischer
Kategorien. In den Losungsstrategien der Experten spiegelt sich namlich die
zweifache Funktion von Kategorien wider: Zum einen legen sie als
Stoffkategorien die Prinzipienstruktur des Stoffes offen. Sie sind sowohl
,ordnende Aussagen uber die Wirklichkeit, als auch ,strukturierende
Aussage-Elemente des Wissenschafts- bzw. Erkenntnissystems” (Lisop 2003,
255). Zum anderen sollen die Lernenden Kategorien als Formen des
Erkennens ausbilden. Mithilfe der Kategorien erschlieRen sie sich den Stoff
und erleben Erkenntnisgewinn (Seeber 2006, 175).

Wenn also das Klieme-Gutachten vorgibt: ,Die Bildungsstandards sollen die
Kernideen der Facher bzw. Fachergruppen besonders klar herausarbeiten,
um Lehren und Lernen zu fokussieren. Zu diesen Kernideen gehoren: die
grundlegenden Begriffsvorstellungen ..., die damit verbundenen
Denkoperationen und Verfahren und das ihnen zuzuordnende
Grundlagenwissen.” (Klieme et al. 2003, 19), dann rekurriert es nicht nur
auf die Expertiseforschung, sondern stellt einen direkten Bezug zur
kategorialen Fachdidaktik her. Wahrend in diesem Zusammenhang Sloane
und Dilger (2005, 12) kritisch anmerken: ,Bei diesem .... Ansatz, ..., wird -
vereinfacht ausgedriickt - Wissen als ,im Kopf vorhandene Fakten und
Regeln angesehen,” kann Neuweg (2005, 3) positiv werten, mit der
Formulierung von Standards gehe die Chance einer Weiterentwicklung
unserer Schulen einher - weg von einem materialen hin zu einem formalen
und kategorialen Bildungsverstandnis.

In einer kategorialen Wirtschaftsdidaktik lasst sich die Verknipfung von
Kompetenzstandards und Kategorien folgendermalen strukturieren (Abb.
1).

Hier interessiert insbesondere der obere Teil der Abbildung. Da der
Kompetenzbegriff der Expertiseforschung ebenso wie jener der
Stoffkategorie hinsichtlich des Bildungsgedankens zu kurz greift, sind den
domadnenbezogenen Kategorien und den Standards Bildungskategorien
vorgeordnet. Diese kennen keine bereichsspezifischen Unterscheidungen.
Die nachgeordneten Qualifikationskategorien sind dann fachorientiert und
beinhalten gemaR dem Bildungsgedanken auch ein fachbezogenes
Orientierungswissen, das eine ethische Reflexion impliziert. Die
Wirtschaftskategorien sollen schlieRlich das fiir eine Expertise notwendige,
die Domadne strukturierende Wissen widerspiegeln, das im Lehr-Lern-
Prozess zu Erkenntnissen und Problemlosungen fihrt (ausfihrlich bei
Seeber 2006, 176 ff.). Diesen Kategorien lassen sich Kompetenzbereiche
und Teilkompetenzen des Faches zuordnen, aus denen die Standards
entwickelt werden. In dem vorgestellten Schema bleibt auch der Anspruch
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von Kompetenzmodellen erhalten, zwischen Bildungszielen und
Aufgabenstellungen zu vermitteln (Klieme et al. 2003, 58).

Abb. 1. Wirtschaftskategorien und Kompetenzstandards im Fachunterricht
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Die Verkniupfung des kategorialen Ansatzes mit jenem der Standardisierung
verdeutlicht einmal mehr die gewilinschte Kombination aus ,Content’ und
,Performance Standards’. Wie solche Kompetenzbereiche in der
okonomischen Bildung aussehen kénnen, zeigen uns die von der DEGOB
(2004, 9 f.) formulierten Vorgaben:

1. Entscheidungen 6konomisch begriinden,;

2. Handlungssituationen 6konomisch analysieren;

3. 6konomische Systemzusammenhadnge erklaren;

4. Rahmenbedingungen der Wirtschaft verstehen und mitgestalten;
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5. Konflikte perspektivisch und ethisch beurteilen.

Fir die aufgefiihrten Bereiche benennt die DeG6B auch Teilkompetenzen, in
deren Ausgestaltung sich die geforderte Stufung widerspiegelt. Sie
orientiert sich an den traditionellen Lernzieltaxonomien. Eine Validierung
steht ebenso aus, wie gepriifte Verfahren der Kompetenzdiagnostik und
Aufgabenstellungen als Voraussetzung fiir eine Systemsteuerung fehlen.
Als Ergebnis bleibt dennoch festzuhalten, dass sich fir die 6konomische
Bildung Standards gemdR den Vorgaben formulieren lassen und solche
bereits vorliegen. Welche Konsequenzen lassen sich hieraus fur die
wirtschaftsschulische Bildung ableiten?

Zunachst soll das Augenmerk den Berufsfachschulen gelten. Fiur die
Wirtschaftsgymnasien ldsst sich analog argumentieren. Trotz ihrer
Heterogenitat ist allen Berufsfachschulen gemeinsam - ob sie nun auf eine
Ausbildung vorbereiten, auf diese angerechnet werden kénnen oder zur
Fachhochschulreife fiihren - dass sie einen fachrichtungsbezogenen und
einen allgemeinen Lernbereich haben (KMK 2004). Der Unterricht ist nach
Fachern geordnet und damit nach dem Domanenbegriff des Klieme-
Gutachtens standardisierbar. Wiirde eine Standardisierung erfolgen, konnte
sie sogar das Anliegen der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemein
bildender Abschliisse fordern (Breuer 2005, 3; kritisch: Sloane, Dilger 2005,
11). Wie konnte ein entsprechendes Szenario aussehen? Drei Schritte sind
denkbar:

1. Die Standards aus den allgemein bildenden Fachern, wie sie fir die
allgemein bildenden Schulen entwickelt wurden, werden in den
berufsbildenden Schulen (bernommen. Damit ldage nicht nur
Gleichwertigkeit, sondern fachbezogen sogar eine Gleichartigkeit der
Abschlisse vor.

2. Die Standards zur o©konomischen Bildung werden ebenfalls
Ubertragen und eventuell angepasst, z. B. bei Bildungsgangen, die
zur Fachhochschulreife fuhren. Dazu misste das den Standards
zugrunde liegende Kompetenzmodell mit seiner Stufung noch
eindeutig expliziert werden. Die Aufgabenstellungen sind noch zu
entwickeln.

3. Die in den Berufsfachschulen fokussierten Berufsfelder sind als
Domdnen zu begreifen. Fir sie ist der gesamte Prozess der
Standardsetzung noch zu durchlaufen. Ungeldst ist hierbei weiterhin
die Standardisierung der ublicher  Weise geforderten
berufspraktischen Kenntnisse (KMK 2004). Fiur diese ist eine
Adaption des im nachsten Abschnitt vorgestellten Lésungsweges flr
die Berufsausbildung am Lernort Schule vorstellbar.

3. 2 Die Standardisierung im Rahmen dualer Ausbildungsgange
3.2.1 Handlungskompetenz versus Doménenspezifitat

Das zuvor geschilderte Verfahren ist in der gleichen Form nicht in die duale
Berufsausbildung Ubertragbar - auch nicht bei einer singuldren Betrachtung
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des Lernorts Schule, fur den vordergriindig die Ausgangssituation dhnlich
ist wie in den Berufsfachschulen. Denn in den ,Handreichungen fiir die
Erarbeitung von Rahmenlehrplanen der Kultusministerkonferenz (KMK) fir
den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule® heift es, zum
Bildungsauftrag der Berufsschule gehore es, ,eine berufliche Grund- und
Fachbildung mit einer Erweiterung der allgemeinen Bildung ... zu
vermitteln. (KMK 2000, 3; Hervorhebung G.S.) Allerdings sind die
Lehrpldne nach Lernfeldern strukturiert und orientieren sich an den
Prozessen beruflicher Tatigkeit. Die Inhalte dienen der Erfillung des
Ausbildungsziels® und ,fachsystematische Vollstandigkeit® muss nicht
erreicht werden (ebd., 16 f.). Thematische Einheiten unter
fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten sind nur ausnahmsweise und
keineswegs regelhaft vorgesehen.

Damit unterscheidet sich der handlungsleitende Rahmen der Berufsschule
grundlegend von jenem anderer Schularten, so dass weder eine einfache
Ubertragung des Dominenbegriffs, noch des damit verbundenen
Kompetenzmodells méglich ist. Die sich in den Lernfeldern widerspiegelnde
Prozessorientierung korrespondiert mit dem in der Berufspadagogik
ublichen Handlungskompetenzmodell, von dem sich das Klieme-Gutachten
jedoch ausdriicklich distanziert (Klieme et al. 2003, 15, Anm. 2). Das
berufspadagogische Kompetenzmodell ist ein Komponentenmodell. Es
zerlegt den Kompetenzbegriff zundchst in Kompetenztypen und
nachgeordnet in Kompetenzklassen (Abb. 2).

Abb. 2. Komponentenmodell der Handlungskompetenz

Kompetenztypen A. domanenspezifisch B. generisch

Kompetenzklassen | 1. fachlich-methodisch 2. sozial-kommunikativ
3. personal
4. aktivitatsorientiert

Quelle: Seeber, Keller 2006

Auf der Ebene der Kompetenztypen lassen sich domanenspezifische und so
genannte generische Kompetenzen unterscheiden. Die Kompetenzklasse
fachlich-methodisch ist domadnenspezifisch und umfasst sowohl
deklaratives, als auch prozedurales Wissen. Die domaneniibergreifenden
Klassen methodisch, sozial-kommunikativ und personal werden den
generischen Kompetenzen zugeordnet (Seeber, Keller 2006). Eine
auBerdem gadngige und analoge Dimensionierung in Fach-, Methoden-,
soziale und personale Kompetenz findet sich in den Handreichungen der
KMK und ist in der berufspadagogischen Literatur weit verbreitet (KMK
2000, 3; Tippelt, Mandl, Straka 2003, 350).

Damit existiert in der berufsschulischen Bildung ein Rahmenplan, der nicht
mit dem Domanenbegriff des Gutachtens korrespondiert, und es liegt ihm
ein Kompetenzmodell zugrunde, das sich wesentlich von jenem des
Gutachtens unterscheidet. Bezlglich einer Standardisierung im Sinne der
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nationalen Bildungsstandards lassen sich also drei Problemfelder
identifizieren:

1. Lernfelder konnen nicht mit Fachern gleichgesetzt werden. Der
Domadnenbegriff des Klieme-Gutachtens ist deshalb zu hinterfragen
und fiir die Berufsschule entweder zu verwerfen oder anzupassen.

2. Die Zielvorstellung der Handlungskompetenz ist bisher nicht
hinreichend prazise formuliert, um eine Standardisierung ziligig
vorantreiben zu konnen. Das offenbart die Definition der
Handreichungen der KMK, die Handlungskompetenz beschreibt ,als
die Bereitschaft und Fahigkeit des Einzelnen, sich in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.” (KMK 2000,
9) Es gilt deshalb, die Kompetenzanforderungen unter Rickgriff auf
bewdhrte Theorien bereichsspezifisch zu prazisieren und zu stufen
(Straka 2001, 235).

3. Sloane und Dilger (2005, 15) weisen darauf hin, dass bei Klieme et
al. die Aufgabenstellungen aus den Kompetenzmodellen abgeleitet
werden, wahrend sie im Rahmen der beruflichen Bildung aus dem
beruflichen Handlungsvollzug gewonnen werden. Erst danach
werden die Kompetenzerwartungen formuliert. Es ist also zu fragen,
ob eine solche Umkehrung des Vorgehens zielfihrend fur eine
Standardisierung implementiert werden kann.

Die aufgefiihrten Problemlagen konnten aufgeldost werden, indem von den
bisherigen Modellen der Berufsbildung Abstand genommen wiirde.
Angesichts der breiten Akzeptanz in der Fachwissenschaft, die nicht zuletzt
auf dem erfolgreichen Einsatz des Kompetenzmodells in vielerlei
Anwendungen beruht, wirkte das, als wolle man das Pferd von hinten
zaumen. Deshalb soll abschlieRend der Versuch unternommen werden,
einen Implementierungsvorschlag fiir Standards zu skizzieren, der die
Integration der Vorgaben des Klieme-Gutachtens in das berufspadagogische
Handlungskompetenzmodell zulasst und (gleichzeitig Impulse zur
Auflésung der drei genannten Problembereiche setzt.

3.2.2 Losungsimpulse zur Implementierung von schulischen Standards
in der Berufsausbildung

1. Der Domdnenbegriff ist zu analysieren. Die Handlungskompetenz
liegt insofern nicht auRerhalb der Domane, als sie prinzipiell nicht
losgelost von der Fachkompetenz gesehen werden kann (Seeber,
Keller 2006). Der Fachbezug von Standards in der beruflichen
Ausbildung ist also nicht grundsatzlich abzulehnen (Breuer 2005,
12; Sloane, Dilger 2005, 13), sondern eher eine
Selbstverstandlichkeit. Allerdings ist er im Sinne des Gutachtens fir
die Zwecke von Bildungsgangen, die Handlungskompetenz
anstreben, zu eng gedacht.

Fiir eine Anpassung des Domanenbegriffs kann ein Riuckgriff auf die
jungere Expertiseforschung hilfreich sein. Dort werden Experten als
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Personen gesehen, ,die komplexe berufliche Anforderungen
bewidltigen, fiir die sie sowohl theoretisches (...) Wissen als auch
praktische Erfahrungen haben sammeln missen; ...“ (Bromme,
Rambow 2001, 542). Die neuere Forschung bezieht sich also auf
fachliches und berufspraktisches Wissen. Experimente zeigten, dass
bei Praktikern die von ihnen vorgenommenen Kategorisierungen an
den praktischen Anforderungen ausgerichtet sind (Bromme 1992, 30
ff.). Fiur die Standardisierung gadlte es also, berufsbezogene
Wissensdomadnen zu definieren und deren innere Struktur zu
bestimmen. Die Domanenstruktur konnte sich dann zum Beispiel in
den Lernfeldern niederschlagen.

Fir die praktische Umsetzung ldasst sich auf Darstellungen zu
handlungsrelevanten Kompetenzanforderungen zuriickgreifen, wie
sie in der Berufsbildungsforschung, der Forschung zur betrieblichen
Weiterbildung und im Rahmen der vielfdltigen Aktivitaten des so
genannten Brigge-Kopenhagen-Prozesses zur Entwicklung eines
europdischen Qualifikationsrahmens entstanden sind. Zwei solcher
Kompetenzraster sollen im Folgenden exemplarisch vorgestellt
werden.

Sehr tbersichtlich ist das ,kategoriale Kompetenzgefiige von Sloane
(2004; Abb. 3). Hier gelten Methoden-, Sprach und ethische
Kompetenzen als ,Querkompetenzen® - analog zu den oben
eingefiihrten generischen Kompetenzen - , die sich in den
Perspektiven Domane, Personlichkeit und soziale Gruppe entfalten
(Sloane, Dilger 2005, 13).

Abb. 3. Kategoriales Kompetenzgeflige

-

Domane Person Gruppe
Methoden-/ ]
Lernkompetenz ¢ \ ¢ \ ¢
( Sprach- |
kompetenz * * \ ¢
[ Ethische |
Kompetenz T T T

Quelle: Sloane 2004

Obwohl das Raster in der Auseinandersetzung mit dem
Handlungskompetenzbegriff entwickelt wurde, bildet es die
Kompetenzklassen des Ublichen Schemas nicht ab. Ebenso wenig tut
das die Klassifikationsmatrix des Projekts ULME, welche die
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kognitiven Leistungen ,reproduzieren, anwenden, reflektieren* auf
die beruflich reprdsentierten Wissensarten ,Fakten, Konzepte,
Prozeduren“ bezieht (Brand, Hofmeister, Tramm 2005, 10). Deshalb
soll noch ein Schlaglicht auf die Forschung zur Kompetenzdiagnostik
in der betrieblichen Weiterbildung geworfen werden. Hier findet sich
zum Beispiel der KODE X-Kompetenz-Explorer von Heyse (2003), der
als Ausgangspunkt zur Erfassung der Kompetenzanforderungen in
einem bestimmten beruflichen Handlungsfeld (Domadne) dienen
kann. Er verfolgt das Ziel, organisationsspezifische
Kompetenzanforderungen zu identifizieren und in
personenspezifische Anforderungen zu transferieren (ebd., 376 f.).
Dieses Verfahren geht den Weg von der Situation Uber die Leistung
zum Inhalt und korrespondiert mit dem im
Handlungskompetenzkonzept angelegten Prozess. Als Analyseraster
dient Heyse ein so genannter ,Kompetenzatlas®, der anders als die
davor aufgefiihrten Raster einen direkten Bezug zur Klassifikation
des Handlungskompetenzmodells erkennen lasst (Abb. 4).

Abb. 4. Kompetenzatlas

Personale Kompetenz (P) Aktivitits- und Handlungskompetenz (A)
Loyalitat Mormativ- | Einsalz- Selbst- Entscheid- | Gestalt- Tatkraft Mobilitat
ethische hereit- manage- ungsfahig- |ungswille
,—F;':‘instellung schaft Hment keit ARl e
Glaub- I_‘Eligenwer- Scht’:prerl-__dﬂenheit Innova- I_"EIJE\IastIJar- Ausfunr- I_'lﬁ'itiati».rt-:-
wurdigkeit |antwortung |ische fur Vieran- | tions- keit ungshereit-
Fahigkeit |derungen |freudigkeit schaft
Humor Hilfsbereit- | Lemnbereit- | Ganzheit- | Optimis- Soziales Ergebnis- | Zielorien-
schaft schaft liches mus Engage- orientiertes tigrtes
EE Eﬂenken Efrs-}ent Handeln qﬁztfhren
Mitarbeiter- | Delegieren | Disziplin Zuver- Impuls- ﬁchlag- Beharrlicrjl-—‘mﬁnse-
farderung lassigkeit |geben fertigkeit keit quenz
Konflikt- Integra- Akquisi- Problem- | Wissens- | Analy- Konzep- Crgani-
ldsungs- tions- fions- lésungs- arientier- tische tionsstarke |sations-
fahigkeit fahigkeit starke fahigkeit ung Fahig- fahigkeit
Eﬂ Em EI,-'_:;Flten EI‘
Team- "Dllalog— Experi- "B"eratungs— Sachlich- 'ElJeurteiI— Fleii "Sjys’[ema—
fahigkeit fahigkeity mentier- fahigkeit keit ungsver- tisch-me-
Kunden- freude magen thodisches
orientier. Vorgehen
Kommuni- | Koopera- | Sprach- Versiand- | Projeki- Folge- Fach- Markt-
k.:.ati_nnsf tiﬂon_s— ) ge'_.-_aandt— nishereit- | manage- be:wuss’t— wissen kenninisse
fahigkeit Es-fnlh;gkm-. heit Eﬁhaﬂ ment E@“F'“ [a
Bezieh- fnpas& Pflicht- 'G'ewissen- Lehr- 'F'achliche Planungs- |Fachiber-
ungsma- ungsfihig- | gefiinl haftigkeit | fahigkeit Anerkenn- |verhalten |greifende
nagement | keit ung Kenntnisse
Sozial-kommunikative Kompetenz (S:I Fach- und Methodenkompetenz {F}

Wenn die Lernfeldkonzeption als gegeben angenommen wird, lieRe
sich ein Lernfeld als Ausschnitt berufsfeldspezifischen Handelns
begreifen und damit als Teilbereich der Domadne. Es kdnnte dann in
eines der vorgestellten Raster libertragen werden. Ein Blick auf das
in den Handreichungen (KMK 2000, 20) vorgestellte Lernfeld ,Bei
PersonalmafRnahmen mitwirken und die eigene berufliche
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Entwicklung gestalten® fiir den Ausbildungsberuf Kaufmann/Kauffrau
flir audiovisuelle Medien gentigt, um die Transferfahigkeit zu
erkennen.

2. Als weiteres Problemfeld wurde die mangelnde Prdzisierung von
Handlungskompetenz und das damit einhergehende Fehlen von
Kompetenzstufungen erkannt. Ein Kompetenzraster misste also
nicht alleine die domianenbezogenen Anforderungen erfassen,
sondern gleichzeitig eine Niveauklassifikation zulassen (Abb 5). Eine
Stufung in Anlehnung an die traditionellen Lernzieltaxonomien
greifen das ULME-Projekt (Brand, Hofmeister, Tramm 2005) und die
Kompetenzmatrix von Seeber und Keller (2006) auf. Andere
Stufungen finden sich im Rahmen der Aktivititen des Briigge-
Kopenhagen Prozesses. Dort gilt das Streben der Zertifizierung
berufspraktischer Expertise. In dem Zusammenhang kennt das
Creditrahmenwerk Baden-Wirttembergs fir Fachhochschulen vier
Niveaus (Roscher, Sachs 1999), das Kompetenzstufenmodell fir die
PISA-2000-Studie finf Niveaus (OECD 2000) und schlieBlich der
Europdische Qualifikationsrahmen EFQ sogar acht Niveaus (EU-
Kommission 2005).

Abb. 5. Kompetenzklassen und Kompetenzniveaus

Kompetenz-
. klasse| fachl- | soz.- | pers. | akt.-
Niveau meth. | komm. orient.
2 zunehmende
Prozeduralisierung
3 & Reflexivitat
5 [ I

In allen diesen Ansadtzen begegnet uns die Performanzbedingung
wieder. Die Kompetenzen werden im Handeln sichtbar und der
Handlungsvollzug bzw. der Problemlésungsprozess miissen

beobachtet und bewertet werden. Auch in diesem Fall kénnte tGber
die Adaption bestehender Modelle der betrieblichen Bildung eine
Stufung vorgenommen werden, wie sie zum Beispiel in dem Konzept
L2Ausbildung im Dialog“ der Daimler-Crysler AG aufgegriffen wird
(Straka 2001, 232 f.). Hier werden (iber einen langeren Zeitraum
fachiibergreifende Kompetenzen beobachtet, nach einem Raster
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geordnet und nach einer Skala bewertet.

Fir die Schule ist zwar gezeigt worden, dass fachiibergreifende
Kompetenzen geférdert werden kdnnen, hinsichtlich ihrer Messung
gibt es aber noch viele ungeldste Probleme (Klieme, Stanat, Artelt
2001, 218). Es bleibt somit grundsatzlich die Frage bestehen,
inwieweit die schulischen Bedingungen fiir eine Ubernahme solcher
Modelle der betrieblichen Bildung geeignet sind. Die eigentliche
berufspraktische Ausbildung ist immer noch Aufgabe des Lernortes
Betrieb, auch wenn Handlungskompetenz die Zielvorgabe fir die
Schule ist.

3. Die Lésung der Problematik  einer Umkehrung der
Anforderungsidentifikation in der beruflichen Bildung - aus der
Situation heraus und nicht aus dem Kompetenzmodell - ist in den
besprochenen Strategien mitgedacht worden. Sie fihrt nicht dazu,
dass das Handlungskompetenzkonzept nicht standardisierungsfahig
wadre.

Ein Szenario zur Implementation von Standards in der berufsschulischen
Bildung lasst sich in flinf Schritten wiedergeben:

1. Zundchst gilt es die Domane prazise zu definieren.

2. Ein Kompetenzraster dient dazu, die Kompetenzanforderungen
darzustellen.

3. Die Kompetenzanforderungen sind aus dem Arbeitsprozess heraus
zu definieren.

4. Aus den situationsspezifischen Anforderungen sind die persoénlichen
Anforderungen abzuleiten, zu stufen und in das Kompetenzraster zu
Ubertragen.

5. SchlieBlich gilt es Aufgaben und Diagnoseinstrumente zu generieren,
die unterschiedliche Lésungswege erlauben bzw. erfassen kénnen.
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