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Einfuhrung und Problemstellung

1 THEMATISCHE EINFUHRUNG UND PROBLEMSTELLUNG

Das schlechte Abschneiden deutscher Schiilénternationalen Vergleichsstudien wie
TIMSS und PISA hat in Deutschland sowohl in wisskagtlichen und politischen
Kreisen als auch in der Offentlichkeit fiir Erscleiiting gesorgt. Die dem deutschen
Bildungswesen in diesem Zusammenhang attestienrtegblechen Mangel haben zu
einem Uberdenken der vorherrschenden Bildungspsezesd -strukturen gefiihrt und
waren Ausloser fir umfassende, ungewohnlich dynamisReformbestrebungen, in
deren Kontext auch die aktuell sehr intensiv undttavers geftihrte Diskussion tber
Bildungsstandards verortet werden kann, die alsvgiglicher Ansatz zur Bewaltigung
der Bildungsmisere in der Bundesrepublik wahrgenemmerden.

Mit der grundlegenden Zielsetzung eines auf lastifjeé Qualitatssicherung und -ent-
wicklung ausgerichteten Bildungsmonitorings reagiedie Kultusministerkonferenz
(KMK) in den Jahren 2003 und 2004 mit der verbiciokin Einfihrung nationaler,
outcome-/kompetenzorientierter Bildungsstandardieim Kernfachern Deutsch, Mathe-
matik und erste Fremdsprache sowie in den Natuewghaften fir bestimmte Jahr-
gangsstufen und Schulabschliisse im allgemeinbikterigiereich und leitete damit
einen ,Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik 8mne von ,outcome-Orientie-
rung’, Rechenschaftslegung und Systemmonitor(KiyIK, 2004a, S. 6gin. Zwar basiert
das bisherige Vorgehen der Bildungsminister weikgehauf einer im Fruhjahr 2003
von einer Arbeitsgruppe des Deutschen Institutslrternationale Padagogische For-
schung (DIPF) erstellten Expertise ,Zur Entwicklungtionaler Bildungsstandards’
(Klieme et al., 2003} dem sog. ,Klieme-Gutachten’. Zieht man jedoclBetracht, dass
der Paradigmenwechsel in der Gestaltung und Stegedes Bildungswesens ,ohne
eine gesamtgesellschaftliche Diskussion, ohne feindierte wissenschatftliche Politik-
beratung®(Czycholl, 2006, S. 419tattfindet, kam diese Reaktion sehr lberrasclewid
wird bisweilen auch als Uberstirzt kritisiert.

Wahrend die Bildungsstandards im allgemeinbilderf8emulwesen bereits in die Phase
der Realisierung eingetreten sind — sich in dieBdoungsbereich somit die Frage, ob
man Standards einflihren soll, im Grunde erubrigtumal der Fokus der Diskussion
vielmehr auf die Durch- und Umsetzung sowie diedalsung des Konzepts gerichtet
ist (Orth, 2004, S. 5) —stellt sich im Hinblick auf das Berufsbildungssys die Frage,
welche Konsequenzen sich aus der im allgemeinkdielerKontext entstandenen Kon-

zeption kompetenzorientierter Standards fur diefiehe Erstausbildung ergeben.

! Aus Griinden der einfacheren Lesbarkeit wird ingEoten nur die maskuline Form verwendet.



Einfuhrung und Problemstellung

Da in beiden Subsystemen des deutschen Bildungssygjleiche Bildungsabschlisse
in Form allgemeiner Berechtigungen erworben werkiénnen, ergibt sich zunachst
eine unmittelbare Betroffenheit berufsbildender ®eh durch die Standardsetzung im
allgemeinbildenden Bereich, vor deren Hintergrund Debatte um die Wertigkeit
berufs- und allgemeinbildender Abschlisse neu entfaurde(BER/BLBS/VLW, 2005, S.
45f.; Kehl, 2005a, S. 44)n diesem Zusammenhang muss insbesondere in Bedutje
vollzeitschulischen Bildungsgénge beruflicher Sehutler Frage nachgegangen wer-
den, wie eine Anschlussfahigkeit an den allgemé&iebiden Bereich gewahrleistet und
die Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflichetdBing aufrechterhalten werden kann.
Wahrend infolge dieser Argumentation die Notwendigk das Thema Bildungs-
standards auch aus dem Blickwinkel der Berufs- Widschaftspadagogik zu be-
leuchten, in erster Linie damit begrindet wird,ee&bkoppelung des berufsbildenden
Subsystems zu verhindern, wird die Forderung nafbriien auch im berufsbildenden
Bereich selbst laySloane/Dilger, 2005, S. 11)

Wenngleich im berufsbildenden Kontext bislang keinéernationalen Vergleichs-
studien zur Uberprifung der Leistungsfahigkeit @esufsbildungssystems durchge-
fuhrt wurden, mehren sich die Stimmen, die eine @#8A-Ergebnissen ahnlich
schlechte Performanz der Schuiler berufsbildenddml8o vermuten(Baethge/Buss/
Lanfer, 2003, S. 77)wonach aus dem gleichen Grund wie im allgemedianitien Be-
reich — der an internationalen MalR3staben ausget@hiQualitatssicherung — eine Aus-
dehnung der Innovationsoffensive im Sinne einesdstalbasierten Monitorings gefolgt
von entsprechenden SchulentwicklungsmafRnahmen ewfbdrufsbildenden Bereich
durchaus nahe liegt.

In Bezug auf das die deutsche berufliche Erstathsbg dominierende duale System ist
die bislang vorrangig den schulischen Bereich felarende Diskussion um Standards
auf die Ausbildung in der betrieblichen Praxis awgziten. Auch ausbildende Betriebe,
die selbst im Hinblick auf eine Gewéahrleistung detwendigen Berufsausbildungsreife
Standards fiur allgemeine Schulabschlisse einforderd auf den Prufstand zu stellen;
verbindliche Kompetenzstandards sind dafiir eineaMssetzung.

Dartber hinaus ergibt sich fur den berufsbildenBereich ein weiterer, aus der europa-
ischen Berufsbildungspolitik hervorgehender Hangtlbedarf:

So wurde im Zuge des Lissabon-Briigge-KopenhagepeBses im Jahre 2004 vom
Européaischen Rat in Maastricht die Entwicklung siriuropaischen Qualifikations-
rahmens (EQR/EQF) vereinbart, mit der Zielsetzutig, Mobilitat und Transparenz
zwischen und innerhalb der nationalen Bildungs- Badchaftigungssysteme in Europa

2



Einfuhrung und Problemstellung

zu fordern. Mit der Konzeption eines auf Lernergsb® ausgerichteten europaweiten
Referenzrahmens, dem EQF, wird auf3erdem eine négeh®ualitatssicherung und
-steigerung im Bereich der Berufsbildung sowie dekefwertung gegenuber der schu-
lisch-akademischen Bildung im européischen Raumisat (Hanf/Rein, 2006, 0.S.;
Sellin, 2005, S. 2f.)Besonders im Hinblick auf die in diesem Zusamnagghauch fir
Deutschland zur Debatte stehende Entwicklung éla®nalen Qualifikationsrahmens
(NQR/NQF) kommt der Thematik kompetenzbasierteralits-)Standards im Kontext

der Europaisierung der Berufsbildung eine grol3eeBaahg zu.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dasaatieentan im allgemeinbilden-
den Schulbereich sehr konkret formulierten und ibeia der Phase der Realisierung
befindlichen Reformbestrebungen bzgl. der Einfugruwutputorientierter Bildungs-
standards fur das Feld der Berufsbildung im Hikbkeif sowohl nationale als auch
internationale Entwicklungsperspektiven erhebliBledevanz aufweisen.

Fraglich ist jedoch, inwiefern die, im Wesentlichen der Klieme-Expertise darge-
stellten, theoretischen Uberlegungen kompatibéiidsmit den im berufsbildenden
System bereits entwickelten und erprobten KonzeptehOrdnungsmitteln; oder wel-
che Schwierigkeiten —LBANE/DILGER sprechen von ,Dilemmata® im Sinne konzeptio-
neller Unterschiede oder gar Unvereinbarkeiten i-ebeer Verbreiterung und Uber-
tragung des Konzeptes nationaler Bildungsstandantdstehen kdnnesloane/Dilger,
2005, S. 3und ob folglich u.U. eine an die Spezifika derisbildung angepasste Kon-
zeption erforderlich ist.

Im Rahmen dieser Arbeit méchte ich, basierend auni derzeitigen Stand der Berufs-
bildungsforschung, diesen Fragen nachgehen. Dalieilie Thematik outputorientier-
ter Standards, ausgehend von aktuellen bildundgsmblen Entwicklungen auf nationa-
ler und europdischer Ebene, fiir den Bereich derflieren Erstausbildung aufgegriffen
und vor dem Hintergrund der in diesem Zusammentwgighrten wissenschaftlichen

Diskussion besprochen werden.

Die vorliegende Arbeit ist in drei Teile gegliedelter erste Abschnitt fokussiert das
Konzept nationaler Bildungsstandards fiur den allgjebildenden Bereich. Zunéachst
soll einleitend die Vorgeschichte der deutscherkidsion um Bildungsstandards skiz-
ziert werden. Anschlie3end folgt eine Erlauterumy desentlichen Aspekte der von
KLIEME ET AL. fur das allgemeinbildende Schulwesen ausgeatéeitéxpertise ,Zur

Entwicklung nationaler Bildungsstandards’. Vor @esHintergrund werde ich die in
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Anlehnung an das Klieme-Gutachten konzipierten Bilgsstandards der KMK sowie

deren Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring korstellen.

Im zweiten Teil sollen erste Reaktionen aus Theoni@ Praxis auf die Implementation
der Bildungsstandards in der Allgemeinbildung améygt werden, da ich es im Hin-
blick auf eine Auseinandersetzung mit der Standadingsthematik aus der Perspekti-
ve der Berufsbildung fur unerlasslich halte, im féta auch auf die bisherigen Erfah-
rungswerte aus der Allgemeinbildung einzugehens®l@nnen als Grundlage fur wei-
tere Uberlegungen zur Entwicklung in Teilen dhrdicBtandards fiir die Berufsbildung
dienen, um mdglicherweise bereits bekannte Fehlekitmgen von vornherein aus-

schlieen zu kdnnen.

Ausgehend von den Ausfuhrungen zum allgemeinbildergchulbereich wird die The-
matik kompetenzbasierter Standards im dritten deil Arbeit aus der Perspektive der
Berufsbildung beleuchtet. Im Aufbau analog zum esrsteilabschnitt werde ich zu-
nachst den Handlungsbedarf fir die berufliche Biglbbzgl. der Entwicklung output-
orientierter Standards herleiten sowie auf die Badey des damit einhergehenden
paradigmatischen Wechsels — von der Input- zur @atgntierung — in der Steuerung
des beruflichen Bildungswesens eingehen.

Zur Uberprufung der Realisierbarkeit eines Trarssféer Kompetenzstandards nach
KLIEME ET AL. in das berufliche Bildungswesen soll im Anschldasan das Konstrukt
der Kompetenz in einer Gegenuberstellung der imfbeund allgemeinbildenden Be-
reich vorherrschenden Kompetenzbegriffe analysvwerden. Des Weiteren geht es da-
rum, auf didaktisch-curricularer Ebene das Verhsilties im dualen System beruflicher
Erstausbildung dominierenden LernfeldkonzepteseruKlieme-Standards zu klaren.
Abschlie3end werde ich die Entwicklung von Kompettandards untersuchen, die
unabhangig von den Mal3gaben der Klieme-Expertiseisib auf den berufsbildenden
Bereich zugeschnitten sind. Fokussiert auf dasedB8gktem als den Kernbereich der
deutschen Berufsausbildung soll sowohl fur den lssthen als auch fir den betrieb-
lichen Lernort aufgezeigt werden, wie berufsbezeg€ompetenzstandards entwickelt

werden kénnen.



Bildungsstandards im allgemeinbildenden Bereich

2 DAS KONZEPT NATIONALER BILDUNGSSTANDARDS FUR DEN
ALLGEMEINBILDENDEN SCHULBEREICH

Der Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit richieh sauf den allgemeinbildenden
Bereich des deutschen Schulsystems, in dessenXa@eurspringliche Ansatz natio-
naler Bildungsstandards wurzelt. Daher behandeltf@lgende Abschnitt, ausgehend
von der Vorgeschichte der Standardisierungsdebdittekonzeptionelle und bildungs-
politische Entwicklung von Bildungsstandards in ddigemeinbildung sowie deren
Einbettung in eine von der KMK ausgearbeitete Geéstmategie zum Bildungs-

monitoring.

2.1 Die Vorgeschichte der Diskussion um Bildungsstandds: PISA und die
Schattenseiten des deutschen Bildungswesens

Nach der ersten ,Schockwelle’, ausgelost durchMitte der 1990er-Jahre durchge-
fuhrte Third International Mathematics and Science St{@MSS-Studie), die den
deutschen Schilern ein allenfalls mittelmaRigesgAeu bzgl. mathematischer und
naturwissenschaftlicher Leistungen ausstellte héitserte die internationale Schulstudie
PISA 2000 Programme for International Student Assessindi® padagogische Fach-
offentlichkeit aufs Neue, indem sie den Schiletlgigen in Deutschland eklatante
Defizite in den Kernkompetenzen Rechnen, LesenSgaiaeiben bescheinigte

In Bezug auf die Frage, wie es zu derartig dessstré&ntersuchungsergebnissen kom-
men konnte, fuhrt &HwiPPERTZWeI Erklarungsansatze an, die im Folgenden karz d
gelegt werden sollen: ,die selbstverschuldete Algsiosigkeit Gber den Zustand des
Bildungssystems und [...] das falsche Vertrauensalf selbst steuernde Bildungspro-
zesse'(Schwippert, 2005, S. 2).

2.1.1 Die Abstinenz Deutschlands von internationalen Y&cfsstudien und das
Scheitern von Reformen

Betrachtet man die Beteiligung Deutschlands amrnatéonalen Vergleichsstudien der

International Association for the Evaluation of Edtional AchievemenEA), muss

man eine Teilnahmellicke von rund 20 Jahren feldstein denen kaum jemand das

Leistungsniveau des deutschen Bildungssystemsriiagehat(ebd., S. 3)

Die Tatsache, dass sich Deutschland seit den fri8&0er-Jahren den international

verbreiteten empirischen Studien entzog, siemvBPPERTNICht zuletzt in der geistes-

wissenschaftlichen Tradition der deutschen Erzigewmssenschaft begrindet, deren

vom ,emphatischen Begriff der ,Menschenbildung pgégter Anspruch Zweifel an der
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Messbarkeit des Bildungsniveaus einer Person aufi@mliel und folglich zu einer
.ubersteigerten Skepsis gegentber empirischen &lmtbungen von Lernprozessen
uberhaupt{Schwippert, 2005, S. #jihrte

Erst Anfang der 1990er-Jahre setzte ein Umdenkpsogm — SHWIPPERTSpricht von
einer ,realen empirischen Wendé&bd., S. 3) —~in dessen Konsequenz sich sowohl
Erziehungswissenschaftler als auch Bildungspolitiénahlich zum offensichtlichen
Nachholbedarf der deutschen Bildungsforschung bekanund sich einer empirischen
Uberprifung des Bildungswesens auf nationaler ntetnationaler Ebene stellten.

Die darauffolgenden Schulleistungsstudien TIMSS BISIA brachten derart erhebliche
Schwachstellen des deutschen Bildungssystems ahs, dass dessen Zukunftsfahig-
keit angezweifelt, die Dringlichkeit eines stetig8gstemmonitorings betont und ein
substanzieller Reformprozess avisiert wurde. ,Mahdelten erlebt, wie wissenschaft-
liche Untersuchungen in dem Mal3e die klassischgumentationslinien aufgebrochen
haben und so zu ,Meilensteinen’ in der Bildungsdiebaurden“(Heinze, 2002, S. 19N
deren Kontext auch die aktuell gefiuihrte Diskussiom nationale Bildungsstandards
einzuordnen ist, als deren zentraler Ausloser in ldeeratur GUbereinstimmend die
PISA-Untersuchung benannt wifdeyer, 2006, S. 50).

Abschlie3end sei darauf hingewiesen, dass alleie eegere Teilnahme an internatio-
nalen Vergleichsstudien auch in der Vergangenheltemer Leistungsverbesserung des
deutschen Bildungssystems geflihrt hatte. AngesbitsTatsache, dass sich die Bil-
dungsmisere der Bundesrepublik bereits in den friit80er Jahren sowohl durch den
OECD-Bericht Uber das deutsche Bildungswesen als durch die Resultate der ersten
internationalen Naturwissenschaftsstudie FIEBs{ International Science Stugyan
der auch Deutschland noch beteiligt war, abzeiehretlie PISA-Ergebnisse insofern
also keine Uberraschung wargéreschinsky, 2005, S. 834; Schwippert, 2005, S- Spellt
sich die Frage, weshalb nicht schon viel frihecdwntsprechende Reformmalinahmen

gegen das offensichtlich zu niedrige Bildungsniveargegangen wurde.

LESCHINSKY sieht einen maf3geblichen Grund fiir das Scheiternndden 1960er- und
70er-Jahren durch den Deutschen Bildungsrat irigtie Bildungsreformen in dem
durch Konflikthaftigkeit belasteten ,Verhaltnis ddeutschen Erziehungswissenschaft
zur Politik [...], das bis heute im Argen liedgtieschinsky, 2005, S. 818)Vahrend der
Bildungsrat damals, lautEsScHINSKY, an einer ,politisierten” Wissenschaft scheiterte
(ebd., S. 827)drangt sich meines Erachtens bzgl. der aktu@lamation die Frage nach
der Erfolgstrachtigkeit einer die Wissenschaft daerenden Bildungspolitik auf.
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2.1.2 Paradigmatischer Wechsel in der Steuerung von Bggprozessen

ScHwIPPERTbezieht sich in seinem zweiten Erklarungsansatdiidurch PISA offen-

gelegte deutsche Bildungsmisere auf die SteuerongBildungssystemen und spricht
damit einen fur die Diskussion um Bildungsstandédreldeutsamen ordnungspolitischen
Bezugspunkt an, bei dem es — im Vorfeld didaktisadmanisatorischer Fragestellungen
— zunéchst um Steuerungsfragen des Systgghs also darum, ,welche inhaltlichen
und/oder strukturellen Vorgaben gemacht werden, Rildung zu lenken“(Sloane/
Dilger, 2005, S. 4)

Legt man Unterricht in einem 6konomischen Versténais einen schulischen Pro-
duktions- bzw. Wertschopfungsprozess aus, bestehaackiner Input-, Prozess- und
Outputphase, so kann man feststellen, dass in €rdatsl lange Zeit darauf vertraut
wurde, dass sich die Qualitdt schulischer Lernmseeajuasi automatisch durch eine
Inputsteuerung (in Form von Lehrplanen, Rahmen- Rnidungsrichtlinien) regulieren
und damit zum angestrebten Output (Leistungen deul8n, Lernergebnisse der Schi-
ler) fihren wiirde — eine explizite Uberprifung desn-/Bildungserfolgs fand, wie
bereits unter 2.1.1 dargestellt, nicht sgatthlinger, 2006, S. 10)

Erst im Zuge der forcierten deutschen Beteiligungndernationalen Schulleistungstests
und der damit einhergehenden Implementierung ootjguitierter Standards wurde ein
Paradigmenwechsel in der Systemsteuerung im Simex ¥erschiebung von einer

Input- zu einer Outputsteuerung initiiert (s. Ap.

Input-Orientierung: Output-Orientierung:

Regulierung durch administratplanerische Regulierung durch Formulierung und Evall-
Vorgaben (detaillierte Regelungen bzgl. Reqmmmp) ation verbindlicher Standards
sourcen, Rahmenbedingungen)

Curriculare und organisationale Orientierung Curriculare und organisationale Orientierung
an Inhalten: an Kompetenzen/Lernergebnissen fachlichgr
Was miissen die Teilnehmer eines Bildun¢g@ und tiberfachlicher Art:

ganges lernen? Was missen die Absolventen eines Bil-

dungsganges kénnen?

Lehr-/Lehrendenorientierung PRSSN Lern-/Lernendenorientierung

Abb. 1: Input- und Outputorientierung im Verglei@@uelle: in Anlehnung an Bohlinger, 2006,
S. 10)
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Statt durch detaillierte Regelungen und Richtlingosll die Qualitédt des deutschen
Bildungssystems fortan durch die Definition von IZie und einer Uberpriifung des
Zielerreichungsgrades gesichert werdgtieme et al., 2003, S. 12per Formulierung
verbindlicher Standards sowie deren Evaluation wind auch in der Bundesrepublik,
die sich in ihrer Neuausrichtung an erfolgreichereereits mit ergebnisorientierten
Qualitatssicherungssystemen arbeitenden Staatentierte, eine zentrale Steuerungs-
funktion beigemesseriKlieme, 2004a, S. 626)Der Wandlungs-/Innovationsprozess
befindet sich jedoch erst in der Anfangsphase umndsndeshalb ,kontinuierlich [...]
Uberprift und justiert werderfkKMK, 20044, S. 6)

2.2 Nationale Bildungsstandards — die Konzeption der Keme-Expertise
Nachdem im Anschluss an die PISA-Studie die Ergaggstudie PISA-E anhand eines
Vergleichs der 16 Bundeslander zudem nachwies, stagshl zwischen den Landern
als auch innerhalb der Lander die Benotungsmal3stéthd eistungsniveaus erheblich
schwanker{Klieme, 2004a, S. 627yerdichtete sich die Forderung nach nationaleitnh
lichen Standards zusehends. Daraufhin beschlosseKuttusminister der Lander im
Juni 2002, Bildungsstandards fur den allgemeinbilid® Bereich verbindlich festzu-
legen und beauftragten infolgedessen eine Expetppg am Deutschen Institut far
Internationale Padagogische Forschung (DIPF), eita¢hten zum Thema Bildungs-
standards zu erstellen.

Im Folgenden sollen die zentralen Eckpunkte digsefahre 2003 veroffentlichten sog.

Klieme-Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildgsstandards’ dargestellt werden.

2.2.1  Zur Konstruktion von Bildungsstandards

Gemal der Klieme-Expertise benennen Bildungsstdedaiele fur die padagogische
Arbeit, ausgedruckt als erwiinschte LernergebnigseSdhulerinnen und Schiler. Da-
mit konkretisieren Standards den Bildungsauftraa dllgemein bildende Schulen zu
erfillen haben'(Klieme et al., 2003, S. 19)

Bildungsstandards umfassen in der Konzeption d@eE&ngruppe drei Kernelemente
— Bildungsziele, Kompetenzmodelle und Aufgabenstglen/Testverfahren — deren
Zusammenwirken sich folgendermal3en charakterisiésst:

Bildungsstandards folgeallgemeinen Bildungszielewlie, in Form von zu vermitteln-

den Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissensinhaltemies zu férdernden Interessen, Ein-
stellungen und Werthaltungen, den ,gesellschakiicnspruch von Schulgébd., S.

20) widerspiegeln. Der Vorbereitung auf praktische lred@mforderungen in Beruf,

8
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Alltag und Gesellschaft kommt dabei eine ebens®grBedeutung zu wie der indi-
viduellen Persdnlichkeitsentwickluriglieme et al., 2003, S. 20).

Im Hinblick auf ihre padagogische Umsetzung mustiese generellen Zielvorstellun-
gen konkretisiert werden. Im Gegensatz zu Lehrpiamed Rahmenrichtlinien, die zur
Operationalisierung der Ubergeordneten Ziele asfehi von Lerninhalten und Lehr-
stoffen zurtickgreifen, rekurrieren Bildungsstandaadif sog. Kompetenzanforderun-
gen, die festlegen, Uber welche Kompetenzen — legzagf einen bestimmten Gegen-
standsbereich (eine Doméne, ein Fach oder einenbesgich) — ein Schiler bis zu
einer bestimmten Jahrgangsstufe verfligen soll.

Diese Anforderungen werden Kompetenzmodelleaystematisch strukturiert. Dabei
werden innerhalb einer Doméne Kompetenzdimensiometerschieden, auf denen
wiederum unterschiedlich anspruchsvolle Niveaustdii€erenziert werden, wobei jede
dieser Stufen ,durch kognitive Prozesse und Harg#anvon bestimmter Qualitét
spezifiziert [ist], die Schuler auf dieser Stufevadtigen kdnnen, nicht aber Schiler auf
niedriger Stufe“(ebd., S. 22)Die Entwicklung dieser Kompetenzmodelle als Systema
tisierungs- und Legitimationsgrundlage sollte, se Bxpertengruppe, aufgrund ihrer
Fach- bzw. Doménenspezifitat ,auf dem Theorie- UErkenntnisstand der Fach-
didaktiken“(ebd., S. 75aufbauen.

Um die tatséachlichen Lernergebnisse und damit desdien der Standards empirisch
Uberprifen zu kbnnen, werden auf einer dritten Epansgehend von den Kompetenz-
beschreibungen, entsprechendefgabenstellungen bzw. Testverfahrentwickelt,
deren Ergebnisse riickgekoppelt und zur UberpriitiergQualitat des Gesamtsystems
im Sinne eines Bildungsmonitorings aggregiert wer@éd., S. 23, 99ff.)

Die Entwicklung, Durchfihrung und Auswertung diedéonitoring-Tests fallt nach
Auffassung der Experten in die Zustandigkeit egemtralen, autonomen Agentiebd.,

S. 88, 106).

Die eingangs angesprochene Vielschichtigkeit deenTdtik um Bildungsstandards
spiegelt sich bereits in dieser Experten-Konzeptioder, die zur Entwicklung von
Standards ein Zusammenwirken gesellschaftlichelvdistellungen, psychologischer
und fachdidaktischer Konzepte des Kompetenzauflsause zuverlassiger Verfahren

der Testentwicklung und -auswertung vorausgetzt., S. 19).
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AbschlieRend sei die Konzeption des Klieme-Gutathten Uberblick dargestellt:

Bildungsziele
I

Konkretisierung

+—

Evaluation

Bildungssystem

?

¢ Aggregatiol
|
Kompetenzen/
Kompetenzmodelle Schule
| t
Operationalisierung Aggregation

v

Aufgabenstellungen

Empirische
Validierung

Schiilerleistungen

T

Durchfiihrung/
Auswertung

Entwicklung

v

Agenturen

Abb. 2: Bildungsstandards in der Konzeption der dftipe Quelle: Sloane, 2004a, zit. in:
Dilger, 2004, S. 2P

2.2.2 Konstituierende Konzeptionsmerkmale der nation8li#sungsstandards

Ausgehend von den im vorigen Abschnitt skizziertieai Kernelementen soll nun —
abgesehen von dem von den Experten gedul3ertenushsgmapp und nachvollziehbar
formulierter, mit realistischem Aufwand erreichbraBtandards — auf die wesentlichen

Charakteristika der Bildungsstandards nacleE ET AL. eingegangen werden.

2.2.2.1 Kognitionspsychologisches Verstandnis von Kompetenz

In Anlehnung an internationale Ansatze zur Formmuhg von Bildungsstandards richtet
sich auch die Konzeption der Klieme-Expertise an4lelgré3e ,Kompetenz’ aus, die
jedoch — sowohl im internationalen (vorwiegend &affisprachigen) als auch im natio-
nalen Kontex{s. hierzu Reinisch, 2006, S. 264#.pleichzeitig einer begriffichen Unter-
und Uberbestimmtheit unterlie@Dilger, 2004, S. 22; Gillen/Kaufhold, 2005, S. ReN&h-
rend der Kompetenzbegriff in der wissenschaftlich@eratur uf3erst heterogen ver-
wendet wird, die Kreation immer neuer ,Bindestriohipetenzen’ einer geradezu infla-
tionaren Begriffsproduktion gleicht, steht eine keptionelle Klarung des bislang
vielmehr einer leeren Worthilse gleichenden Kommetenstrukts noch aus: ,One
could even refer to a conceptual ,inflation’, whehe lack of a precise definition is
accompanied by considerable surplus meanifysfnert, 1999, S. 5)
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Wie sich an spaterer Stelle noch zeigen wird, et dem Standardisierungskonzept
zugrundeliegende Kompetenzverstandnis fur die Eklwng von Bildungsstandards
von zentraler Bedeutung.

Das dem Klieme-Gutachten zugrundeliegende Kompe&standnis ist auf WNERT
zurtckzufihren, der Kompetenzen als ,die bei Irdliein verfligbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeitem bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, vatiéilen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um Problemlésungen in variablénaBonen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kénnerfteinert, 2001, S. 27fdefiniert Kompetenzen werden
folglich 1.S. eines kognitionstheoretischen Ansatzas individuelle Dispositionen
erfasst, die sich als Wissensbestande beschreibeniruder Aufgabenbearbeitung
(Performanz) Uberprifen lassen; ,umgekehrt kann demAufgabenbearbeitung — der
so genannten performativen Ebene — auf die Kompetenickgeschlossen werden*
(Sloane, 20053, S. 6biesem Verstandnis zufolge kénnen (Teil-)Kompetenaehand
adaquater Testaufgaben empirisch erfasst weg&leane/Dilger, 2005, S. 2).

2.2.2.2 Kerncurricula und Bildungsstandards als Referemmeth eines integrierten

Steuerungssystems

Standards, wie sie IKEME ET AL. vorsehen, folgen, gemald des unter 2.1.2 skienert
Paradigmenwechsels, einer Outputorientierung. itk ergebnisbezogen und ,definie-
ren Mal3stdbe, nach denen der ,Output’ erfasst emgetiet werden kannKlieme et al.,
2003, S. 99)Jedoch weist die Expertengruppe darauf hin, gBgdungsstandards die
Lehrplane keineswegs Uberflissig machen, weil srerdinhaltliche und prozessuale
Orientierungs- und zeitliche Steuerungsfunktiorhhitbernehmen kénnet@bd., S. 95)
Daher pladiert sie fur eine Strategie der Steuerimder die Orientierungsfunktion von
Lehrplanen und die Leitfunktion verbindlicher Stardk systematisch gekoppelt wer-
den. Zur Realisierung dieses integrierten Steuessygiems sieht die Expertise vor, die
existierenden inputorientierten Lehrplane um owpantierte Standards zu ergénzen
und schrittweise auf sog. Kerncurricula zu redweniedie sich lediglich auf das ,unent-
behrliche Minimum der Themen, Inhalte und Lehrfonntker Schule{ebd., S. 97pe-
ziehen und den Lehrenden damit mehr Flexibilitdd Eigenverantwortung in der kon-

kretisierenden Unterrichtsplanung einraumen
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2.2.2.3 Stufenskalierung und Kumulativitdt von Kompetenzen

Wie bereits angesprochen, empfiehlt die Experdsanpetenzen tber unterschiedliche
Niveaustufen zu differenzieren; dabei soll einetib@ate Kompetenzstufe als schul-
formUbergreifend verbindlicheMindeststandardausgewiesen werden. Derart konzi-
pierte Bildungsstandards zielen damit weder aufdenchschnittliches Leistungsniveau
ab Regelstandarg noch streben sie ein prinzipiell erreichbaresaldan Maximal-/
Idealstandarg. Vielmehr geht es darum, eine Niveaustufe al®iwnetich festzulegen,
Lunter die kein Lernender zurtckfallen sqlKlieme et al., 2003, S. 27).

Die Idee der Kompetenzskalierung zielt letztendltdrauf ab, insbesondere an leis-
tungsstarke Schuler Gber das als Standard ausgewiddinimalniveau hinaus hdhere
Leistungsanforderungen zu stellen, Profilbildungémzelner Schulen zu ermdglichen
(damit soll u.a. der féderalen und nach Schulforgegliederten Struktur des deutschen
Schulsystems Rechnung getragen werden) sowie dandklungsprozess von Kompe-
tenz aufzuzeigen, wobei davon ausgegangen wirds siah Kompetenzen kumulativ

aufbauen und gemal der Niveaustufung weiterentinidkssenebd., S. 26ff.)

2.2.2.4 Fachbezogene Interpretation der Bildungsstandards

Als ein weiteres wesentliches Charakteristikum Biddtungsstandards fordernLkcMe

ET AL. Fachlichkeit bzw. Fachbezug ein und vertreten idl@ne dem traditionellen
Facherkanon entsprechende, eindeutig fachwissditigitie und -systematische Per-
spektive: ,Bildungsstandards sind jeweils auf eif@stimmten Lernbereich bezogen
und arbeiten die Grundprinzipien der Disziplin bzies Unterrichtsfachs klar heraus*
(ebd., S. 24)d.h. Standards folgen dabei nicht dem allumfasserddespruch, die Ge-
samtheit eines Faches abzudecken, sondern sindehielauf einen fur alle verbindli-
chen, zentralen Kernbereich fokussiert und ermbghcden Lehrpersonen dariber
hinaus Ausgestaltungs- und Ergénzungsspielrgabte, S. 26).

Die Ausfilhrungen des Gutachtens beziehen sichdallgs auf kein eindeutiges Fach-
verstandnigSloane, 2005a, S. 83p verwenden KIEME ET AL. die Begriffe Fach, Lern-

bereich und Domane stets synonfKfieme et al., 2003, S. 22).

Die fachbezogene Interpretation von Standards migptieine weitere Spezifikation des
unter 2.2.2.1 bereits angesprochenen Kompetenaweirssses der Experten. So gehen
diese von einem in hohem Mal3e domanenspezifiscloanpktenzbegriff aus; facher-
Ubergreifende, allgemeine Féahigkeiten konnten rufr der Basis fundierter fachbe-

zogener Kompetenzen entwickelt werdebd., S. 75).
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Mit der Auffassung, der Kompetenzerwerb beginna Amnlehnung an WINERT (2001)

— ,beim systematischen Aufbau von ,intelligentems®én’ in einer Domane*®, grenzt
sich die Expertengruppe explizit ,von den aus deruBspadagogik stammenden und in
der Offentlichkeit viel gebrauchten Konzepten dacls, Methoden-, Sozial- und Per-
sonalkompetenz(Klieme et al., 2003, S. 22, also vom Kompetenzbegriff der Berufs-

bildung.

2.2.3  Eunktionen von Bildungsstandards

DILGER nennt sieben unterschiedliche Funktionen von Bifstandards, Uber die
deren grundlegende Funktion als Steuerungsinstrupnénisiert werden kann:
Orientierung, Vergleichbarkeit, Uberwachung/Moriitg; Evaluation, Entwicklung,
Legitimation, SelektioriDilger, 2004, S. 14)

Diese Funktionen spiegeln sich auch in der Konpeptiach KIEME ET AL. wider:

Die nationalen Bildungsstandards fungieren, soAditoren, v.a. als verbindliche Ziele
setzendeOrientierungsgrolRerfir Lehrer, Schiler und Eltern: ,Sie arbeiten larkr
und konzentrierter Form heraus, worauf es in umse®ehulsystem ankomm(Klieme

et al., 2003, S. 47ynd versprechen damit eine pragmatische Losund egtimations-
probleme traditioneller Bildungsdebattdregitimationsfunktionp(ebd., S. 9)

AulRerdem erfillen sie eine RuckmeldefunktionlEE ET AL. subsumieren darunter
sowohl die Uberpriifung des Erreichens der Standaudsder Ebene des gesamten
BildungssystemsHildungsmonitoring als auch die Rickmeldung der Ergebnisse an
Einzelschulen$chulevaluation(ebd., S. 10, 99).

Von einer standardbasierten Individualdiagnostitknalie Experten jedoch ab. Abgese-
hen davon, dass Bildungsstandards in ilenktion als Motor der padagogischen
Schulentwicklungdurchaus Hinweise fur die individuelle Foérderuncoge kénnten
(ebd., S. 1Q)dirften sie ,nicht als Kriterium flr Notengeburdgrtifizierung und Selek-
tionsentscheidungentéebd., S. 48missbraucht werden — die Konzeption der Standards
sowie das zugrundeliegende Erhebungsdesign seieieke Zwecke nicht adéaquat.

Da die Selektionsfunktiowon Standards jedoch bereits auf institutionelbene zum
Tragen kommt, dirften, so die Experten, einzelssblaé Ergebnisse ,nicht im Sinne
eines ,Rankings’ oder in ,Liga-Tabellen{ebd., S. 107yveroffentlicht werden — eine
Forderung, die auchiBseR im Hinblick auf die mdglichen Konsequenzen einestél-
lung von Schulrankings fur Schiler und Lehrendbtg®ilger, 2004, S. 17).

2 Es sei darauf hingewiesen, dass die Autoren lietliglie Orientierungs-, Monitoring- und Evaluatiens
funktion explizit als Funktionen der nationalen ddihgsstandards benennen. Die Ubrigen Funktionen
lassen sich aus den Ausfiihrungen des Gutachtesiseabl
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Fraglich bleibt, inwiefern sich diese Forderungsdatlich realisieren lasst, wird im
Rahmen der Standardisierung doch explizit mehrdparenz und Vergleichbarkeit von
Bildungsabschlissen und Qualifikation&refgleichbarkeitsfunktignangestrebt. Wah-
rend KLIEME ET AL. insbesondere die bundesweite VergleichbarkeiBddungsqualitéat
und damit Bildungsgerechtigkeit einforde(dlieme et al. 2003, S. 13thematisiert
DILGER die v.a. im berufsbildenden Kontext ausschlaggdeanternationale Vergleich-
barkeit(Dilger, 2004, S. 14)

2.3 Bildungspolitischer Reformkurs: Die Strategie einesumfassenden Bil-

dungsmonitorings auf der Basis landerubergreifendeBildungsstandards

Wie die Konzeption bundesweit geltender Bildungsdtaids bislang bildungspolitisch
realisiert wurde und welche MalRnahmen fir das wel®rgehen geplant sind, soll im

folgenden Abschnitt aufgezeigt werden.

2.3.1 Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz

Die Bundesminister der 16 Bundeslénder verabsctéaden Dezember 2003 lander-
Ubergreifende Bildungsstandards fir den Mittlerehufabschluss (Jahrgangsstufe 10)
in den Fachern Deutsch, Mathematik und Erste Frpradie. Im Oktober des darauf-
folgenden Jahres wurden Standards in derselbenefdxchbination fir den Haupt-
schulabschluss (Jahrgangsstufe 9) sowie in deneR&dbeutsch und Mathematik fir
den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) konzipiertuanéinbart.

Im Dezember 2004 beschloss die KMK schlief3lich, $ti@ndardisierung des Mittleren
Schulabschlusses auf die naturwissenschaftlichehdf&iologie, Chemie und Physik
auszuweitetfKMK, 2004a, S. 6)

Die KMK-Standards korrespondieren in ihrer Konzeptiveitestgehend mit den Em-
pfehlungen des Klieme-Gutachtens. Sie stellen eiaciMerhéltnis aus normativen
Leistungs- oder Ergebnisstandards (smgformancenderoutput standardsund inhalt-
lichen Standards (sogontentodercurriculum standardsdar (ebd., S. 8f.und bilden
damit ein ,integriertes Steuerungssystem’ im SideeKlieme-Expertise.

Statt Mindeststandards wurden jedoch aus pragrhatisGrinden (zunéchst) Regel-
standards entwickelt, die sich auf das im Durchgclenwartete Leistungsniveau der
Schiler beziehen. Die KMK begrundet ihr VorgeheteuBerufung auf KIEME ET AL.,

die darauf hinweisen, dass realistische, die Schisgler Uber- noch unterfordernde,

3 vgl. hierzu im Einzelnen: KMK, 2003a; KMK, 2004KMK, 2004c; KMK, 2004d.
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Mindeststandards erst nach einem langeren Erprebumgl Erfahrungsprozess im Um-
gang mit den Standards festgelegt werden konitiéme et al., 2003, S. 138f.)

Da die KMK im Rahmen der Reformbestrebungen derdbsweiten Vergleichbarkeit
von Schulabschlissen unabhangig von Bildungsgaddsehulart oberste Prioritat ein-
raumt, sind die bisher entwickelten Standards Uiegend abschlussbezogen. Diese
zeichnen sich auch durch eine vorerst einfacheredtitharkeit augKMK, 2004a, S. 13)
KLIEME ET AL. halten jedoch auch in diesem Zusammenhang einteidtwicklung —
hin zu intermediaren Standards — fur notwendig; sadlten sich die Evaluations- und
Monitoringstudien nicht auf Abschlussjahrgange éken, um auf die Ergebnisse der
Erhebungen rechtzeitig und angemessen reagierkdrnnen und einem Missbrauch der
Standards als Selektionsinstrument entgegenzuw(i&me et al., 2003, S. 138)

Der von der KMK intendierte bildungspolitische Ivationsprozess befindet sich folg-
lich erst in der Anfangsphase. LautiBME ET AL. wére es unrealistisch und kontra-
produktiv, bereits von der ,ersten Generation’ Bildungsstandards Perfektion einzu-
fordern(ebd., S. 137)Daruber hinaus sei die ,Entwicklung und Implenagioh von Bil-
dungsstandards fur [weitere] Facher und fur dieuSdarstufe Il (evtl. auch fir den
berufsbildenden Bereich) [...] ein langerfristige&®jekt, das weit tber 2006/2007 hin-
ausreicht“(ebd., S. 143und der Planung der KMK zufolge erst ,auf der Gliage der
Erfahrungen mit [...] den bereits vorliegenden Bilgsstandards beraten werden soll*
(KMK, 2006, S. 4).

Des Weiteren muss bedacht werden, dass die laretgréifend einheitlichen Bil-
dungsstandards einen Meilenstein im vom Foderakspepragten deutschen Bildungs-
system darstellen. Auch wenn sich die Lander UleKdIK auf die Implementation
der dort beschlossenen Standards verpflichtet hédienm Jahr 2003 von der KMK
verabschiedeten Bildungsstandards fur den Mittl&emulabschuss sind bereits fir das
Schuljahr 2004/05, die tbrigen Standards im dasctgghden Schuljahr 2005/06 in den
Schulen aller Lander ibernommen worden), so steleeen konkrete Festsetzung und
Umsetzung in den Schulen letztendlich auch weitertider Schultradition der Lander
(Klieme et al., 2003, S. 128; Thies (KMK), 20051&.Wolff (KMK), 2004, S. 10)

Zur Unterstitzung und Koordination der Anstrengumder Lander griindete die KMK
im Juni 2004 das Institut zur Qualitatsentwickluing Bildungswesen (IQB) — eine
.interdisziplinare Einrichtung an der Schnittstei@ischen Wissenschaft und Praxis*
mit dem Auftrag, ,die nationalen Bildungsstandamis normieren, prazisieren und

weiterzuentwickeln sowie deren Implementierung @m c5chulen wissenschatftlich zu
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begleiten“(IQB, 2006, o0.S.)Dariliber hinaus delegiert die KMK die Entwicklumyrch-
fuhrung und Auswertung der geplanten nationaleduBigsmonitoring-Studien an das
IQB (ebd., 0.S.Jwie es KIEME ET AL. in ihrer Expertise empfehlen —s. 2.2.1).

2.3.2 Zur Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz Ailsiungsmonitoring

Mit der im Juni 2006 beschlossenen Gesamtkonzeptiom Bildungsmonitoring stellt
die KMK den vorgesehenen ,Fahrplan’ fur die zukig&tErgebniskontrolle des gesam-
ten Bildungssystems vor. Mit der Absicht, bererge@vandte und neue, auf der Kon-
zeption der Bildungsstandards basierende Untersigsiverfahren auf verschiedenen
(regionalen) Ebenen systematisch zu verknUpfeht sie den in einem zeitlichen Ab-
laufplan (s. Anhang 13trukturierten Einsatz folgender zentraler Instrotaefir das

Bildungsmonitoring vor:

* Internationale Schulleistungsuntersuchungen

Durch eine regelmafiige Beteiligung an internatiemalergleichsstudien soll das deut-
sche Bildungssystem auch in Zukunft anderen Stagégenibergestellt und in seiner
Leistungsfahigkeit im internationalen Kontext veebrwerden; Ziel ist die Sicherung
der internationalen Anschlussfahigkeit. Deutschlamdmt momentan an den interna-
tionalen Untersuchungsreihen PISA (Sekundarstufg-jhriger Rhythmus), PIRLS/

IGLU (Progress in International Reading Literacy Stldiernationale Grundschul-

Lese-Untersuchung, Primarstufe, 5-jahriger Rhytijmusd TIMSS (Primarstufe, 4-

jahriger Rhythmus) teilKMK, 2006, S. 2f.).

« Zentrale Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstadards in einem Lander-
vergleich

Die bislang im Kontext der internationalen Vergleichsi&n durchgefuhrten nationalen

Erganzungsstudien, wie z.B. PISA-E, werden ab dgnmn 2009 durch zentrale Lander-

vergleichsstudien auf der Grundlage des durch migldmentation der Bildungsstan-

dards geschaffenen bundesweit geltenden Referenerahersetzt.

Wie bereits erwahnt, leistet das IQB dazu die irhrRen der Testverfahren notwendige

Normierungsarbeit, die fur die ,erste Generatiooh\Standards voraussichtlich erst im

Jahre 2010 komplett abgeschlossen sein (glvd., S. 6, 16ff.).

Um die erhobenen Daten effektivim Rahmen der Sxttulicklung nutzen zu kénnen

erfolgt die Durchfiihrung der Landervergleiche da. &ahr vor Abschluss des jeweil-
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igen Bildungsgangs, womit der unter 2.3.1 angesmoen Forderung nach ,interme-
didren Standards’ ansatzweise Rechnung getrageh wir

Darlber hinaus erfahren die Aufgaben zu den Stdsda@ber sog. ,Ankeritems’ eine
Anbindung an die internationalen VergleichsstudiemUnterschied zu diesen sind flr
die Landervergleiche jedoch langere Intervalle zinveh den Testungen vorgesehen, um
sowohl auf politischer als auch auf wissenschéitiicEbene die Befunde zwischen den
Erhebungen besser auswerten und nutzen zu kgkneq 2006, S. 7).

Die vorgesehene, in den Ablauf der internationdlemiersuchungsreihen eingebettete
zeitliche Rhythmisierung der zentralen Landervecpgke kann den im Anhang ange-

fuhrten Tabellen entnommen werden.

» Landerspezifische Vergleichsarbeiten zur Uberpriifulg der Leistungsfahigkeit
einzelner Schulen
Neben den durch Stichproben reprasentativ erhobemnemationalen und nationalen
Untersuchungen werden in den Landern bereits segesm Jahren zuséatzlich flachen-
deckende Vergleichsarbeiten zur Evaluation einzebohulen und Jahrgange durchge-
fuhrt, die sich in Zukunft an den von der KMK auadeeiteten, landertbergreifenden
Bildungsstandards ausrichten werden (beispielha8.3). Die Einzelschulen kénnen
damit ihren Standort in dem durch die Standardgesmdannten verbindlichen Referenz-
rahmen bestimmen, um anschlieRend auf der Basi3eltergebnisse adaquate Mal3-
nahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung efgrezu kénnen. Dabei dirfe der
Unterricht allerdings nicht auf die Anforderungeer (5tandards im Sinne eindea-
ching to the tesSwerengt werden, so die KMkebd., S. 10ff.)

* Gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und &ndern

Als viertes, bereits eingefiihrtes Instrument zumduBigsmonitoring sieht die KMK zur
Forderung der Transparenz des Bildungsgeschehees ,kontinuierliche, datenge-
stiitzte Information der Offentlichkeit iiber Rahmetlingungen, Ergebnisse und Ertréa-
ge von Bildungsprozesserbd., S. 14> d.h. eine umfassende Bildungsberichterstat-
tung — vor, der als Grundlage politischer Entscliegn sowie weiterfiihrender wissen-
schaftlicher Analysen eine zentrale Bedeutung beegsen wirdDer erste nationale

Bildungsbericht wurde bereits im Juni 2006 verdtieht.

4 Auf die, meiner Ansicht nach problematische, Reaibarkeit eines Uberpriifens abschlussbezogener
Standards ein Jahr vor Schulabschluss geht die iKMKren Ausfliihrungen jedoch nicht naher ein.
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3 | MPLEMENTATION DER BILDUNGSSTANDARDS IN DER ALLGEMEIN -
BILDUNG —REAKTIONEN AUS THEORIE UND PRAXIS

Um die Thematik der Bildungsstandards im berufdntien Kontext fundiert erdrtern
zu konnen, soll an dieser Stelle in Grundzligen etdeit werden, wie der durch die
EinflUhrung nationaler Bildungsstandards im allgerh&édenden Schulbereich bildungs-
politisch initiierte Innovationsprozess bislang alsoretischer und bildungspraktischer
Perspektive kritisch reflektiert wurde. Dartberdus sollen die fir die Weiterentwick-
lung und Ausdehnung der Kompetenzstandards gruewtkmn ersten standardbasierten

empirischen Ergebnisse und praktischen Erfahrusgeziert werden.

3.1 Bildungsstandards — die Curriculum- und Lernzieldikussion der 1970er-
Jahre in neuem Gewand?

Wesentliche Aspekte der aktuell gefihrten Diskussion Bildungsstandards wurden

bereits in den 1970er-Jahren thematisiert, ,alsGliericulumtheorie und das Konzept

der operationalen Lernziele die Bildungspolitik zewegen begannerfbubs, 2006, S.

161) so betont MGER bereits 1966 in seiner Lernzielkonzeption die Bedeg eines

an messbaren Zielen ausgerichteten Unterrighdger, 1966, S. 3f.).

Es drangt sich daher die Frage auf, ,was nun digamteu und vor allem beachtlich an

Bildungsstandards und Kompetenzmodellen gegeniber[d.] bekannten Lernziel-

taxonomien mit Lernzieldimensionen und Lernzielstuist” (Hallmann, 2006, S. 23)

Nach HALLMANN spiegelt sich der Neuigkeitsaspekt der Bildungskiess im Ver-

gleich zu den in den 70er-Jahren eingefihrten nded schulspezifischen Lehrziel-

katalogen in der mit der Festlegung bundesweittiselmer Standards einhergehenden

Absicht wider, intra- sowie interinstitutionelle Nanzen in und zwischen den Bundes-

landern zu vermeiden. Dartber hinaus zeichne schrdrtschritt durch die Etablierung

einer regelmagigen und systematischen Kontrolld.derergebnisse alebd., S. 23).

AFF hélt hingegen trotz oder gerade wegen des inn@ratCharakters der Bildungs-

standards dazu an, die ,Erfahrungsschéatze’ ausdderaligen Curriculumdiskussion

nicht véllig zu ignorieren

Er problematisiert z.B. das im Gegensatz zu denZielen akzentuiert outputorientierte

Verstandnis der Bildungsstandards wie folddie ,Marginalisierung der Inputdimen-

® V.a. den Autoren des Klieme-Gutachtens wird vorgden, die seit etwa 30 Jahren vorliegenden,
einem thematisch sehr @hnlichen Diskurs entstameremdssenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer Kon-
zeption nicht zu erwdhnen, geschweige denn auffagr@ff, 2006, S. 11; Hallmann, 2006, S. 23).

® AFF weist zwar auf die Koppelung der Bildungsstandadsinputorientierte Kerncurricula hin, hélt
diese jedoch fir zu vadaff, 2006, S. 11).
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sion im Konzept der aktuellen Bildungsstandards/st allem dann bildungspolitisch
bedenklich, wenn Abschlusstests zum hidden cuumulmutieren’ und in der Folge
durch den de facto Primat der Testergebnisse Uctiesr und Lernprozesse einen peri-
pheren Stellenwert erhalte(’ff, 2006, S. 11).

In Betracht der Tatsache, dass sich selbst dieBddangsinput starker fokussierenden
Lernziele im Schulalltag kaum durchgesetzt habennert AFF dariiber hinaus an die
fur das Gelingen bildungspolitischer Reformen umadioare Partizipation der Lehren-
den an geplanten, ,von oben’ implementierten Intionen sowie deren Prazision fur
die unterrichtspraktische Umsetzuegd., S. 11).

Auch HALLMANN betont, dass eine effektive Qualitatsentwickluatztlich nur dann
realisierbar sei, wenn auch das fachlich-methodisdlandeln des Lehrers entschei-
dende, auf die eingeleiteten Reformmalnahmen (aklieeKonzeption der Standards
ausgerichtete Veranderungen erfahre: ,KritischeléXein des eigenen padagogischen
Selbstverstandnisses, Akzeptanz von Verbindlichked Verantwortung, Streben nach
Professionalitat sowie die Bereitschaft zu permgeresystematischer Fortbildung beim
Lehrer sind Schlisselfaktoren fur Schulentwicklugigallmann, 2006, S. 24)ledoch ist
in diesem Zusammenhang nicht nur das Engagemerntethekrafte, sondern auch das
ihnen zur Verfigung stehende Aus- und Weiterbildamgebot ausschlaggebend.
Wahrend RUNER bereits im Kontext der Curriculumreform der 70ahs® das Ver-
saumnis einer ausfihrlichen Einfiihrung der Lehnedie Reformprozesse bemangelt
(Rauner, 1975, S. 307\veist DuBs auf die Aktualitat dieser bereits die Wirksamlakat
damaligen Curriculumreform lA&hmenden ProblematilBerzug auf die rasche Imple-
mentation der Bildungsstandards hin: ,Diese Eilelma\ngst und erinnert an die Cur-
riculumbewegung, denn bislang sind noch sehr \kedgen offen‘(Dubs, 2006, S. 161)
— Fragen, die es auch hinsichtlich der Reformblegtrgen im berufsbildenden Kontext
zu klaren gilt, damit diese nicht schon von voreinezum Scheitern verurteilt sind.

3.2 Curriculumtheoretische Fragestellungen im Kontext eér Diskussion um
Standards

Bildungsstandards spezifizieren, ausgehend voerakbinen Bildungszielen, Erwartun-

gen an schulische Lehr-/Lernprozesse; sie kommaemtdgnem exemplarisch opera-

tionalisierten, auf fachliche Kernbereiche fokugsie curricularen Dokument gleich.

Folglich richtet sich die aktuelle erziehungswissdmaftliche Diskussion um Standards

auch auf didaktisch-curriculare und bildungsthascbe Fragestellungen der Curricu-
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lumkonstruktion, die nicht zuletzt auch die Legition des Facher- und Lernziel-

kanons tangiere(Klieme, 2004a, S. 628).

3.2.1 Von Bildungsinhalten zu fachbezogenen Kompetendstals — Fort- oder
Ruckschritt?
Die fur klassische Lehrplane charakteristischegngjrfachsystematische Begriindung
von Lerninhalten und -zielen wurde durch die Ausdénzierung der Wissenschaften
und die Expansion des Bildungswesens allmahlichagtich. Die Auswahl von Lern-
gegenstanden und Bildungszielen wurde zunehmen@nrderen, tber die blof3e Stoff-
systematik hinausgehenden Prinzipien bestimmt -atgmale’ Bildungsziele [wurden]
durch Hinweise auf allgemeine Fahigkeiten [...oadurch formale’ Bildungsziele
ersetzt“(Klieme, 2004b, S. 10)
Dieser von KIEME als ,Wandel in der ,Grundphilosophie’ von Curriaoientwick-
lung“ (ebd., S. 10pezeichnete Trend fand den starksten Widerhabamfsbildenden
Bereich, da v.a. berufliche Anforderungen aufgrded raschen technologischen Fort-
schritts sehr schnell obsolet wurden und sich eBhth rein inhaltlich nicht mehr
spezifizieren lieBen. Doch auch allgemeinbildendbrplane verwiesen zunehmend auf
die Zieldimension grundlegender, inhaltsiibergreléer-ahigkeiten.
Im Kontext dieser, in den 1980er- und 90er-Jahnemcid das Konzept der transferier-
baren Schlisselqualifikationen fortgesetzten Tresre verortet KEME auch die
kompetenzorientierten Bildungsstandards der KMI§,jddoch ,im Gegensatz zu friihe-
ren Formulierungen formaler Bildungsziele [...]hti@als verallgemeinerte, kontextfreie
Fahigkeitsdimensionen gedacht [sind], sondern s&dmk funktional’, d.h. von den
Anforderungen der Lebens- und Arbeitswelt ausgeh€&mdade diese Kombination von
Jinhaltstibergreifend’ und zugleich ,anforderungswdusituationsbezogentebd., S. 11)
sei fur den der Konzeption nationaler Bildungsséadd zugrundeliegenden Kompe-
tenzbegriff charakteristisch.
Dies mutet in zweierlei Hinsicht paradox an: zumeei, da die vorliegenden Standards
der KMK, obwohl als ,inhaltstibergreifend’ bezeichneindeutig fachspezifisch und
damit anschlussfahig an die traditionelle Lehrpthed konzipiert sind, zum anderen,
da der eingeforderte Anwendungsbezug der Standaitdderen Fachspezifitat wenig
kompatibel scheint.
Der aus pragmatischen, aber auch lernpsychologis@ménden vorgesehene Fachbe-
zug der Bildungsstandards durfe jedoch, sEME, ,nicht verwechselt werden mit der
traditionellen Ausarbeitung von Inhaltslisten ioffdidaktischer bzw. fachsystemati-
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scher Gliederung{Klieme, 2004b, S. 12Es gehe vielmehr darum, innerhalb einer Do-
mane grundlegende Zieldimensionen festzulegen,ahmien derer tber einen langeren
Zeitraum hinweg, systematisch und inhaltstbergneifedhigkeiten aufgebaut werden.
Dabei sollten durchaus auch facheribergreifendduBgsziele, zwar nicht in Form
speziell formulierter Bildungsstandards, wohl almerRahmen der Standards der ein-
zelnen Lernbereiche, Beriicksichtigung finBgtlieme et al., 2003, S. 26).
Nichtsdestotrotz bezeichnet&NE die geforderte, auf traditionelle gymnasiale Reofi
rekurrierende Ausrichtung an Fachern und tibergre#a (traditionellen) Fachprofiln

— insbesondere im Hinblick auf den berufsbildenidentext — als Riickschritt.

Zum einen handle es sich um ein ,allgemeinbildenigsfakt, welches sich den prakti-
schen Fragen von beruflicher Bildung durch einfatheht-Passung’ entzieht(Sloane,
2005a, S. 8)So seien gemali SANE, abgesehen von dem generellen Passungsproblem
zwischen den traditionellen Fachprofilen und bdref®genen Fachern, weitergehend
auch Lernfelder nicht eindeutig den Fachprofilereunrdnen. Zum anderen halt
SLoANE die Kombination aus gleichzeitig gefordertem Faohd Anwendungsbezug
fur widerspruchlich. Auch und v.a. fiur allgemeim@hde Facher sei fraglich, ob nicht
gerade der Anwendungsbezug einen facherverbindéfidengreifenden Zugang er-
fordert (wie er in der Didaktik der Berufsbildungrbits im Rahmen des Lernfeld-
konzeptes vorgesehen ist).

Die Problematik der in der Klieme-Expertise unbe#tdien curricularen Schneidung
werde sich, so I®ANE, ,auf der Ebene der konkreten Aufgabenentwicklzeggen,
wenn dann riickkoppelnd deutlich wird, dass bestienftfgaben auf ganz unterschied-
liche Doméanen verweisen, und zwar gleichzeit§jbane, 2005b, S. 492).

Die Ausfuhrungen SANES verdeutlichen, dass der starke Fachbezug derlganaéin-

bildenden Bereich eingefiihrten Bildungsstandardsrd&bertragung auf die Berufsbil-
dung aufgrund der Andersartigkeit der in diesems$gsitem existierenden curricularen
Strukturen erheblich beeintrachtigt. Diese Probk#maird unter Gliederungspunkt 4.4

noch einmal aufgegriffen und detailliert behandelt.

" Wie sich dies jedoch v.a. hinsichtlich der vordesen Kompetenzmessung (iber Leistungstests umsetz-
ten lasst, sei dahingestellt. AuRerdem liegt dienwgung nahe, dass dabei besonders fachferne,ldesha
jedoch nicht minder bedeutsame, Kompetenzbereche $oziale, gesellschaftshezogene Kompetenzen)
vernachlassigt werdgiMaag Merki, 2005, S. 75).

8 Traditionell werden folgende uibergreifende Facfifrainterschieden: sprachlich-literaturwissensthaf
lich, mathematisch-naturwissenschatftlich, histdrisozial, asthetisch-expres¢i&oane, 2005b, S. 492).
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3.2.2 Die bildungstheoretische Frage nach der Legitinmadier Bildungsstandards

Im Kontext sowohl der Bildungstheorie als auch gesellschaftspolitischen Bildungs-
debatte wird dem Konzept der nationalen Bildungstdeds Pragmatismus und Funk-
tionalismus vorgeworfen. Statt dem Primat der (Mées-)Bildung nachzukommen,
stinden die Standards und der mit ihnen einhergkehémspruch der Messbarkeit
padagogischer Arbeit vielmehr im Zeichen von Reduksmus, Egalisierung und Ni-
vellierung: Das auf Kerncurricula und Basiskompetnreduzierte, die Individualitat
des Bildungsprozesses negierende und Leistungsmsviaer Minimalerwartungen ni-
vellierende Konzept tUbergreifender Standards weeta Verstandnis einer modernen
Allgemeinbildung nicht annahernd gerecht und eng¢zgigh dartiber hinaus jeglicher 6f-
fentlicher und moralischer LegitimatigRuchs, 2003, S. 162; Herrmann, 2003, S. 633ff.).
TENORTH hingegen.einer der Autoren des Klieme-Gutachterdativiert diese Vor-
wiurfe, indem er darauf hinweist, dass es in deralelum Bildungsstandards, in Ana-
logie zu der im Angelsachsischen gefiihrten Diskurssim \literacy’, in erster Linie um
die Wahrung kultureller Literalitat, d.h. um die r@atie des fur eine gesellschaftliche
Teilhabe notwendigen Bildungsminimums gehe. Siatt, gemanR des klassischen bil-
dungstheoretischen Anspruchs, im ldealismus dereHildung der Menschheit zu
verlieren, musse sich padagogische Arbeit in Kartation mit der Realitat auf eine fur
alle Schuler verbindliche, elementare, aber zuplaiteigerungsfahige Grundbildung
konzentrieren{enorth, 2004a, S. 178s sei die Funktion der Schule, Bildung anzusto-
3en, nicht jedoch zu vollendénenorth, 2004b, S. 660Die Uber Mindeststandards defi-
nierten Basiskompetenzen seien ein erster Schrét,holistische Tradition des Bil-
dungsgedankens zugunsten einer ,Veralltaglichund) BEmpirisierung des Bildungs-
anspruchs{Tenorth, 2004a, S. 17@bzulegen.

MESSNERspricht in diesem Zusammenhang von einer ,inttdlén Neuausrichtung des
Bildungsverstandnisses von epochalem Charakté&sner, 2003, S. 401).

Wie sich jedoch ,kulturelle Literalitat’ fur eineéSellschaft wie unsere heutige definiert
und ob sie sich Uber das vorgesehene standardieakienzept der KMK tatséachlich
absichern lasst, sei dahingestellt.

So halte ich die Befiirchtung, dass infolge desStandardisierung zugrundeliegenden
Prufungsparadigmas nicht ,das gemessen wird, welstigiist, sondern dass vor allem
das wichtig wird, was gemessen werden kainguweg, 2005, S. H)ir durchaus berech-
tigt. ,,Gut’ ist, was Testpunkte bringtvon der Groeben, 2005, S. 22)und das sind bis-
lang kognitive Fachleistungen, weshalb die vorlrefgn Standards oft alsistungs

statt alsBildungstandards tituliert werden. Das, was die Bezeicgnais Bildungs-
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standards rechtfertigen wirde, droht im ,Nicht-Gesemen, Nicht-Honorierten und
damit [...] im erst gar nicht ernsthaft Angestrebte verschwinden(Neuweg, 2005, S. 5;
s. auch Briigelmann, 2004, S. 51; Heymann, H.W4,2808; Heymann, H.W., 2005, S. 9)

Ob eine derart ,vermessene’ Bildung das IndividuomSinne TENORTHS auf die kom-

plexe Lebens- und Arbeitswelt unserer Gesellsamddtjuat vorbereitet, ist fraglich.

3.3 Erfahrungen mit der ,ersten Generation’ der Kompetenzstandards im
Rahmen der Lernstandserhebungen (LSE) in NordrheinA/estfalen
Die fir das deutsche Bildungswesen neue, durci@Bsgesteuerte Uberprifung der
Bildungsstandards in einem Bundeslandervergleicérs fir das Jahr 2009 geplant. In
NRW wurden jedoch 2005 bereits die dortigen zeetrdlSE in den neunten Klassen
erstmals auf der Grundlage der von der KMK besdainen nationalen Bildungsstan-
dards fur den mittleren Abschluss durchgefiihrt; @abe Teilnahme fir alle Schiler
verbindlich war. Die erhobenen Daten sollen aneti&telle beispielhaft als erste empi-
rische Ergebnisse dienen, die zeigen, inwieweitLéestungsstand der Schiler den ge-
setzten Standards entspricht.
Abb. 3 veranschaulicht die im Bereich ,Deutsch -hr8iben’ erhobene prozentuale
Verteilung der Schiler auf die in dieser Kategamgerschiedenen drei Kompetenz-
niveau$, wobei das Kompetenzniveau zwei den in den Kerpléhen angefiihrten, als
Regelstandard ausgewiesenen Kompetenzerwartung&gctiteiben entspricht.
Die Schilerleistungen variieren (sowohl in Deutatshauch in den ebenfalls untersuch-
ten Fachern Englisch und Mathematik) zwischen dgwlormen sehr deutlich, wobei
v.a. im unteren Leistungsbereich der gesetzte Stdrtthufig nicht erfullt wird: Ca. ein
Viertel der Real- und E-Kurs-Gesamtschiler sowierite Halfte der Haupt- und G-
Kurs-Gesamtschiiler erreichen mit ihren Schreihlegen lediglich das erste Niveau.
Die Ergebnisse mdgen z.T. durch eine mangelndeurgsbereitschaft und Ernsthaf-
tigkeit der Schuler verzerrt sein, schliel3lich eoltlie Testergebnisse (zumindest dieser
Erhebung) nicht zu deren Beurteilung herangezogemien(Heymann, K., 2005, S. 12)
Nichtsdestotrotz ist der sich in den Daten widergeinde Forderbedarf, v.a. fur leis-
tungsschwache Schiler, unverkennbar — doch alkam,Wiegen wird das Schwein
bekanntlich nicht fett{ebd., S. 13)

° Es sei darauf verwiesen, dass sich das Bundedi®\W bzgl. der Implementation der Bildungs-
standards und Kernlehrplane sowie der im Rahmen.8Erangewandten Testdesigns sehr stark an der
Konzeption der KMK orientier{Burkard/Peek, 2004, S. 26f%o0 richten sich auch die im Bereich
,Deutsch — Schreiben’ unterschiedenen Kompetenanisean den von der KMK beschriebenen drei
Anforderungsniveaus ags. hierzu KMK, 2003b, S. 17ff.).
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Verteilung der Schiiler auf die Kompetenzniveaus
Deutsch - Schreiben 2005
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T T T T T
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1 nicht auswerthare Leistungsn
1 Miveau 1: elementare Erfassung bzw. Darsiellung des Sachverhalts/Themas
m Miveau 2: ziglorientierte und aufgabenbezogens Darstellung des Sachwerhalts/Themas

m Miveau 3: bewusste und zielgerichiete Gestaltung eines komplexen Schreibprozesses einschlielilich eigener Weriungen und Begriindungen

Abb. 3: Zentrale LSE in Klasse 9, NRW (2005): Pramale Verteilung der Schiler auf die
Kompetenzniveaus im Bereich ,Deutsch — Schreib@05ZQuelle: LIS/QA, 2005, S. 7)
(GY: Gymnasium, HS/RS: Haupt-/Realschule, GE E-/@K Gesamtschule Erweiterungs-/Grund-Kurs)

Da bislang jedoch die Lehrer mit der recht zeitaarfdigen Erhebung und Auswertung
der Daten betraut werden, besteht die Gefahr, di@aslsSE zu einer reinen Erhebungs-
malinahme mutieren und keine Zeit fir die Untersiglainung und -entwicklung bleibt
(Heymann, K., 2005, S. 13; Pikowsky, 2005, S. 1P)e derartige Vernachlassigung der
Qualitat des Unterrichts(-inputs) wére absolut kamtoduktiv — schlie3lich kann man
auch ,ein Rennpferd [nicht] dadurch schneller magliass man aufhort, es zu flttern,
stattdessen aber laufend seine Rundenzeiten stdyEtveg, 2005, S. 11)

Darlber hinaus kann die fur Lehrer und Schulerpatstiv gedachte Mdéglichkeit einer
Standortbestimmung Uber ermittelte Referenzwertd alysfunktional wirken, namlich
dann, wenn auf Seiten der Lehrenden Kontrollangsiistehen und die intrinsische
Motivation einer Atmosphére des Datenschdnens, thkdigens und Verteidigens weicht
(ebd., S. 9f., Siewert, 2004, S..22)

Auch wenn Schule Uber die Qualitat ihrer Arbeit Ratschaft ablegen mugSeydel,
2005, S. 11) eine seriose und faire Schulevaluation ist aufgrdeddas deutsche Bil-
dungssystem bereits jetzt schon kennzeichnendeenht®élektivitat unabdingbar.

Wie die obige Abb. 3 deutlich belegt, Gberfordema gesetzten Durchschnittsstandards
allerdings gerade diejenigen Schiiler, die ermwgiden missten. ,Der Sinn von Stan-
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dards kann nicht sein, dass [...] die Halfte deéri®ar (oder mehr) als Versager abge-
stempelt wird“(Briigelmann, 2004, S. 5%) Und da eine schultibergreifende Einordnung
der in den LSE erreichten Ergebnisse explizit dmgiert wird (Lfs/QA, 2005, S. 1)st

es wohl kaum zu vermeiden, dass bald ,alle Spatpenallen Dachern [pfeifen], wel-
che Schule wie abgeschnitten hat. Und ein schwaSkhiiler, der in der untersten
Kategorie der ,schlechtesten’ Schule gelandetwsif3 nun endlich ganz objektiv und
ganz genau, dass er zu den Losern geltoti der Groeben, 2005, S. 23).

Dass und wie Standards und Tests zielfihrend uiethezich eingesetzt werden kon-
nen, zeigen die skandinavischen Lander. Wahrerddse&cin Deutschland avisierte Bil-
dungsoffensive darin erschopft, ein Arsenal vonrem, Standards und Kontrolle zu
entwickeln (Hesse, 2005, S. 37eichnet sich die Schulkultur und -philosophig de
Schweden und Finnen seit langem durch RespektilBryaind Vertrauen au&iken-

busch/Lagergren, 2004, S 31f.; Jauhiainen, 200468.; Ratzki, 2005, S. 50f30 gilt es u.U.

auch fur Deutschland, die den Reformbestrebungegrundeliegende Philosophie

sowie den Ethos der deutschen Lernkultur neu ztdéb&en.

3.4 Stellungnahme der Gewerkschaft Erziehung und Wissesthaft (GEW) zur
Monitoringstrategie der Kultusministerkonferenz

In Bezug auf die Bewaltigung der im vorigen Absc¢hekizzierten Probleme hat sich

zwischenzeitlich nicht viel getan, glaubt man deas#ihrungen der GEW, die dem

jungst veroffentlichten Monitoringkonzept der KMKsghwerwiegende und grund-

satzliche Mangel“ attestiefGEW, 2006, S. 2)

Sie konstatiert z.B., dass die Strategie der KMKeri unsachgemal3en Gebrauch der

Monitoring-Instrumente fur Prifungszwecke nicht saidiele; so kdnnten standard-

basierte Tests durchaus auch als Vorlage fur dentdaschlussprifungen und Schul-

laufbahnentscheidungen missbraucht wetefim Widerspruch zur Empfehlung des

Klieme-Gutachtens dient damit die Standardiuberpdifin Wahrheit zur Perfektio-

nierung von Selektionsprozesséahbd., S. 2)

Zudem fehle eine deutliche Absage an o6ffentlich@uBankings. Bislang sei nicht

offensichtlich, wie die Monitoringergebnisse intezfiert und verwendet werden sollen.

®Hinzu kommt, dass die anstelle der empfohlenen Bitstandards formulierten Regelstandards haufig
ihre eigentliche Funktion, namlich durchschnitticKompetenzerwartungen festzulegen, zugunsten un-
realistisch hoher Anforderungen verfehlen (s. Saatisl der Naturwissenschaftdiullmann, 2004, S. 2).

1 S0 weist z.B. das Landesinstitut fiir Schule (LifSNordrhein-Westfalen explizit darauf hin, dass ab
dem Schuljahr 2006/07 ,die Ergebnisse zentralemstandserhebungen fiir die Leistungsbewertung
herangezogen werde(LfS/QA, 2005, S. 13).
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Klar sei hingegen, dass die massive Testorientiefunweigerlich zu Ubersattigung
und Datenfriedhofen [fuhrt], die qualifiziert nicherarbeitet werden konnefGEW,
2006, S. 2)Aufgrund der durch die Fille von Vergleichsarbeitend Tests ausgeldsten
»1esteritis* steige auch die Gefahr einésaching to the te'st ,aber mit welcher pro-
baten Gegenstrategie die Bundeslander dieser Géagpegnen wollen, wird nicht
einmal angedeutetébd., S. 3)

Schliel3lich kdnne das Ziel der Qualitatssicherundildungssystem auch nur dann er-
reicht werden, wenn das vorliegende, ausschliefligiBildungsmonitoring ausgerich-
tete Instrumentarium der KMK in ein stimmiges, 8iehul- und Unterrichtsentwicklung

einschlieRendes, forderorientiertes Gesamtkonnéggriert wird(ebd., S. 5).

Wenngleich es zu bedenken gilt, dass sich der Stdrsierungsansatz der KMK und
dessen Einbettung in das Bildungsmonitoring erstlén Konzeptions- bzw. Erpro-
bungsphase befinden, halte ich es fur unabdinglaass die von der GEW berechtigter-
weise angesprochenen Problemaspekte v.a. im Hindlitweitere, auch bundeslander-
Ubergreifende Vergleichsstudien sowie eine Ausderides Standard-Konzeptes (u.a.
auf die Berufsbildung) von der KMK aufgegriffen wen. Inwiefern die v.a. problem-
belasteten flachendeckenden Vergleichsarbeiterrhatie der einzelnen Lander in Zu-
kunft Uberhaupt noch notwendig sind, halte ich ardes der geplanten Einfiihrung

zentraler Landervergleichsstudien grundsatzlicHragwirdig.
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4 K OMPETENZSTANDARDS FUR DIE BERUFLICHE ERSTAUSBILDUNG

Ausgehend von der im allgemeinbildenden Teil ddsusystems bereits ,im Zustand
des Ubergangs vom Konzeptionellen zum Faktiscl{Ealtes/Paysen, 2005, S. 1Bp-
findlichen Entwicklung kompetenzorientierter Starttdaund der damit einhergehenden
kritischen Rezeption des den Reformbestrebungeruadgliegenden Konzeptes natio-
naler Bildungsstandards in Theorie und Praxis detl Fokus nun auf die berufliche
Erstausbildung gerichtet werden. Trotz der nichetzti auch europapolitisch begriind-
baren Brisanz der Thematik, steht die Debatte ulsuBgsstandards in diesem Bereich
noch relativ am Anfang. Fraglich ist, insbesondeirgsichtlich der Spezifitdt der im
berufsbildenden Kontext bereits etablierten Prilezip Konzepte und Ordnungsmittel,
inwiefern die Uberlegungen im allgemeinbildenderreieh fiir die Berufsbildung an-
schlussfahig sind. Dieser und weiteren sich dafé@usdie Berufsbildungsforschung

ergebenden Fragen soll im Folgenden nachgegangelemve

4.1 Handlungserfordernisse fur die berufliche Bildung

Bevor die Transfermdglichkeiten der Klieme-Standamd das berufliche Bildungs-
wesen theoretisch behandelt werden, méchte icraegeyzunachst die Frage der Not-
wendigkeit einer Standardisierung der Berufsbildarigtern.

PISA gilt als der zentrale Ausl6ser fur die im aligeinbildenden Bereich geflihrte Dis-
kussion um die Entwicklung nationaler Bildungsstmad (Meyer, 2006, S. 50)Venn-

gleich im berufsbildenden Kontext bislang keine B&A-Studie vergleichbaren inter-
nationalen Schulleistungsstudien durchgefiihrt woflenehren sich die Stimmen, die
eine den PISA-Ergebnissen ahnlich schlechte Pedioznder Schuler berufsbildender
Schulen vermuteiiBaethge/Buss/Lanfer, 2003, S. *77wonach auch fur die Berufsbil-
dung ein grundsatzlicher Bedarf an standardbasi@telitatssicherung i.S. eines so-
wohl national als auch international ausgerichtedgatem-Monitorings nicht von der
Hand zu weisen ist. Standards, sowohl fir berudshille Schulen als auch fur die
betriebliche Ausbildung im dualen System, kdnnten Weg fir eine bislang praktisch

nicht existente, im Hinblick auf die Konkurrenzfgkeit der deutschen Berufsbildung

12 vom Bundesministerium fiir Wirtschaft und Arbeit e allerdings eine Machbarkeitsstudie fiir ein
,Berufshildungs-PISA’ in Auftrag gegeben, die (ufér die ErschlieBung eines européischen Berufs-
bildungsraums relevante) Mdglichkeiten und Problémernationaler Vergleichsstudien im Bereich der
Berufsbildung aufzeigfs. hierzu Baethge et al., 2006; Achtenhagen, 280377f.).

13 Es sei darauf hingewiesen, dass im Rahmen der $IMSStudie (Sekundarstufe I1) sowie dem Ham-
burger Projekt ULME (Untersuchung von Leistungergtivation und Einstellungen in der beruflichen
Bildung) I-1ll auch berufshildenden Schulen besdsgrregende Ergebnisse, in Bezug auf sowohl allge-
meine als auch berufsbezogene Kompetenzen dereBchtiestiert wurden.
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im europdischen Wettbewerb jedoch dringlich erfdiclee, systematische Stéarken-
Schwachen-Analyse ebnéichtenhagen, 2005, S. 377; Peek, 2005, S. 339f.).

Fur das berufliche Schulsystem ergibt sich dartiresus eine unmittelbare Betroffen-
heit von der Standardsetzung im allgemeinbilderigieneich, da in beiden Subsystemen
gleiche Bildungsabschliisse und Berechtigungen ésvowerden kénnen; womit sich,
so BuscHFELD, wieder ein Schauplatz 6ffnet, ,in dem Macht unértigkeit zwischen
Berufs- und Allgemeinbildung markiert werden konnafso Standarten gesetzt wer-
den“(Buschfeld, 2004, S. 6; s. auch Sloane, 2005g), &. hierzu Gliederungspunkt 4.1.1).
In Bezug auf den Kernbereich der Berufsausbildwuiag, duale System, wird die Not-
wendigkeit nationaler Bildungsstandards hingegemtrewers diskutiert, wobei sich die
Ausfuhrungen primér auf den in der Zustandigke# Bendes stehenden betrieblichen
Part der dualen Ausbildung beziehen.

So konstatiert der ehemalige DGB-Bezirksvorsitzemd®&IRW, WALTER HAAS: ,Flr
die duale Berufsausbildung gibt es im Prinzip dess wir in der allgemeinen Bildung
vermissen, namlich bundesweit anerkannte verbindl8tandards{Haas, 2005, S. 20).
Dem ist zunachst nichts entgegenzusetzen, zeidictetdas deutsche duale System —
v.a. im internationalen Vergleich — doch durch aimelativ hohen Standardisierungs-
grad aus (beispielhaft seien die hohe Institutisraungsdichte (u.a. die gesetzliche
Regulierung Uber das Berufsbildungsgesetzes (BBi@® fur einen ,staatlich aner-
kannten Ausbildungsberuf als gesetzlicher Standawodmierte, bundesweit gultige
Ausbildungsordnung, der konsensorientierte Proitegss Zustandekommens sowie die
Orientierung der Berufsbildung am Leitbild der Biiohkeit als traditionelle Formen
der Standardisierung genar(itank/Schreiber, 2006, S. 8f.; Meyer, 2005, 9. Menn-
gleich speziell die Ausbildungsordnungen ,aufgrutead bundesweit geltenden zu ver-
mittelnden Mindestqualifikationen sowie deren Naefsvnach bundeseinheitlichen
Prufungsanforderungen [...] als Qualitatsstanda(eahl (BMBF), 2005, S. 2ARerstan-
den werden konnten, entsprechen sie allerdingst wieh von KIEME ET AL. einge-
forderten Kriterien.

Zum einen ist die Ausbildung im dualen System nie#l strukturiert und sieht keine
Niveaudifferenzierung bzw. interne Stratifizierwy (Frommberger, 2006, S. 115um
anderen dominiert v.a. in den Berufsordnungen alwr noch die traditionell input-
orientierte Steuerun(ebd., S. 127; Tenorth, 2005, S. 28)enngleich v.a. in den Ausbil-
dungsordnungen neuerer bzw. neugeordneter Beruéd diie Entwicklung offener Be-
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rufsbilder und kompetenzorientierter Prifungsfornmmehmend auch lernergebnis-
orientierte Ansatze zum Tragen komn{Erank/Schreiber, 2006, S..7)

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass, ntefdchied zu den die betriebliche
Ausbildung normierenden Ausbildungsordnungen, deitteMier 1990er-Jahre in den
Lehrplanen der Berufsschule eingefiihrten didakéiecKonzept der Lernfelder eine

wesentlich deutlichere Ausrichtung am Lernergebais. Outcome zuzuschreiben ist.

Die Notwendigkeit, auch fur die duale Berufsaudlnig Standards ahnlich den fur die
Allgemeinbildung konzipierten Klieme-Standards nitvackeln, bzw. die vorhandenen

Standards output-/kompetenzorientiert und nach @liseifen hierarchisiert weiterzu-

entwickeln, ergibt sich insbesondere auch aus bgdpolitischen Entwicklungen auf

europaischer Ebene; hier gilt es, die deutschef8aidung anschlussféahig zu gestalten
(Frank/Schreiber, 2006, S. 10; Meyer, 2006, S.Ph| (BMBF), 2005, S. 3§)

Im Folgenden werde ich zunachst die mit der Einflgrder KMK-Standards einherge-
hende Frage der Wertigkeit beruflicher und allgereeBildung aufgreifen. Anschlie-
Rend soll auf die aus der européischen Berufshisimlitik erwachsenen Heraus-

forderungen fur das deutsche Berufsbildungssystegegangen werden.

4.1.1 Bildungsstandards und die Frage der Wertigkeit fheher und allgemeiner
Bildung
Bildungsstandards fungieren zwar vorrangig als @teaugsinstrument im Rahmen des
System-Monitorings, sie werden jedoch zugleich aalshinstrument zur Zuschreibung
von Berechtigungen interpretiert und diskut{@tbane, 2005a, S. 4).
So sollen die Bildungsstandards der KMK u.a. diedasweite Vergleichbarkeit von
Bildungsabschlissen gewahrleisten. Da in beidesyatkmen des deutschen Bildungs-
systems gleiche Bildungsabschlisse in Form allgeeneBerechtigungen erworben
werden konnen, stellt sich die Frage, inwiefernAierkennung der in den beruflichen
Schulen verliehenen Berechtigungen an die Erfulldegfir allgemeinbildende Schu-
len geltenden Standards gebunden ist. Wahrendseitgergrindend auf der Ansicht,
dass die gesetzten Standards von jedem zu erf#ien, der eine bestimmte allgemeine

Berechtigung erwerben wolle, die Forderung erhabied, die fir allgemeinbildenden

4 Der Vollstandigkeit halber sei darauf hingewiesgmss auch im dualen System der Mittlere Bildungs-
abschluss erworben werden kann. Nach dem bishebgussionsstand werden sich die bislang gelten-
den Anforderungen fur die Anerkennung des auf die$¥ege erwerbbaren Abschlusses (zumindest
vorerst) jedoch nicht ande(allmann, 2006, S. 2450 dass in Bezug auf die Frage der Zuerkennung
allgemeiner Berechtigungen zunéchst primar vollisbtlue Bildungsgange betroffen sind.
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Schulen geltenden identischen Standards auch akstta fur berufliche Schulen he-
ranzuziehen, wird andererseits angemahnt, die i&edigkeit beruflicher Bildung
nicht auf eine Gleichartigkeit zu reduzierg€ehl, 2004, S. 258; Kehl, 2005a, S. 4Bje
allgemeinenBerechtigungen durften nicht als Berechtigungen Aldgemeinbildung
missverstanden werden. Es gehe vielmehr um ,Bdeeiden allgemeiner, uneinge-
schrankter Art, die auch Uber die berufliche Bilgwerworben werden konneriehl,
2005a, S. 45)Es kbnne nicht darum gehen, ,die Lernziele digieateinbildenden Schu-
len abzuarbeiten und zusatzlich noch berufliche get@nzen zu vermitteln. [...] Die im
Medium des Berufs erworbenen Kompetenzen wirdemiahd relevant fur die Zuer-
kennung allgemeiner Berechtigungen abgewe(BER/BLBS/VLW, 2004, S. 46).

Um die Gleichwertigkeit von beruflicher und allgamesr Bildung absichern und die
Zuerkennung allgemeiner Berechtigungen auch flaluBiysgange beruflicher Schulen
legitimieren zu kdénnen, sei es unabdingbar, spgetié Standards fur die Berufsbildung
zu entwickeln(ebd., S. 46; Bodeker et al., 2004, S. 1azu mussten fur die beruflichen
Doméanen Kompetenzen auf unterschiedlichen Niveérstdefiniert und anschlie3end
dahingehend analysiert werden, ,welches beruflicntierte Kompetenzportfolio fir
den Erwerb der jeweiligen allgemeinen Berechtigmnge der beruflichen Bildung
notwendig ist“(Kehl, 2005b, S. 101).

4.1.2 Europaische Entwicklungen in der Berufsbildung —-mbketenzorientierte
Standards als Wegbereiter eines nationalen Queiliksrahmens
Die Vergleichbarkeit und Transparenz von Bildungséliissen und Berechtigungen
sowie eine nachhaltige Qualitatssicherung und eseftwicklung sind Zielgrél3en, die
nicht zuletzt auch durch bildungspolitische Entwicigen auf europaischer Ebene in
den Mittelpunkt der Berufsbildung gertckt sind.
Mit dem im Jahr 2000 vom Européischen Rat formtdieLissabonner Ziel, ,die Union
zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wisssieten Wirtschaftsraum in der
Welt zu machen(EU-Kommission, 2001, S.,4yvurde der Grundstein gelegt fur eine
2001 in Brugge offiziell beschlossene verstarkteop@ische Zusammenarbeit in der
Berufsbildung, deren Strategien und Prioritaten22id0den Beschllissen von Barcelona
und Kopenhagen festgelegt, im Kommuniqué von Maddt2004 weiter ausgebaut
und prazisiert und im Dezember 2006 in Helsinkireeds bewertet und Uberprift wur-
den(Kommuniqué von Helsinki, 2006, S. 5).
Die Prioritdten des in Kopenhagen initiierten Pesss zur Verbesserung von Qualitét,

Attraktivitdt und Leistung der beruflichen Bildumg Europa richten sich u.a. auf die
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Entwicklung und Umsetzung gemeinsamer europaisbisrumente und Rahmenbe-
dingungen zur Verwirklichung eines europaischeruBrildungsraums, innerhalb des-
sen die Ausbildungsmobilitat und die berufliche Mitdt der Beschaftigten durch

Transparenz und Vergleichbarkeit von Bildungsirdralund -abschlissen erleichtert
sowie die Durchlassigkeit zwischen und in den metien Bildungssystemen gefordert
werden sol(Kommuniqué von Helsinki, 2006, S. 4; Copenhagesiabation, 2002, S. 2f.).

4.1.2.1 Europaische Bildungspolitik im Zeichen der Globialiang

In einer durch offene, volatile Markte charaktesgen globalisierten Wirtschaft sind
Unternehmen nicht mehr unlésbar an ihre Heimatregebunden. Dadurch, dass Pro-
dukte und Verfahren weltweit standardisiert werdgheichartige und gleichermalien
produktive Produktionsstéatten in vielen Landern Hede errichtet [...], Wissensarbeit
und viele Dienstleistungen durch universelle Komikationsmittel an viele Orte ver-
lagert werden kdnner(Severing, 2006, S. 19galisieren sich zunehmend auch die Qua-
lifikationsanforderungen der Unternehmen. Aufgrumational unterschiedlicher Bil-
dungsinhalte und -abschlisse ist eine Vergleictgitaon Qualifikationen jedoch nur
sehr eingeschrankt méglich — was sich nicht zubatzh nachteilig auf die Mobilitat der
Arbeitnehmer auf dem europaischen Arbeitsmarkt alsw

Schwierigkeiten treten aber nicht nur in Bezug @afarbeitsmarktrelevante Vergleich-
barkeit von Qualifikationen zwischen verschieder@aaten auf. Auch der Wechsel
zwischen Bildungs(sub)systemen, d.h. die Durchyiitesti zwischen beruflicher, allge-
meiner und hochschulischer Bildung, birgt sowoll rmationaler als auch auf européi-
scher Ebene Hindernisse, da vorhandene Kenntiissiigkeiten und Erfahrungen hau-
fig nicht angemessen anerkannt werdBjornavold/Teutsch, 2006, S. 16; Kuda/StrauR3,
2006, S. 630).

Als eine Art ,Bricke’ zwischen den unterschiedlinheuropaischen Bildungs- und Be-
schaftigungssystemen soll ein Ubergreifender Eusopéar Qualifikationsrahmen ge-
schaffen werden, der sicherstellt, ,dass ihre Aldemiteinander kommunizieren kén-
nen, Qualifikationen Uber die Systeme hinweg lesiradl und mdglichst geringe Hin-
dernisse bei der Ubertragung von einmal erworbéealifikationen bestehen®Bjor-
navold/Teutsch, 2006, S. 16).

4.1.2.2 Der Européaische Qualifikationsrahmen als gemeinsd®ezugssystem

Wahrend die Européisierung im Hochschulbereich aeit weitgehenden Vereinheit-
lichung der Bachelor- und Masterabschliisse sowieE@d@ihrung eines europaweiten

Kreditpunktesystems weit vorangeschritten(&ivering, 2005, S. 195t die Umsetzung
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eines EQR sowie eines Leistungspunkte-Transfersgseds gemeinsame europaische
Instrumente fur die berufliche Bildung derzeit imMdereitung — die Fortfihrung bishe-
riger Entwicklungsarbeiten wird im jingsten Komnuuné von Helsinki als vordringli-
ches Ziel bekraftigt{ommuniqué von Helsinki, 2006, S. 7f.).

Die priméare Funktion des EQR als sog. ,Meta-Rahntiegt in der Ubersetzung sekto-
raler und nationaler Qualifikationssysteme: Es girum, formal anerkannte Qualifi-
kationen, i.S. nachgewiesener und entsprechendizerter Bundel von als Kompe-
tenzen gefassten erwarteten Lernergebnissen (Oaf)pin Beziehung zueinander zu
setzten(Bohlinger, 2006, S. 4; Hanf (BiBB), 2005, S. 2gi/(strauf3, 2006, S. 633)

Das Kernstiick des EQR besteht in acht hierarctaafdinander aufbauenden Referenz-
niveaus, deren Beschreibungsmerkmale (Deskriptosim) auf drei Arten von Lern-
ergebnissen beziehen: Kenntnisse, Fertigkeitenespeisonliche und fachliche Kom-
petenzen- der Lernweg (d.h. Lernformen, -orte und -daudrfabei nicht von Belang
(Bjornavold/Teutsch, 2006, S. 17; Sellin, 20054f3.—, womit sich auch in einem nicht-
formellen Kontext erworbene, individuelle Kompetenziber den EQR einordnen
lassen sollefEU-Kommission, 2006a, S. )a die Qualifikationsniveaus des EQR Uber
die mit den jeweiligen Téatigkeitsanforderungen kepondierenden Kompetenzprofilen
beschrieben werden, ,handelt es sich weniger uranejQualifikationsrahmen’, son-
dern eigentlich um einen ,Kompetenzrahmeianf (BIBB), 2005, S. 2).

Uber ein an die Referenzlevels des EQR gebundeaissuhgspunktesystem ECVET
(European Credit Transfer System for Vocational Edion and Training sollen die
Qualifikationen tUber die Zuweisung einer bestimmAgrzahl Kreditpunkte quantitativ
bewertet werdefEU-Kommission, 2006b, S. 10f.).

Den EU-Mitgliedstaaten wird empfohlen, ihre nati@maQualifikationssysteme an den
EQR zu koppelnEU-Kommission, 2006a, S..9Pamit dieser als Referenzinstrument
herangezogen werden kann, ist es die Aufgabe diemahzustandigen Stellen, Quali-
fikationen transnational anschlussfahig darzustell&in Klassifizierungsschema lie-
fern Nationale QualifikationsrahmeifAnderka, 2006, S. 2¥lie es fur das Gros der Mit-
gliedstaaten, so auch Deutschland, noch zu entimiak#. ,Sie sollen nationale Bil-
dungstraditionen bertcksichtigen, aber gleichzeitigden Konstruktionsprinzipien des
EQR kompatibel sein(Kuda/StrauR3, 2006, S. 631).

Auch wenn die Ubernahme der Vorschlage der EU-Koseimn gemaf europaischer
Vertrage auf freiwilliger Basis beruht, ,hat die lesregierung ihre Absicht bekraftigt,
in Deutschland die Entwicklung eines bildungsbdreiibergreifenden Nationalen
Qualifikationsrahmen zu pruferiBMBF, 2006, S. 12).
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4.1.2.3 Implikationen fir das deutsche Berufsbildungssystem

Der bevorstehende Beschluss eines EQR im Fruhj@®r 2markiert eine neue Phase
der Europaisierung von Bildungspolitik in Deutsetda(Kuda/StrauB3, 2006, S. 630).

Der folglich zu entwickelnde deutsche NQR ,wird énstrument sein, das bundesweit
[...] eine Zuordnung von Bildungsangeboten (und chitisssen) vornehmen wird. [...]
Aufgabe des NQF wird es sein, [diese] innerhalbtBehlands zueinander in Rangposi-
tionen zu bringen‘{Scheffler, 2006, S. 40Um einen mit den europaischen Vorgaben
kompatiblen und damit outcome-/kompetenzorientief&)R realisieren zu kdnnen,
stellt sich insbesondere fur das deutsche dualdilumgssystem die Frage, wie sich
berufliche Qualifikationen zukinftig kompetenzotient abbilden, prifen und zertifi-
zieren lassen.

ANDERKA sieht diesbezlglich die Notwendigkeit, ein kompebasiertes Zertifizie-
rungssystem zu implementieren, d.h. die Vergabe Xerifikaten an Kompetenz-
standards zu koppeln. ,Anhand der Standards kakaordentiert werden, in welchem
Umfang Kompetenzen vorhanden sind und auf welcheeadistufe des Qualifikations-
rahmens sie einzuordnen sin@hderka, 2006, S. 6Partber hinaus seien sie als konkret
zu beschreibende erwartete Kompetenzen fir digcblumentwicklung nutzbar.

Neben der Frage nach der Kompatibilitat der infdé&gsen in Anlehnung an den EQR
zu standardisierenden Learning-Outcomes mit delitimaell inputorientierten Steu-
erung der deutschen dualen Ausbild§Bghlinger, 2006, S. 1)iegt die Problematik in
der Definition der zu standardisierenden Einhé&t keiner beruflichen Qualifikation.
.Insbesondere in der dualen Berufsausbildung wiahrentscheiden muissen, ob als
Einheit die Vollqualifikation gesetzt wirdebd., S. 5)

Laut SEVERING sei jedoch zu beachten, dass die dualen Ausbithlbsghlisse auf-
grund der monolitischen Ausbildungsgange und desdt einheitlichen Niveaus ,bei
européischen Entsprechungsverfahren mdglicherwieiseinteren Bereich zu liegen
kommen*“(Severing, 2006, S. 23; s. auch Frommberger, 280619f.).

Des Weiteren erweise sich, S\BERKA, eine auf die berufliche Erstausbildung redu-
zierte Berufsformigkeit v.a. im Hinblick auf das firdernde lebenslange Lernen als
phlegmatisciiAnderka, 2006, S. 5Andererseits wird angesichts des Versuches, ,Quali-
fikationen unterhalb der Facharbeiterebene zu Ibesxn, [...] eine Modularisierung
der Berufsbildung“(ebd., S. 6und damit eine ,Erosion von Beruf und Beruflichtkei
(Kuda/StrauR, 2006, S. 63gjophezeit.

Meines Erachtens erdffnet sich v.a. durch die zoegtde Differenzierung der Ausbil-

dungswege, z.B. durch die Entwicklung offenerechn&rund-, Spezialisierungs- und
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Wahlbausteinen strukturierter Berufsbilder, die Ntikeit, die traditionell monolithi-
sche Grundstruktur des dualen Systems — ,die Fiktler ,Einheitsberufe(Schopf,
2005, S. 5) u.a. auch durch eine innere vertikale Differenang verschiedener hierar-
chischer Ausbildungsniveaus zu Uberwinden, ohndBeasfsprinzip dabei aufzugeben.
Wie auch immer Uber Umfang und Zuschnitt beruflicReialifikationen entschieden
wird, halte ich doch die Entwicklung nicht nur ablsissbezogener, sondern auch inter-
mediarer Kompetenzstandards sowohl fiur die schhdisds auch fur die betriebliche
Ausbildung im dualen System allein aus dem zumealiginbildenden Bereich ana-
logen Grund der stetigen Qualitatssicherung untiveklung fir unabdingbar. Es kann
nicht sein, dass die Zielerreichung erst Gber dischlussprifung sichtbar wird. Dazu
bedarf es allerdings einer regelmaRigen UberpriiflesgErreichens der gesetzten Kom-
petenzstandards. Generell erfordert die kompetara@rte Zuerkennung beruflicher
Qualifikationen Kompetenzmessung. ,Das Prufungssygston Staat und Kammern

muss auf den Prifstand, wenn es dafur tragfahrgssei (Kehl, 2006a, S. 50).

Trotz der Dringlichkeit, die duale Berufsausbilduagschlussfahig an européische
Standards weiterzuentwickeln, darf das fir die p#iische Bildungspolitik geltende
.Prinzip der Einheit in Vielfalt“(Kehl, 2006b, S. 5)labei nicht in Vergessenheit geraten
— stattdessen gilt es, ,eine Balance zwischen Yibetilichung von Standards und Be-
wahrung der Vielfalt zu finden(Baethge, 2005, S. 133pavon abgesehen wird es wohl
kaum moglich sein, die nationalen Qualifikationssgse kulturenunspezifisch zu ver-
einheitlichen(DeiRinger, 2006, S. 15)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dassrsikbntext der Diskussion um
die Européisierung der Berufsbildung auch fur dieBereich des deutschen Bildungs-
wesens die Frage nach Kompetenzstandards erdffideesi damit, in Bezugnahme auf
frhere Erlauterungen, nicht zuletzt auch fur déeitdche duale Berufsausbildung nahe
liegt, das den europédischen Rahmenbedingungenkasmhmende, im allgemeinbilden-
den Bereich des deutschen Bildungssystems bergjiementierte Konzept kompe-
tenzorientierter Standards heranzuziehen, um aadeteBasis die ansatzweise bereits
vorhandenen Standards kompetenzorientiert und Nagkaustufen hierarchisiert wei-

terzuentwickeln.

15 Schwierigkeiten erwachsen z.B. bereits aus deebéidihen inter- wie intranationalen Unterschieden i
Bezug auf die den Qualifikationssystemen zugruedeinden terminologischen Konzepte (z.B. von
Kompetenz)s. hierzu Bohlinger, 2006, S. 6ff9o wird schon innerhalb des deutschen Bildungsayst
der Kompetenzbegriff in beruflicher und allgemeiBéddung unterschiedlich definiert (s. 4.3).
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4.2 Paradigmenwechsel in der Steuerung des beruflichdBildungswesens

Das Berufsbildungssystem in Deutschland ist duinerehohen Grad der Formalisie-
rung und Institutionalisierung sowie eine ausgejgragchtliche Normierung durch die
Schulgesetze der Lander und das BerufsbhildungsgéB&iG) gepragt und unterliegt
damit in seinen traditionellen Strukturen einerlsta Inputorientierung. Welche Be-
deutung ein Wechsel hin zu einer Outputorientieyuvig er im Bereich der Allgemein-
bildung bereits durch die Implementation verbingic Bildungsstandards eingeleitet
wurde und hinsichtlich der Entwicklung eines NQRorterlich ware, fur die Berufs-

bildung hat, soll im Folgenden erdrtert werden.

4.2.1  Ein Requlierungsmodell nach GaNE

Als AnknUpfungspunkt fur die Frage nach der Readizarkeit eines Paradigmenwech-
sels fur das Berufshildungssystem bietet sich, wgrudter 2.1.2 bereits angesprochene
Thematik der Steuerung von Bildungssystemen auétigyr, ein Regulierungsmodell

nach SOANE an, welches auch das berufsbildende Feld intedsietie Abb. 4).

Kontextsteuerunc Wirkungssteuerung
I | I
Paradigmenwechsel von der Input- zur Outcomestagers————
v

Input Prozess Output Outcome
(Vorgaben) (Unterricht) (Lernergebnis) (Anwendung)

Ressourcen, Rahmen- Unterrichtsformen, Lernerfolg, Lernziele Berufliche Leistungen,
bedingungen, Lehr- Didaktische Konzepte  usw. Praxiserfolg usw.
plane usw. Uusw.

Curriculare Steuerul

Lernzielorientierte Standards
Lehrplan: Lernfelde

Fachliche Lehrplane Unterrichtsmethoden

Méogliche Referenzkonzeg

Curricula i.e.S. Kompetenzen

Didaktik als erziehungswissenschaftliche Denkfigur Arbeitsmarkt-/ Praxis-
orientierung

Abb. 4: Einordnung der Bildungsstandards als culai®s Steuerungsinstrumef@uelle: in
Anlehnung an Sloane, 2005b, S. 486; S. 6; SloalyDR005, S. 5)

Wahrend in der Literatur in Analogie zur Klieme-Exfise haufig von einem Ubergang
von der Input- zur Outputsteuerung gesprochen (lidme et al. 2003, S. 11f.; Schwip-
pert, 2005, S. 5f.)Unterricht also als ein dreigliedriger Leistungsgess betrachtet wird
(Input-, Prozess-, Outputphase), unterscheidetA®E vier Phasen des Bildungs-
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prozesses und wirkt damit dem seines Erachtengyena@ssenen synonymen Gebrauch
der Begriffe ,Output’ und ,Outcome’ entgegen.

Den ersten drei Phasen (Input-, Prozess- und Quiipsé) ordnetl®ANE ,traditionelle
curriculare Vorgaben wie fachliche Lehrplane (irguigntiert), unterrichtsmethodische
Vorgaben (prozessorientiert) oder lernzielorietdidrehrpléne (outputorientiert)Slo-
ane, 2005b, S. 48%)ls Regulierungsinstrumente zu, die wiederum, . SI\8e, auf erzie-
hungswissenschatftlich tradierte didaktische Refkenzepte rekurrierten und damit
einerdirektenRegulation des Lernens entsprachen.

In der vierten Phase, diec@NE in Abgrenzung zur Outputphase als Outcomephase
bezeichnéf, gehe es hingegen um den Nutzen und die WirkumgBitslung in dem
Lernprozess nachgelagerten Praxisfeldern; die exdispnden Regulierungsmechanis-
men — er fUhrt hier outcomeorientierte Standards adch die speziell im berufsbilden-
den Bereich relevanten Lernfeldcurricula an — seliercth das anzustrebende Ergebnis
bzw. die beabsichtigte Wirkung, jedoch nicht didsdtt, begriindet und zielten damit
nurindirekt auf den padagogischen Prozgszsl., S. 486)

Der durch die Implementation von Bildungsstandaiigeleitete Paradigmenwechsel
von Input- zuOutcomesteuerung kann folglich auch als ein Wechsel vont&xt- zu

Wirkungssteuerung ausgelegt werderhierzu auch Zlatkin-Troitschanskaia, 2006, ®. 9

Abschlie3end sei auf drei zentrale Aspekte diesesatkes verwiesen:

SLOANE deutet erstens auf einen mdglichen AnknupfungspdekStandard-Diskussion
fur die Berufsbildung hin, indem er eine zumindestktionale Ahnlichkeit von Stand-

ards und Lernfeldern als Steuerungsinstrumenteemifzzweitens weist er auf deren
haufig kritisierte funktionalistische Ausrichtung araktischen Anwendungsfeldern hin

und nimmt drittens implizit eine Abgrenzung derdBihgsstandards von Lernzielen vor.

4.2.2 Die Frage der Steuerungspolitik im Hinblick auf dieitkategorien der deut-
schen Berufsbildung

Auch wenn aus u.a. europapolitisch bedingten Gniirgleer nachhaltigen Qualitats-

sicherung mit dem Ziel, die Zukunftsfahigkeit demutschen Bildungswesens zu ge-

wahrleisten, ein Uberdenken der existierenden Biggstrukturen und -prozesse sicher-

16 5 0ANE begriindet seine Wahl des Begriffs ,Outcome’ in Adigung zu dem im Klieme-Gutachten
verwendeten Begriff ,Output’ wie folgt: ,Wahrendchi ,Output’ unmittelbar auf die Ergebnisse von
Unterricht bezieht, zielt ,Outcome’ [...] auf dienvendung des Gelernten in Anwendungsfeldern aulRer-
halb der Schule{Sloane, 2005b, S. 48@}s sei darauf hingewiesen, dass die KMK in ihreduEerun-

gen zur Konzeption von Bildungsstandards ebenfddéls Begriff ,outcome-Orientierung” verwendet
(KMK, 20044, S. 6)
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lich angebracht ist, stellt sich dennoch die Fragwjeweit der avisierte ,geradezu als
historisch zu bezeichnende Systemwechsel in darefteg und Gestaltung des Bil-
dungs- und Hochschulwesen€zycholl, 2006, S. 41atséchlich zielfihrend ist.
Wahrend der Wandel in der Steuerungspolitik imeatiginbildenden Bereich bereits im
Gange ist, stellt sich fur die Berufsbildung, imriédd jeglicher Realisierungsiber-
legungen, zunachst die grundsatzliche Frage deglichkeit eines derartigen Perspek-
tivenwechsels. So pladieriz&€cHoLL fur Zurtickhaltung: ,Ein sog. Paradigma-Wechsel
in der Steuerungspolitik hin zu einer Outcome-CQiregnng ignoriert die historisch
gewachsene soziokulturelle Infrastruktur unseréduBgswesens und entzieht ihm die
fur eine Optimierung bzw. Reform notwendigen finatlen Ressourcen(ebd., S. 54)

Er kritisiert die seines Erachtens Uberstlrzte Realder KMK, statt die Schwachstel-
len der Inputsteuerung zu verbessern, durch di@ikinang von Bildungsstandards im
allgemeinbildenden Bereich einen grundlegendendr@renwechsel zu beschliel3en
(ebd., S. 41)und legt im Hinblick auf die Berufsbildung nahee @entralen Leitkate-
gorien des berufshildenden Systems nicht grundsktil Frage zu stellen: So wirde
im nach dem Bildungs- sowie Berufsprinzip struléwen, sich Uber Bildungsgange
konstituierenden deutschen Berufsbildungswedepui-Throughput-Output-Orientie-
rung‘ als ganzheitlicher curricularer Zusammenhang W8idungsinhalten, -gangen
und -zielen begriffen, der einesystemischen Optimierufgnicht aber einer grund-
legenden Neudefinition, bedlrfebd., S. 54).

Auch Duss warnt davor, vorschnelle Einfihrungsentscheiddéten, da ,die unbe-
dachte Raschheit bald einmal erneut in einen pdasgten Abgrund fihren(Dubs,
2006, S. 174k6nné”’.

4.3 Berufliche Handlungskompetenz im Vergleich mit demKompetenzver-
standnis der Klieme-Expertise
Im Folgenden soll das fur die Konzeption kompeteilendierter Standards konstitutive
Konstrukt der Kompetenz in einer Gegenuberstelldegim allgemeinbildenden Schul-
wesen und in der beruflichen Bildung vorherrschendempetenzverstandnisse naher
beleuchtet werden. In Anlehnung am.&eR soll der fir die Entwicklung handlungs-
kompetenzbasierter Standards fur die Berufsbildymendlegende Vergleich in Bezug
auf die theoretische Fundierung bzw. den methodstbgn Zugang (4.3.1), das Be-
zugsfeld (4.3.2) sowie die situative Gebundenhi8.8) der beiden Kompetenzauf-
fassungen gefihrt werdé¢nilger, 2004, S. 25)

" Duss bezieht sich mit seiner Aussage auf die nur méfiggreiche Curriculumbewegung der 1970er-
Jahre.
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4.3.1 Kognitionstheoretischer versus handlungstheoretisKlbmpetenzansatz

Wie bereits unter 2.2.2.1 angesprochen, liegt dieenite-Standards ein kognitionspsy-
chologischer Ansatz zugrunde, demzufolge Kompetdszanentale Disposition — d.h.
als ,im Kopf’ vorhandenes, fur ,richtiges’ Handelmséachliches Wissefsloane, 2005b,

S. 487)— verstanden wird. Ausgehend von der

Kompetenz . .
. N Kompetenz konnen folglich Aufgaben ent-
Disposition . '
Ril wickelt werden, deren Bearbeitung (Per-
Uckschluss
von Ver- formanz), gedeutet als wissensbasierte Té&-
halten auf
Disposition Disposi- tigkeit, wiederum Ruckschlisse auf das
tionen
generieren (Nicht-)Vorhandensein der Kompetenz ermég-
Verhalten licht (s. Abb. 5). Man spricht in diesem Zu-
Aufgabenstellung sammenhang von einem generativen Ver-

Performan haltnis zwischen Kompetenz und Performanz
Abb. 5:Kompetenz als Dispositic (Sloane, 200543, S. G)as es, SOL®ANE, jedoch

und Aufgabenbearbeitung zumindest zu tiberdenken gilt — zeigt doch die
Performanz(Quelle: Sloane

Expertiseforschung von BMWEG (N ,
2005a, S. 6) P 9 (Neuweg

2002, zit. in: Sloane, 2005, S. 488gass Konnen
anhand von Wissen nicht ohne Weiteres Uberprusitain Bezug auf die sich im Um-
kehrschluss anschlie3ende Frage, ob man Kompetehzeh Verhaltensbeobachtung
Uberprifen kann, gibtL®ANE zu bedenken, ,dass Kompetenzen allenfalls — ural zw
unter Hinzunahme intuitiver und nicht-rationalerhigkeiten des Beobachters — aus
dem erfolgreichen Handeln des Zu-Beobachtendemstioert werden konner(Sloa-
ne, 2005b, S. 488f.; s. hierzu auch Gillen/KaufhaD5, S. 367womit er die Validitat des
von KLIEME ET AL. empfohlenen Instruments der Testaufgaben zu egemssen Grad
in Frage stellt.

Im Unterschied zum den Klieme-Standards zugrungefiden kognitionstheoretischen
Ansatz hat sich in der Berufsbildung ein handluhegstetisches Kompetenzverstandnis
etabliert. Demnach ist Kompetenz, i.S. eines inmdPeozesses der Handlungsregu-
lierung, ,nicht material ,im Kopf' als Dispositiolokalisierbar, sondern lediglich [tber]
Jhypothetische Konstrukte’ beschreibbgBloane, 2005a, S. .7¥semal’ dieser Auffas-
sung basiert eine kompetente Aufgabenldsung nichtAissen, sondern auf innerem
(Denk-)Handeln; Kompetenz wird nicht als Ursachadern lediglich als Klassifizie-

rung konkreter Handlungen aufgefa@&tid., S. 7)

38



Kompetenzstandards fur die berufliche Erstausbgdun

4.3.2 Fachbezug versus Handlungsfeldbezug

Kompetenz i.S. des Klieme-Gutachtens wird verstandls Leistungsdisposition in
einem bestimmten Gegenstandsbereich. ,Aufgrundzdatralen Rolle fachbezogener
Fahigkeiten und fachbezogenen Wissens sind Kompeteim hohem Mal3e domanen-
spezifisch“(Klieme et al., 2003, S. 75)

Im Gegensatz zu dieser starken Referenz des irenafiopbildenden Bereich vertre-
tenen Kompetenzverstandnisses auf Domanen, Leiobereder Facher, bezieht sich
die Zielformulierung der beruflichen Bildung — deerufliche Handlungskompetenz —
auf die gesamten Handlungs- und Selbstorganis#dioig&eiten des Individuums; der
Einzelne soll zu umfassendem, eigenverantwortlichémmdeln in unterschiedlichen
Handlungsfeldern und -kontexten beféahigt werfeank/Schreiber, 2006, S..8)

Wahrend altere Ansétze eine vielfach segmentierteer®nzierung zwischen Fach-,
Methoden-, und Sozialkompetenz vornahmen (v.aledieren zwei Teilkompetenzen
wurden im Kontext einer modernen Gesellschaft alsohders wichtig erachtet), wer-
den im Rahmen des Lernfeldansatzes die Kompeteerdionen ,Doméane/Fach’
(Fachkompetenz), ,Personlichkeit’ (Humankompetena)l ,soziale Gruppe’ (Sozial-
kompetenz) unterschieden. Methoden-, Lern- und komkative Kompetenz werden
als sich tber die Dimensionen entfaltende ,Querketenzen’ aufgefas¢kMK, 2004e,
S. 9ff.) womit ,die in der ,alten Trias’ [...] suggerierfébgrenzbarkeit, insbesondere von
Methoden- und Fachkompetenz, aufgel@Stbane/Dilger, 2005, S. 13fyurde.

Folglich halt S0ANE die von KLIEME ET AL. explizit proklamierte Abgrenzung vom
Kompetenzbegriff der beruflichen Bildung — mit d&griindung, der berufspadagogi-
schen Kompetenzkonzeption fehle die Bindung an Bioméne — fur ,eine sehr einge-
engte und verkirzte Rezeption der berufs- und ehiglspadagogischen Literatur®
(Sloane, 2005b, S. 491Auch der in der Berufsbildung verwendete Kompetbegriff
weist einen bereichs- bzw. kontextspezifischen Beauf, Gberwindet jedoch die aus-
schlie3lich auf die traditionelle Facherstruktuedgene Engfiihrung; stattdessen bezie-
hen sich berufsbezogene Kompetenzen auf die inrkterk Handlungs- und Problem-
feldern verdichteten Anforderungé@frank/Schreiber, 2006, S..8)

ACHTENHAGEN veranschaulicht eben diesen Zusammenhang, indedieeden wirt-
schaftspadagogischen Kompetenzbegriff charaktegisien Kompetenzdimensionen
(hier Sach-, Selbst- und Sozialkompetéhin Rahmen eines Modellansatzes explizit

8 ACHTENHAGEN bezieht sich in seinen Ausfiihrungen auf die in Blerufs- und Wirtschaftspadagogik
durch Lothar Reetz (1984) aufgegriffene Kompetenzkption nach Heinrich Roth (1971).
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einem Ubergeordneten, sinnstiftenden, thematischen Hagdkontext (Domaneju-
ordnet, dem sich wiederum unterschiedliche ,Facbalbsumieren lassen.

Daruber hinaus weist er darauf hin, dass sich alieheruflichen Kompetenzprofile
Uber Wissensarten operationalisieren und anhanéré&tam Aufgabenstellungen lber-
prufen lassergAchtenhagen, 2004, S. 20ff., dort: Abb@&emaR den Uberlegungercié
TENHAGENS ware damit das in der Berufs- und Wirtschaftspadagvorherrschende
Kompetenzverstandnis nicht nur in Bezug auf dieel®dis- bzw. Domé&nenspezifitat,
sondern auch hinsichtlich der unter 4.3.1 dargéstetheoretischen Fundierung von
Kompetenz prinzipiell anschlussfahig an das vareMe ET AL. vertretene Konzept.
Welche Probleme bzw. ,Dilemmata’, in der Terminoébgach SOANE/DILGER, Sich
jedoch ergeben, wenn man eine Umsetzung der ilmi€li€utachten dargelegten Vor-
gehensweise zur Entwicklung von Standards und esdspnder Aufgabenstellungen
zu deren Uberprifung im Hinblick auf traditionebberufliche Facher im Allgemeinen

und Lernfeldern im Besonderen prift, soll an sgtStelle ausgefuhrt werden.

4.3.3 Kompetenz als situationsinvariantes versus sitoatiariantes Konstrukt

Den Aspekt der situativen Gebundenheit von Komgetaichte ich zunachst in An-
lehnung an RAMM/SEEBER erldutern. Die Autoren stellen die Divergenz z\west dem
den Klieme-Standards zugrundeliegenden und demenmuf¢bildenden Bereich gelten-
den Kompetenzbegriff in Bezugnahme auf die Probtartéxte der jeweiligen Kompe-

tenzdefinition wie in Abb. 6 veranschaulicht dar:

Kompetenzen in der allgemeinen Stan{ | Kompetenzen in der Berufs- und Wirt-

darddiskussion schaftspadagogik

» Fokus kognitive Leistungsfahigkeit * Fokus Handlungs- und Orientierungs-
fahigkeit

» AusgangspunkSchulfacher » Ausgangspunkt berufliche Handlungs

felder und Problemsituationen
 Problem Situierung von Lerninhalten » Problem Identifikation von kognitivel
Leistungen und relevanter Wissensbasi|s

- Vom Inhalt Gber die Leistung zur -> Von der Situation Uber die Leistung
Situierung zum Inhalt

Abb. 6: Problemkontexte der Kompetenzdefinit{Quelle: Tramm/Seeber, 2006, S. 276)

KLIEME ET AL. richten ihren Fokus auf die (schul)fachbezogeognkive Leistungs-
fahigkeit, deren Gegenstandsbereich (Inhalt) cularcdefiniert ist und sich in speziell
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entwickelten Aufgabenstellungen widerspiegelt. Rigidied zwischen den Aufgaben
und den Inhalten seien dabei, soaliM/SEEBER Annahmen Uber kognitive Leistungen,
die es mit den Testaufgaben abzuprifen gilt. Dangebe sich ein ,Entwicklungsweg
vom mehr oder weniger eindeutig definierten Inhigder die damit zu verkntpfende
kognitive Leistung zur situierten Aufgab@ramm/Seeber, 2006, S. 275)

Dieser Argumentationsstrang verkehre sich im Hokohuf das der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik (und hier v.a. dem Lernfeldansatzuordnende Kompetenzver-
standnis ins Gegenteil: Ausgehend von bereitsesten, primér beruflichen Handlungs-
leistungen, fur die es Kompetenzen zu entwickdhy gfelle sich die zentrale Frage, auf
welchen mentalen Denk- bzw. Wissensstrukturen diesgungen grinden. ,Der Kla-
rungsweg fuhrt damit also von der (beruflichenu&iton Uber die geforderte Leistung
hin zum Wissen, das in dieser Leistung wirksam ethd., S. 276).

Ausgehend von diesen Ausfilhrungen na@amMv/SEEBER erschliel3t sich somit das
dritte Unterscheidungskriterium der beiden untengert Kompetenzauffassungen nach
DILGER — die situative Gebundenheit der Kompetenz.

So stellt sich, laut DGER, Kompetenz nach KEME ET AL. als situationsinvariantes
Konstrukt dar. Zu begrinden sei dies damit, dassGiunddimensionen der Kompe-
tenzentwicklung gemal der Expertise grundsatzianf und nicht situationsbezogen
zu identifizieren seien. Zwar konne der Kompeteweeb innerhalb eines Faches z.T.
in Anwendungssituationen verankert geférdert werddia so erworbenen Wissens-
strukturen wirden jedoch Uber kognitive Verallgameings- und Systematisierungs-
prozesse zu doménenspezifischen Schemata weitéckealiyKlieme et al., 2003, S. 21f.,
79)und schlieB3lich zu generellen Strukturen fachsptier Kompetenz fuhrgilger,
2004, S. 24).

Im Gegensatz dazu werde mit der Definition berb#icHandlungskompetenz als ,die
Bereitschaft und Fahigkeit des Einzelnen, sich enuflichen, gesellschaftlichen und
privaten Situationen sachgerecht durchdacht sawdiwiduell und sozial verantwortlich
zu verhaltenKMK, 2004e, S. 9),eine Situierung von Kompetenz betont, die sichrda
nur handlungsfeldspezifisch und adgtuationsvariantesKonstrukt darstellen lasst®
(Dilger, 2004, S. 25)Diese weitaus starkere situative Gebundenheitfldrar Hand-
lungskompetenz spiegelt sich sehr deutlich in adeAbb. 6 veranschaulichten Argu-

mentationslinien nachRaAMM/SEEBER wider*®,

!9 Da jedoch beide Kompetenzdefinitionen auf die Rimitbsung in variablen Situationen abzielen, stellt
sich letztendlich die Frage, inwiefern die Tranigdyarkeit von Kompetenz mit ihrer situativen Gebun
denheit korreliert.
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Abschlie3end kann man sagen, dass der Kompeterizlkegroeruflichen Bildung trotz
prinzipieller Anschlussmdglichkeiten sehr deutliatn dem der Allgemeinbildung ab-
weicht. Aufgrund dessen muss eingehend gepriftevendelche Aspekte des im allge-
meinbildenden Kontext entwickelten Konzeptes natien Bildungsstandards auf das
berufliche Bildungswesen Ubertragbar sind; schibl3ollte der Ausgangspunkt einer
fur die berufliche Bildung adaquaten Standard-Kgtip& die genuine Zielgrol3e der
beruflichen Handlungskompetenz sdbilger, 2004, S. 33).

Demzufolge soll im Anschluss an den nun folgenddéied8rungspunkt, der zunachst
die Realisierbarkeit kompetenzorientierter Bildwstgadards i.S. der Klieme-Expertise
im berufsbezogenen Unterricht der Berufsschule singts der dort dominierenden
didaktisch-curricularen Struktur der Lernfelder riagisiert, analysiert werden, inwie-
weit die Zielgré3e der beruflichen Handlungskompeten den Ordnungsmitteln fur
staatlich anerkannte Ausbildungsberufe (d.h. in Aesbildungsordnungen des Bundes
(AO) und in den KMK-Rahmenlehrplanen (RLP)) veramkst und wie davon ausge-
hend ein Anschluss an kompetenzorientierte Stasdggschaffen werden kdnnte.

4.4 Bildungsstandards und das Lernfeldkonzept

In Anlehnung an SANE (bzw. SLOANE/DILGER) soll im Folgenden die Mdglichkeit
eines Transfers der Klieme-Standards in das behgflBildungswesen angesichts der
den Berufsschulunterricht im dualen System domemden Lernfelddidaktik beleuchtet
werden. Meine Ausfuihrungen gliedern sich in digéolden drei Schritte:

Zunachst sollen die Schwierigkeiten aufgezeigt werdlie sich infolge einer Umset-
zung der im Klieme-Gutachten dargelegten Vorgehemsawzur Entwicklung von Stan-
dards im Hinblick auf traditionelle berufliche Fé&thm Allgemeinen ergeben.
Anschlie3end werden in einem zweiten Schritt di@@&zug auf das Thema Bildungs-
standards relevanten konzeptionellen Vorstellunden Lernfelddidaktik angefihrt.
Hiervon ausgehend soll drittens das Verhaltnis Bddungsstandards zu Lernfeldern
im Besonderen untersucht werden.

Abschliel3end moéchte ich die Ausfihrungaro&Es mit den Thesen BNORTHS zum

Thema ,Lernfelder und Bildungsstandards’ kontrastie

4.4.1 Zur Bestimmung von Doméanen im Bereich der Berudslnb

Die Bildungsstandards nachLiEME ET AL. basieren auf fachspezifischen Kompetenz-
modellen. Folglich musste im Vorfeld einer analoggtwicklung doménenspezifischer
Standards fur den beruflichen Bereich zunachst Bbwier Lernfelder als auch fur
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traditionelle berufliche Facher geklart werden, wgieh die entsprechende Domane
abgrenzen und ihre inneren Strukturen bestimmesetasonkret geht es um die ,cur-
riculare und fachdidaktische Frage [...] nach dereren konsistenten und mdglichst
eindeutigen Struktur eines LernbereiclBfbane/Dilger, 2005, S. 16).

Dadurch, dass berufliche Doméanen jedoch unterskitied,Facher umfassen — und
dies trifft nicht nur fur die explizit facheribesgfend konzipierten Lernfelder zu, son-
dern auch fur traditionelle berufliche Lehrplagebd., S. 17), stellt sich die Be-
stimmung eindeutiger doméanenspezifischer Struktienifsbildenden Unterrichts als
schwierig dar. BOANE/DILGER zeigen am Beispiel einer Deckungsbeitragsrechiauisg
der Domane ,Wirtschaft und Verwaltung’ (s. Anhang®f, dass eine derartige, fur den
kaufménnischen Unterricht typische Aufgabenstelldiigchaus auch als ein Anwen-
dungsfall fur den Mathematikunterricht angesehed demzufolge bei der Standard-
konstruktion eben dort zur Umsetzung gelangen lgnnt

Stellt man sich in Betracht der kognitionstheortten Fundierung der Standards die
Frage, welches Wissen Uber eine solche Aufgabefralggeverden soll, wird deutlich,
dass neben dem fiur digdsungder Aufgabe notwendigen prozeduralen, mathema-
tischen Wissen (dem Know-How) flr d&erstandnisder Aufgabe ein strategisches
Okonomisches Begrindungswissen (das Know-Why) @efich ist. Betriebswirt-
schaftliche Zusammenhéange werden damit unter Anwananathematischen Regel-
wissens zuganglictebd., S. 18f.)Dies impliziert die v.a. im Hinblick auf die Aufgan-
entwicklung fur Standards problematische Frage roh ,leitenden Prinzipien®, den
sfachlichen Kernideen* kaufménnischen Unterrichitst; dieser doch, ausgehend von
den traditionellen Fachprofilen, ,immer schon falsbigreifend angelegt gewesen, weil
er [...] juristische, volkswirtschaftliche, spraichle und mathematische Modelle und

Konzepte usw. immer schon integriert h@ttd., S. 19).

4.4.2 Das didaktische Konzept der Lernfelder

Lernfelder sind fachibergreifend angelegte curaOrdnungseinheiten; konkret han-
delt es sich um didaktisch aufbereitete beruflielaadlungs- bzw. Tatigkeitsfelder. Fur
die Unterrichtsarbeit werden Lernfelder in Form Ja@rnsituationen prazisiert. Dabei
gilt es, unter dem leitenden Ziel der beruflicheandlungskompetenz solche Lehr-
Lernarrangements zu entwickeln, die einen Trardésrin den Lernsituationen erwor-

benen Wissens in die realen Tatigkeitsfelder utiteren(Sloane, 2005a, S. 12).
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In einer Gegenuberstellung des Lernfeldkonzeptdsdem Konzept nationaler Bil-
dungsstandards nach.IEME ET AL. (S. hierzu 2.2.1, Abb. 2) ergeben sich folgendeiz

Argumentationsrichtungen:

Gesellschaft/

Bildungsziele |[¢— Gesellschafts- > Lernfeld 7 Bildungsziel
system
\4 l 174
Kompetenz- Anforderungs- Lernsituation Situationsbezug
modelle niveaus
l l Berufliche/ gesell-
Schule/ e 1 schaftliche Praxis
—>
Aufgaben Schulsystem Tatigkeitsfeld

Argumentationsrichtung b&tandards Argumentationsrichtung béiernfeldern

Abb. 7: Konzeption der Standards versus Lernfeldkption(Quelle: in Anlehnung an Sloane,
20054, S. 10, 12)

4.4.2.1 Der Outcome- und Kompetenz-Begriff im Kontext derhfelder

Die dem jeweiligen Lernfeld zugrundeliegende bech#é Tatigkeit wird tber eine kom-
petenz- bzw. outcomeorientierte Zielformulierungditferenziert, wobei auch Lernin-
halte als Orientierungshilfe erganzend angegebedemgs. Anhang 3a).

Da Uber die Zielsetzungen eines Lernfeldes analoden Bildungsstandards ,das Kon-
nen nach Abschluss des Lernei@Sloane, 2005a, S. 1@ixiert wird, entspricht der den
Lernfeldern zugrundeliegende Outcome-Begriff stuudl dem der Standards. Etwas
anders verhalt es sich hingegen mit dem Begriff Kl@mpetenz, der im Rahmen des
Lernfeldkonzeptes in zwei Auspragungen auftauckimzinen findet er sich in den
jeweiligen outcomebasierten ZielbeschreibungenLdenfelder wiedelTeil V der RLP;

s. z.B. KMK, 1998, S. 7ff.xum anderen in der, in den Rahmenlehrplanen lzsge-
ordnetes Leitziel ausgewiesenen, beruflichen Harg#lkompetenzTeil | und 1l der
RLP;s. z.B. ebd., S. 2,.4)

SLOANE/DILGER ziehen ausgehend von diesen zwei Verwendungstaniaon Kompe-
tenz eine Parallele zur Terminologie angelsécheisklonzepte. So handle es sich bei
den Zielformulierungen der einzelnen Lernfeldereeitjich um arbeitsplatzbezogene
Qualifikationen, d.h. um im Angelséachsischen @mpetenciesderskills bezeichnete
objektive Qualifikationsanforderungen i.S. besdbeiger Fahigkeiten, wie sie insbeson-
dere auch auf européischer Ebene im Rahmen desbE®@Rder NQR als Deskriptoren
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herangezogen werd@nWahrend sich dieser Kompetenzbegriff von dem Bigungs-

standards zugrundeliegenden also semantisch umégist, lasst das als Leitziel for-
mulierte, dem angelsachsischen Begoadimpetencenahekommende Konzept der be-
ruflichen Handlungskompetenz, zu interpretierengalsidlegende Disposition fir ada-
quates (berufliches) Handeln (i.S. eines subjektiveistungsvermogens), durchaus Be-

ziige zum Kompetenzverstandnis in der Standarddiskugu(Sloane, 2005a, S. 1)

4.4.2.2 Lernfelder als Schnittmenge von Inhalten und bettudin Aufgaben

SLOANE fasst Lernfelder als ,,aufgabenbezogene Interpogtaon Inhalten{ebd., S. 11)
auf. Ausgehend von einer Matrix, in der fach- bdamanenspezifische Inhalte berufs-
bezogenen Aufgaben gegenibergestellt werden, stellernfelder als deren Schnitt-
menge dar (s. Abb. 8). ,Die Aufgaben sind perfoimnand konkretisieren die beruf-
lichen Tatigkeiten. Demgegenuber lassen die InltdteBezug zu (wissenschaftlichen)
Fachern zu“(ebd., S. 11)Im Unterschied zu den Bildungsstandards wird dezus
allerdings nicht nur zu einem Fach hergestelltitd¢ssen finden Konzepte, ldeen,
Modelle usw. unterschiedlicher Facher Eingang imLeirnfeld(ebd., S. 11).

INHALTE
(Fachwissenschaften: Prinzipien,
Leitideen, Verfahren, Begriffe

AUFGABEN
(Performanzen, .,
Tatigkeiten)

Abb. 8: Lernfelder als Schnittmenge von Inhalterd ukufgaben(Quelle: in Anlehnung an
Sloane, 20054, S. 11)

4.4.3 Das Verhéltnis von Bildungsstandards zu Lernfeldern
Wie bereits unter 4.4.2 angedeutet, basieren Bgsstandards und Lernfelder auf sehr
divergenten Konzeptionen — was eigentlich auch tnigrwundern mag, schlief3lich

genilgen sie genaugenommen vollig unterschiedliémsprichen:

% Kompetenz, hier verstanden i.S. einer Qualifikatitst folglich auf der Ebene der Performanz im
kognitionspsychologischen Ansatz der Standardssaedeln(Sloane, 2005a, S. 10).

1 Diese Beziige erméglichen jedoch lediglich eineglé@chbarkeit der beiden Kompetenzverstandnisse,
was nicht heil3en soll, dass diese identisch sin@lisderungspunkt 4.3).
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Bildungsstandards, eingebettet in eine national@iddangstrategie, fungieren als Re-
gulierungsinstrument im Rahmen einer auf das gesditiungssystem bezogenen
Starken-Schwachen-Analyse; es geht darum, Veranderuherbeizufiihren, das Ge-
samtsystem zu steuern. Im Gegensatz dazu fokudsierternfeldkonzept eine organi-
satorische und didaktische Steuerung der Arbefdhulen; wobei es u.a. darum geht,
Curricula schul- und regionalspezifisch auszuddferierenSloane, 2005a, S. 14).

Dass die beiden grundsatzlich verschiedenen Koazaymh aufeinander bezogen wer-
den, liegt nicht zuletzt daran, dassi#VE ET AL. eine strukturelle Koppelung der na-
tionalen Bildungsstandards mit z.T. dezentralerrifk€urricula, d.h. eine Verbindung

der Inputsteuerung durch Lehrplane mit der OutPutt¢éomesteuerung durch Stan-
dards, explizit vorsehen (s. 2.2.2.2). Dabei wirdler Expertise jedoch in keiner Weise
erwéahnt, ,dass mit den Lernfeldern in einem dursheehr groRen Bereich der Bildung
bereits eine outcomeorientierte Curriculum-Strukterankert worden ist, welche regio-

nale Ausdifferenzierungen nicht nur zulasst, somdggichsam einfordert(ebd., S. 15)

Trotz der verschiedenen Anspriche, die Bildungsistads versus Lernfelder einlésen
sollen, sowie der die beiden Konzepte charakteesaen unterschiedlichen Bezugssys-
teme (s. Abb. 7), existiert, sSa &NE, eine Gemeinsamkeit: die Aufgabenentwicklung.
Abb. 9 verdeutlicht in einer Zusammenfihrung deAbb. 7 dargestellten Argumenta-

tionslinien, dass beide Konzepte, das der Bilduagstards und das der Lernfelder, in
der Aufgabenorientierung verankert sind:

Bildungsziele |«

|

Anwendungsprinzip--# Kompetenzen

v
Lernsituation | <smmp Aufgaben

Lernfeld

T

Tatigkeits-/
Handlungsfeld

A

Situationsprinzip

Abb. 9: Aufgabenorientierung als gemeinsamer Falars Bildungsstandards und Lernfeldern
(Quelle: Sloane, 20054, S. 16)
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Im Lernfeldkonzept konkretisieren Aufgaben berufécTatigkeiten. Aufgrund ihrer
Ausrichtung an realen Lebenssituationen sind siétniein fachlich, sondern anwen-
dungsbezogen und damit fachiibergreifend konzipert.der curricularen Ebene des
Lernfeldes wird auf diese, dem jeweiligen Lernfelstsprechenden, beruflichen Auf-
gaben verwiesen, die fur die Unterrichtsarbeit amnf von Lernsituationen prazisiert
werden mussen. Betrachtet man nun, wie in Abb.r@nszhaulicht, Lernfelder als cur-
riculare Schneidungen von fachlichen Inhalten uadifichen Aufgaben, so kdnnten,
laut S 0ANE, Lernsituationen als Anwendungsfall nicht nur Ibkecher Téatigkeiten,
sondern auch fachlicher Strukturen und damit alsw@ndungsbeispiele fir Kompeten-
zen im Konzept der BildungsstandardSfoane, 2005a, S. 18etrachtet werden, wobei
man allerdings Lernsituationen nicht mit Aufgabé@n$tandards gleichsetzen kdnne.
Im Konzept nationaler Bildungsstandards nadheME ET AL. dienen Aufgaben der
Operationalisierung und empirischen Uberpriifung Kompetenzen, die wiederum in
fachlichen, allgemeine Bildungsziele préazisierendmpetenzmodellen strukturiert
sind. Die Entwicklung von Standards und entspredbei estaufgaben gleiche damit,
so SOANE, grundsatzlich einem eher wissenschaftsorientiefergeher(ebd., S. 1552

Da zugleich jedoch der Anspruch erhoben wird, dédardbasierten Aufgaben out-
comeorientiert bzw. anwendungsbezogen zu gestattamme auch im Konzept der
Bildungsstandards das Situationsprinzip als culares Prinzip zum Tragen. Im Unter-
schied zu Lernfeldern, die sich explizit an reatéandlungsfeldern ausrichten, werde
im Kontext der Bildungsstandards jedoch ein facbbgenes Anwendungsverstandnis in
den Unterricht ,transportiert’, womit das Situatspminzip hier vielmehr einer ,inten-
tionalen Festlegung® gleiche; schlie3lich kdbnne ne@men Situationsbezug nur dann
herstellen, wenn man sich auch tatséchlich denigtéaxnen zuwendet, in denen das
Gelernte angewandt werden seld., S. 15f.).

SLOANE kommt zu dem Schluss, dass sich Standards undelden insofern ergéanzen,
als dass dem Anspruch der Standards, anwendunggreza sein, Uber das Konzept
der Lernfelder Rechnung getragen werden kénntenféleter konnten als curriculare
Basis fiir die Entwicklung realitatsbezogener Aufgalzur Uberpriifung von Standards
herangezogen werden; Lernsituationen waren demalaaieale Performanzbedingung-
en zu verstehefebd., S. 16f.).

22 \Wobei S0OANE die Entscheidung, Standards und Aufgaben modeliéisch bzw. wissenschafts-
orientiert zu konstruieren, auf der Ebene der Bifghziele ansiedelt.
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4.4.4 Die Problematik fachbezogener Standards im beddistlen Kontext: Eine
Gegenuberstellung der PositionaioSNES und TENORTHS
Aufgrund des den Bildungsstandards anhaftendennibiles des geforderten gleich-
zeitigen Anwendungs- und Fachbezugs stellt siclsfdnNE jedoch die Frage, ob, und
wenn ja, wie, sich eine Einbindung des fiir die Behe Bildung konstitutiven Bezugs
zu realen Lebenssituationen in fachliche Kompeterggtie realisieren lasst: ,In dem
Mal3e wie Aufgaben — den Anforderungen der Bildutagstards entsprechend — out-
come-orientiert sind, erschweren sie die Zuordreung@indeutigen fachlichen Profilen.
Es wirden ggf. Aufgaben entstehen, die nicht eitigezinem fachlichen Kompetenz-
profil zuzuordnen waren(Sloane, 2005a, S. 17pieses Problem ergebe sich jedoch, so
SLOANE, nicht nur fur Lernfelder und, wie in 4.4.1 anget, fur traditionelle beruf-
liche Facher; auch Facher im nicht-beruflichen Bérseien u.U. betroffe(ebd., S. 16).
So sei die mit dem Anspruch des Anwendungsbezugetiidierende starke Referenz
der Bildungsstandards auf fachspezifische Struktugeundséatzlich zu Uberdenken.
SLOANE kritisiert, dass im Kontext der Diskussion um Bitdjsstandards tradierte fach-
liche Profile der Allgemeinbildung zu keiner Zeit Frage gestellt, sondern stattdessen
andere curriculare Ansatze eines anwendungsbezogéehibergreifenden Lernens
kategorisch ausgeblendet wirden. Schliel3lich séiagen, ,was mit den Fachern und
Lernfeldern geschieht, die nicht in das Konzept $tandards passen. [...] Besteht hier
nicht die Gefahr, dass Facher weiter tradiert werdeil sie sich gewissermal3en zirku-
lar Gber das Konzept der Bildungsstandards seéiggtirhieren?“(ebd., S. 18} eine
Beflrchtung, die unter 3.2.2 bereits in ahnlichexi$® formuliert wurde.

TENORTH fokussiert in seinen Ausfiihrungen zum Thema ,Lelddr und Bildungsstan-
dards’ das die Bildungsstandards erganzende dstdleti,Unterstlitzungssystem’ der
Kerncurricula als Pendant zu den Lernfeldern. QerKerncurricula und Lernfelder
identische Status eines ,didaktischen Konzeptexfede zunachst Indizien fur gute
Anschlussmoéglichkeiten der Lernfelder an die didakt-curricularen Rahmenbedin-
gungen der Standards. Die sich aus der Referenbzuf Distanz zu Fachern erge-
bende Differenz zwischen den fachsystematisch tirigkten Kerncurricula einerseits
und den facherubergreifenden Lernfeldern andetsriefde jedoch wiederum Zweifel
aufkommen, ob eine Anndherung des Lernfeldkonzeptedas Standardkonzept tber-
haupt maoglich ist, schliel3lich betreffe die Faclzsile und -referenz ,die Gelenkstelle

des gesamten Programmes der Bildungsstandérdsabrth, 2005, S. 33)
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Um die Anschlussmoglichkeiten jedoch nicht voretitig negieren, pladiert ENORTH
daflr, von Gemeinsamkeiten (als didaktische Koreepd Differenzen (im Bezug auf
das Fach) abzusehen und ausgehend von einer dditteension, der Funktion im je-
weiligen Bildungssystem, zu argumentieren. Vor deimtergrund, dass Kerncurricula
das unentbehrliche Minimum und nicht das Totum Idéalte schulischer Lehr-Lern-
prozesse fixiere(Klieme et al., 2003, S. 97pnne von funktionaler Aquivalenz mit den
sehr offen und allgemein formulierten Lernfelderesgrochen werden: ,Lernfelder
nehmen in den berufsbezogenen Curricula berufsidieleSchulen die Stelle ein, die
Kerncurricula im allgemeinbildenden Schulwesen dagét ist“(Tenorth, 2005, S. 33).
Auch wenn Lernfelder damit als curricular-didakhiscOption neben der Fachsystema-
tik als Form der Themenstruktur schulischen Lernexistieren, bezweifelt BNORTH
jedoch die aquivalente Leistungsfahigkeit der zdé&ernativen. So sei fraglich, inwie-
fern sich die an Beruflichkeit und realen Arbeitspgssen ausgerichtete Konstruktion
von Lernfeldern als &quivalent mit der an fachsystiesschen Strukturen ausgerichteten,
modelltheoretischen Konstruktion von Standards #mincurricula und der damit
maoglichen Bestimmung und Graduierung von Kompetemneeise; schlie3lich kdnne
»=auch der ,empirische Zugang zu realen Lernweger}’'ghne eine fundierende Theorie
des beruflich-betrieblichen Arbeitsprozesses naitkommen®(ebd., S. 35)Dartber
hinaus dirfe am Lernort Schule nicht einfach digidaliche Lern- und Erfahrungs-
praxis dupliziert werdels. auch Dubs, 2002, S. 1ff.; Zabeck, 2005, S.fZ78fattdessen
missten die im Kontext der Lernfelder gewonnenamzpeitlichen berufsbezogenen
Erfahrungen distanziert und transzendiert werden, ainen effektiven Aufbau von
Kompetenzen zu garantieren. Ohne ein dem Fachenpréahnliches strukturierendes
System, in dem die Anforderungen realer Tatigkeltsfr sowie die subjektiven Er-
fahrungen integriert und reflektiert werden, seisdedoch unmaglich.

TENORTH, der das ,Fach’ ,als fur die Organisation von Lmorzessen unabdingbare
Form der Strukturierung von Themen und Lernanldssearpretiert, kommt zu dem
Schluss, dass das Konzept der Standards nur darerudelder Gbertragbar ist, wenn
sich diese der Logik der Facher nicht langer vdisi8bn; denn ,auch die Transzendie-
rung des Faches, die vermeintlich mit dem Lerngfaffnet wird und die Schwachen
des fachgebundenen Lernens aufheben soll, begmRach selbst(ebd., S. 35f.).

445 Zwischenfazit

Zusammenfassend mochte ich festhalten, dass diausi®n um die Ubertragbarkeit
des Standardkonzeptes in den berufsbildenden Beesmen weitreichenden Problem-
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kontext eroffnet, der u.a. auch die Auseinandeusgfzmit der den berufsbildenden
Unterricht charakterisierenden Lernfelddidaktikoediert.

Wenngleich die hierzu angefuhrten Beitrdge vaoASiE und TENORTH die Anschluss-
fahigkeit des Lernfeldkonzeptes an das Standaraiminmach KIEME ET AL. nicht
grundsatzlich ausschlie3en, so verdichten sich tedate Argumentationslinien darauf,
dass eine direkte Ubertragung der Klieme-Standawdigrund ihrer immanenten Fach-
referenz in vom Lernfeldkonzept dominierte didattti€urriculare Strukturen unmog-
lich ist. Damit bestétigt sich die Divergenz zwienhBerufs- und Allgemeinbildung,
wie sie bereits im Kontext des unter 4.3 gefuhNMengleichs der im berufs- und allge-
meinbildenden Bereich vorherrschenden Kompeten#bedreschrieben wurde, auch
bzgl. der jeweils dominierenden didaktisch-curracah Strukturen.

Der Versuch, ausgehend von dem fir das allgemdetile System konzipierten Stan-
dardisierungskonzept eine Generalisierung bzw. s&im eins-Ubertragung’ in den
berufsbildenden Bereich vorzunehmen, scheint dawi Scheitern verurteilt, ver-
weisen die obigen Ausfuhrungen doch auf deutlichesigenzen bzw. Dilemmata im
Sinne konzeptioneller Unterschiede oder gar Unmbagkeiten. So minden auch die
Ausfuhrungen S0ANES und TENORTHS schlie3lich in eine Grundsatzdiskussion um
fachbezogenen versus fachibergreifenden Unterriéhbblemaspekte, die es im Kon-
text der Standardisierungsdebatte dringend zuezrogilt, die jedoch im Hinblick auf
die Entwicklung einer an die Spezifika der Berufdlong angepassten Konzeption
kompetenzorientierter Standards im Rahmen deregehden Arbeit meines Erachtens
in eine Sackgasse fuhren.

V.a. in der outcomeorientierten Curriculum-Strukdier Lernfelder sehe ich prinzipiell
die Mdglichkeit, speziell berufsbezogene und dami. lernfeldspezifische Kompe-
tenzstandards zu entwickeln; auch die Bundesvorgéilreden betrieblichen Lernort,
die Ausbildungsordnungen, kdnnten durchaus anssfidloig an kompetenzorientierte
Standards weiterentwickelt werden, wodurch die Bdildung letztlich nicht nur einer
regelmafigen Qualitatskontrolle, sondern auch éiischen Vorhaben zuganglich wir-
de. Deshalb méchte ich im Folgenden einen Perspaktiechsel vornehmen und mich
der Entwicklung kompetenzorientierter Standardgelend vom berufsbildenden Be-
reich nahern, wobei ich speziell das duale Systlsnden Kernbereich der Berufsaus-
bildung fokussieren werde. Dabei steht aulRer Frdges die Grundideen der Klieme-
Standards, wie z.B. die Outcomeorientierung, digleechende Leistungsmessung, die
Qualitatssicherung und -entwicklung etc., in jedEall aufgegriffen werden sollten,

wenn auch unter anderen Vorzeichen.
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4.5 Handlungskompetenz in Ausbildungsordnungen und KMKRahmen-
lehrplanen — eine vom BMBF in Auftrag gegebene Expise
Die einzelnen Ausbildungsberufe im dualen System tlruflichen Erstausbildung
werden Uber zwei Arten von Ordnungsmitteln geregdlihrend dieAusbildungsord-
nungen des Bundes (A@)s bundesweit geltende Rechtsverordnungen dieiljgeve
betriebliche Ausbildung regulieren, definieren ieAbstimmung mit den Ausbildungs-
ordnungen konzipierteiRahmenlehrplane der KMK (RLPhzw. ihre landerspezifi-
schen Umsetzungen, Vorgaben fir die Ausbildung amdrt Berufsschule.
Im Hinblick auf die Entwicklung kompetenzorientiertStandards stellt sich nun die
Frage, ,0b und inwieweit die in den [Ordnungsmitiejetroffenen Angaben der in dem
jeweiligen Beruf zu erwartenden Kompetenzen in diglrender Weise beschrieben
werden“(Pahl (BMBF), 2005, S. 37penn nur auf der Basis préazise formulierter Kompe
tenzanforderungen lassen sich verbindliche Stasd&id die berufliche Ausbildung
definieren und die entsprechend standardisiertempgébenzen verlasslich messen und

vergleichen.

Vor diesem Hintergrund mochte ich die voreBER im Kontext einer vom BMBF in
Auftrag gegebenen Expertise zum Thema ,Handlunggkedemz in Ausbildungsord-
nungen und KMK-Rahmenlehrplanen’ ausgefiihrten Wgemgen skizzieren, die — mit
Fokus auf die (berufliche) Handlungskompetenz a#ziel der Berufsbildung — u.a.
die Frage aufgreifen, ob die Vorgaben in den Ordsmitteln als Grundlage fir die
Entwicklung von Kompetenzstandards ausreichend sind

Dabei untersucht BEUER anhand exemplarisch ausgewabhlter, in den letzkred neu
geordneter Ausbildungsberufe, ob die Zielvorstegkmberuflicher Bildung, die sich im
Wesentlichen im Begriff der (beruflichen) Handlukgs\petenz verdichten, ,prazise
genug erscheinen, um als Basis flr eine giltiggmyae zum Grad der Zielerreichung
bei den Auszubildenden gelten zu konnéreuer, 2005a, S. 2; s. auch Breuer, 2005b, S.
4) — ein Aspekt, der nicht nur im Hinblick auf die Ferdng nach einem ,Berufsbil-
dungs-PISA’, sondern auch bzgl. einer standardtiasi€ualitatssicherung sowie der
Europaisierung der Berufsbildung Brisanz aufweist

Im Folgenden sollen die ErkenntnisseEBERSIN Bezug auf die untersuchten Ausbil-

dungsordnungen und Rahmenlehrplane zusammenfadsayestellt werden.
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4.5.1 Berufliche Handlungskompetenz im Kontext der Audiniigsordnungen
Der fur staatlich anerkannte Ausbildungsberufeviaiée Prifungsgegenstand ist in §
38 des BBIG wie folgt definiert:

.Durch die Abschlusspriifung ist festzustellen, @v Brifling die berufliche Handlungsfahigkeit
erworben hat. In ihr soll der Prifling nachweiséass er die erforderlichen beruflichen Fertigkei-
ten beherrscht, die notwendigen beruflichen Kesstiund Fahigkeiten besitzt und mit dem im
Berufsschulunterricht zu vermittelnden, fiir die @sausbildung wesentlichen Lehrstoff vertraut
ist. Die Ausbildungsordnung ist zugrunde zu leg@BiG, 2005, § 38).

Neben der beruflichen Handlungsfahigkeit bzw. -ketepz, die als zu prifende glo-
bale ZielgroRe angesprochen wird, gibt der Gestetzegor, dass die daflr nachzuwei-
senden Qualifikationen und Fahigkeiten, d.h. dasAlesbildungsberuf konstituierende
Kompetenzbiindé&t der entsprechenden Ausbildungsordnung zu entnefshedb dies
madglich ist, d.h. ob die Ausbildungsordnungen tehiéh als operationale Vorgabe fur
eine gultige Abbildung von Handlungskompetenz hgeangen werden kdnnen, ist
Gegenstand der AusfihrungeREBERS

Dieser verweist zunachst darauf, dass sich dies@ighbe der beruflichen Handlungs-
kompetenz zwar seit 1987in der Ausrichtung der Ausbildung auf die Befahigyzur
Ausubung einer qualifizierten beruflichen TatigKeit], die insbesondere selbstandiges
Planen, Durchfuhren und Kontrollieren einschlie@tB. AO Automobilkaufmann: BMW/
BMBWFT, 1998, § 4 (2))mplizit widerspiegelt, dass das Konzept in exjdiz Form
unter dem Terminus ,berufliche Handlungskompeteegloch erst in neueren Aus-
bildungsordnungeriz.B. AO der 2003 neu geordneten industriellen tkddlerufe: BMWA/
BMBF, 2003, § 3 (4)angesprochen wird — werauchnicht als vorrangige Zielgrolie,
sondern eher erganzend zu den im BerufSbishgefilhrten Qualifikatione(Breuer,
20054, S. 9, 14; Breuer, 2005b, S. 12).

Darlber hinaus kommt AEUER infolge einer Analyse der in den untersuchten Aus-
bildungsordnungen festgelegten Berufsbilder zu &smuss, dass sich die oben ange-
fuhrte Zielvorstellung des neuen BBIG, aus den tRwsn der Berufsbilder die zuge-
horigen berufsspezifischen Kompetenzen entnehmesdzoen, in giltiger Form nicht
realisieren lasstZum einen glichen die Berufsbilder priméar Katalogeon Ausbil-

dungsnhalten die allenfalls als notwendige Voraussetzung fés @igentlich ange-

%3 Genaugenommen handelt es sich bei den angespestiintigkeiten und Kenntnissen um Quali-
fikationsanforderungen, die Kompetenzen i.S. eetdpender Leistungsdispositionen voraussetzen. Der
Begriff der Fahigkeit reicht Gber den Qualifikatglregriff hinaus; als Synonym fiir ,Befahigung’ kaem

mit dem Begriff der Kompetenz gleichgesetzt werflreuer, 2005a, S. 10).

4 Die Zielvorgabe fiir anerkannte Ausbildungsberufede 1987 im Kontext der Neuordnung der Me-
tall- und Elektroberufe in der zitierten allgemdiftggen Formel eingefiih(Breuer, 2005a, S. 1, 6).

% GemaR § 5 BBIG hat eine AO u.a. das sog. Aushijdberufsbild, d.h. die beruflichen Fertigkeiten,
Kenntnisse und Fahigkeiten, die mindestens Gegahstar jeweiligen Ausbildung sind, festzulegen.
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strebte berufliche Kompetenz- bzw. Fahigkeitsprgilsehen werden kénnten. Zum
anderen seien, falls Fahigkeiten explizit angesmoaverden, deren Beschreibungen so
unkonkret, dass sie selbst von Fachleuten nichBaisteilungsmal3stab herangezogen
werden konnten — es fehlten Standards, nach deeegedannten Fahigkeiten beurteilt
werden kénntelBreuer, 2005a, S. 20; s. auch Breuer, 2006, St.R07

Um die Inkonsistenz zwischen den Vorgaben des BBif@d den dort verankerten,
bislang vorliegenden Ausbildungsordnungen zu Ubedem, misste sich die Formu-
lierung der Berufsbildpositionen ,mehr an der Daltehg von Fahigkeiten bzw. Kom-
petenzen mit zugehdrigen Standards orientief@réuer, 2005a, S. 26) Neuland, das es
auszuloten gilt, will man die bislang weitgehendormelle Leistungsdiagnostik im
dualen System durch professionelle, standardbasferjdnge transparenter und damit

vergleichbar gestaltéh

4.5.2 Berufliche Handlungskompetenz im Kontext der KMKHR#enlehrplane
Seit 1996 wird Handlungskompetenz in den Rahmeplghen der KMK explizit als

Leitziel bzw. Bildungsauftrag der Berufsschule garta

.Die aufgefihrten Ziele sind auf die Entwicklungnvblandlungskompetenz gerichtet. Diese wird
hier verstanden als die Bereitschaft und Fahigkest einzelnen, sich in gesellschaftlichen, beruf-
lichen und privaten Situationen sachgerecht, dichtdsowie individuell und sozial verantwort-
lich zu verhalten(z.B. RLP Automobilkaufmann: KMK, 1998, S. 4; Rléktroniker fir Gerate
und Systeme: KMK, 2003c, S. 4).

Handlungskompetenz wird dabei als mehrdimensiorébestrukt tber die Teilkompe-
tenzen Fach-, Personal- und Sozialkompetenz bebemi

BREUER grenzt dieses Verstandnis von HandlungskompetenKWK in zweifacher
Weise von dem den Ausbildungsordnungen zugrundsigen ab:

Wahrend die Ausbildungsordnungen, die beruflichehfigkeit fokussierend, tUber die
Formel des selbststandigen Planens, DurchfuhredKontrollierens implizit auf das
Konzept der vollstandigen beruflichen Handlung wlait auf Handlungskompetenz
rekurrieren, liegt den Rahmenlehrplanen ein exptiefiniertes Verstandnis von Hand-
lungskompetenz zugrund®@reuer, 2005a, S. 14)Dieses unterschiedet sich zweitens
insofern inhaltlich von den Ausfihrungen in den Bildungsordnungen, als dass es
sich nicht auf eine qualifizierte Berufsaustibungdbeankt, sondern die ,Tuchtigkeit

und Mindigkeit eines Individuums in einem umfassng8inn“(ebd., S. 15anstrebt

% Abgesehen von herkémmlichen Prifungsformen, antderér die ZielgroRe Handlungskompetenz
nicht hinreichend erfasst werden kénne, sei, BBUER, auch die Umsetzung neuer Prifungsformen (z.B.
fur die IT-Berufe) bislang nicht zuletzt deshallnmz$cheitern verurteilt, ,weil in den Ausbildungserd
nungen kein explizites Verstandnis von beruflichandlungskompetenz unterlegt ist* und den Prifern
folglich kein adaquater Maf3stab zur Orientierung\zerfiigung steh(Breuer, 2005a, S. 16).
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Die sich vordergrundig aufeinander beziehen@en.B. § 38 BBiG)hinsichtlich der bei-
den Lernorte der dualen Berufsausbildung kompleéarentCurricula weisen somit hin-
tergrindig, in Bezug auf die gemeinsame ZielgroBadtungskompetenz, deutliche In-
kompatibilitaten auf. Darliber hinaus erweisen sigler die von der KMK formulierte
Handlungskompetenz-Definition noch die in den Rahletaplanen zu den jeweiligen
Lernfeldern angefiihrten Zielformulierungen und liehalte als fir einen diagnos-
tischen Zugriff hinreichend prazise (s. Anhang @a¢uer, 2005a, S. 11ff.; s. auch Straka,
20044, S. 76ff.; Straka, 2005, S. 9f.)

»In der Gesamtsicht erweisen sich die beiden Viwstgen von Handlungskompetenz
in den Ordnungsmitteln als nicht kompatibel zuederund als nicht hinreichend ope-
rational” (Breuer, 2005b, S. 21yomit sie weder fur die Setzung von Standard$ riac

einen damit einhergehenden diagnostischen Zugaegendierte Basis abgeben.

Vor dem Hintergrund der AnalysenrBUERS lasst sich schlief3lich die vonTaka
recht pointiert formulierte Frage, ob ,die Ordnumggel wie Berufsprofil, Ausbil-
dungsplan, Rahmenplan und die detaillierten Priguoggaben nicht so etwas wie Bil-
dungsstandards [sind], deren Erfillung zudem re@Blghin Abschlussprifungen [...]
Uberpruft wird“(Straka, 2004a, S. 71aufgrund der weitgehenden Diskrepanz zwischen
Anspruch und Wirklichkeit verneinen.

STRAKA, dessen Ausfiihrungen die zefBER analoge Teilfrage fokussieren, inwiefern
das Lernfeldkonzept und die Definition von Handlskgmpetenz der KMK als Stan-
dards fur Kompetenzmessung und -diagnostik fungjeneist jedoch darauf hin, dass
eine bloRe ,Umetikettierung der Angaben in den @Qrdysmitteln” fir die Entwicklung
berufsbezogener Kompetenzstandards nicht ausreitdttdessen missten die vorlie-
genden Ordnungsmittel als ,Baumaterial® genutz|garichtet prazisiert und outcome-
orientiert weiterentwickelt werdgebd., S. 93; s. auch Straka, 2004b, S. 31).

Im Hinblick auf die Entwicklung eines NQF im Konteder Europaisierung der Berufs-
bildung sowie eine adaquate, auf die Leistungswsdreing des Berufsbildungssystems
ausgerichtete Qualitatskontrolle geht es in einemiten Schritt darum, nicht nur ab-
schlussbezogene, sondern auch intermediare Stand&rdler Kompetenzentwicklung
(z.B. fur die einzelnen Ausbildungsjahre) zu komign und die monolithische Grund-

struktur der deutschen Berufsausbildung durch Nigdgerenzierungen aufzubrechen.
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4.6 Anregungen flr die Entwicklung von Kompetenzstandads fur das duale

System beruflicher Erstausbildung

Wie im vorangehenden Abschnitt erlautert, ist desthaktionsgrad der das duale Sys-
tem regulierenden Ordnungsmittelvorgaben so hoaks die sich einem giltigen dia-
gnostischen Zugriff sowie einer adaquaten Formutigrverbindlicher Kompetenzstan-
dards entziehen. Hierzu bedarf es einer didaktisé¢hébereitung und Konkretisierung
der Anforderungen, die es v.a. in Bezug auf diebNdangsordnungen, die bislang pri-
mar inputorientiert konzipiert sind, zunachst ountes bzw. kompetenzorientiert weiter-
zuentwickeln gilt.

Im Folgenden mdchte ich zwei mogliche Ansatze zotwktcklung berufsbezogener
Kompetenzstandards darstellen. Wéahrend sich dée, digeoretische Ansatz auf den
schulischen Lernort im dualen System und damitdefKonkretisierung der KMK-
Vorgaben in den Rahmenlehrplanen bezieht, richtdt der zweite, praxisbezogene
Ansatz in erster Linie auf den betrieblichen Pat Ausbildung. In Bezugnahme auf
das Forschungsprojekt EuroB (,Européisierung deruf3bildung’) der Volkswagen
Coaching GmbH soll dargestellt werden, wie Kompeséendards auf der Basis der

bestehenden Curricula der Facharbeiterausbildumguicert werden kdnnen.

4.6.1 Standards fur den schulischen Lernort: Zur Gesigltlernfeldspezifischer,
handlungskompetenzbasierter Standards — das ketleggrompetenzgeflige
nach SOANE

Um auf der Basis der KMK-Rahmenlehrplane Kompetamards entwickeln zu

kénnen, muss zunéchst die Ubergeordnete Zielgti&afliche Handlungskompetenz’

konzeptionell und begrifflich konkretisiert werdensbesondere gilt es, die in Teil 1l

der Rahmenlehrplanals Bestandteil des Bildungsauftrags der Berufdscltai z.B.

KMK, 1998, S. 4definierten Kompetenzdimensionen, in denen sichdiagskompe-

tenz gemaf der KMK entfaltet, mit den in Teil V afigirten lernfeldspezifischen Ziel-

formulierungen des jeweiligen Ausbildungsbergds z.B. ebd., S.7ffzu verknupfen.

DILGER sieht hierfiir eine Uberfiihrung des Konzeptes @gufichen Handlungskom-

petenz im Verstandnis der KMK in ein Kompetenznasta, anhand dessen sich die

Lernfeldziele, deren Erreichen i.d.R. eine Vernetguerschiedener Kompetenzdimen-

sionen erfordert, strukturieren und konkretisidesmsenDilger, 2004, S. 30f.).

Das in Abb. 10 dargestellte kategoriale Kompetefiggenach S0ANE stellt eine M6g-

lichkeit dar, Handlungskompetenz dimensional veatnat beschreiben.
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Domaéne Person Gruppe
Methoden-/
I Lernkompetenzl ® 4 ®
Sprach-
I kompetenz I ® ® ®

Ethische Kom-
petenz T r ?

Abb. 10: Kategoriales Kompetenzgefi@aelle: in Anlehnung an Sloane, 2004b, S. 579)

Ausgehend von der traditionell bildungstheoretischAeffassung, dass Handlungskom-
petenz nur Uber die Verbindung materialer und féem&ildungsaspekte entstehen
kann, sind die integralen Bestandteile des Konsdrilandlungskompetenz, aufgeglie-
dert in zwei sich aufeinander beziehende Kompeit@madl, in der Form einer Matrix
angeordnet. Die Trias der Dimensionen Fach-, Huroad- Sozialkompetenz, begriff-
lich gefasst als Domane, Person und Gruppe, spie@gélei die materiale Seite der
Kompetenz wider. Diese wiederum lasst sich Uberfalimale Bildungsaspekte fokus-
sierenden sog. ,Querkompetenzen’ — Methoden-/LeBprach- und ethische Kom-
petenZ’ — ausdifferenziere(Dilger, 2004, S. 31).

Das in der Form dieses kategorialen Kompetenzgsfagégearbeitete Konzept beruf-
licher Handlungskompetenz gilt es nun als Referdmdsione auf die Zielbeschreibung
eines Lernfeldes zu Ubertragen, ,d.h. auf eine ketekTatigkeitsbeschreibung hin wer-
den die Teildimensionen der beruflichen Handlunggbetenz konkretisiert{Sloane/
Dilger, 2005, S. 14)Durch die Projektion kdnne, salBER, das fur das entsprechende
Lernfeld spezifische Kompetenzgefiige bestimmt uachit eine Konkretisierung der
bislang sehr abstrakt formulierten Kompetenzanfanigen eines Lernfeldes erreicht
werden(Dilger, 2004, S. 31)Das Kompetenzraster durfe dabei nicht als addithnsatz
verstanden werden, in dem sich Handlungskompetegk biner konkreten Tatigkeit
aus den aufsummierten einzelnen Teilkompetenzebtgi$joane/Dilger, 2005, S. 14)
vielmehr handelt es sich um einen vernetzt-intéggatAnsatz.

Am Beispiel eines Lernfeldes aus dem Ausbildungg#bAutomobilkaufmann (s. An-

hang 3a) zeigt DGER auf, wie sich das entsprechende lernfeldspez#is€bmpe-

2" Im Unterschied zu den Ausfilhrungen der KNROO4e, S. 9ff.s. Gliederungspunkt 4.3.2verden hier
Methoden- und Lernkompetenz zusammengefasst soaviethische Kompetenz erganzt.
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tenzraster ausdifferenzieren lassen konnte (s. Agi3d). Auch wenn solch ein Raster
zwar nicht analytisch trennscharf sein kénne, vergedoch mdglich, bei der Konkre-
tisierung der Lernfeldvorgaben Uber die Knotenpen#éies Rasters unterschiedliche
Schwerpunkte zu setz¢bilger, 2004, S. 32).

Auf der Basis eines lernfeldspezifischen Kompetefizges konnten dann in einem
weiteren Schritt Aufgaben als in situative Kontegiegebettete Handlungsauftrage ent-
worfen werden, im Rahmen derer die Teildimensioden Handlungskompetenz zur
Anwendung kommen konnen. Die Aufgabenstellungtstizlbei die anhand des Kom-
petenzrasters konkretisierten Anforderungen desundgliegenden Lernfeldes dar,
.die mit Hilfe der vorhandenen Kompetenzen bewé#ltigrden sollen{Sloane/Dilger,
2005, S. 15)Ziel ist es, dass der Lernende, konfrontiert mit j@eveiligen Problem-/
Aufgabenstellung, auf der Basis seines Kompetefirpiie Handlungsnotwendigkeit
erkennt sowie eine adaquate Handlungsplanung, hfiimung und -kontrolle umsetzt,
wobei die ausgefiihrte Gesamthandlung ,als Oberfidghédnomen des darunterliegen-
den KompetenzgefugegDilger, 2004, S. 33jliagnostisch erfasst werden kdnne.
Schliel3lich ware es mdglich, fir die einzelnen Bsfelder pro Lernfeld Kompetenz-
geflige zu bestimmen und damit die bislang sehraam®n Vorgaben der Rahmen-
lehrpléne einheitlich in lernfeldspezifische, hamdjskompetenzbasierte Standards zu
Uberfuhren. Die auf der Grundlage der Kompetenerasinzipierten Aufgaben kdnnten
nicht nur fur die Kammerprifungen (Zwischen- undséfilussprifungen), sondern
auch fur Evaluationsstudien im Rahmen einer dadfldre Bildungswesen fokussie-
renden Monitoring-Strategie herangezogen we(@éger, 2004, S. 33).

Abschlie3end sei darauf hingewiesen, dass das WGBER zur Prazisierung der KMK-

Vorgaben in den Rahmenlehrplanen vorgeschlageregdaale Kompetenzgefiige ganz
im Zeichen des unter 4.3.1 erlauterten handlungsétischen Kompetenzansatzes
steht. Statt namlich, wie es der den Klieme-Statglaaugrundeliegende kognitions-
theoretische Ansatz vorsieht, aus DispositioneausAufgabenstellungen zu generie-
ren, ,wird hier eine Systematisierung und Klasgiimng von realen Handlungen vor-

genommen und so eine Domane etabligtbane/Dilger, 2005, S. 14).
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4.6.2 Standards fur den betrieblichen Lernort: Zur Géstal EQR-konformer
Kompetenzstandards — das Forschungsprojekt ,Ewsigpéng der Berufsbil-
dung’ (EuroB) der Volkswagen Coaching GmbH

Die Implementation nationaler Bildungsstandardsaligemeinbildenden Schulwesen

stield in der Wirtschaft auf grof3e Zustimmung — &laglie Unternehmen doch bereits
seit Jahren Uber die mangelnde AusbildungsreifeStdulabsolventen. So beflrwor-
teten in einer 2003 vom Institut der deutschen $g@iraft Kéln durchgefiihrten Be-
fragung von 882 Unternehmen ,acht von zehn Betretie Einfihrung verbindlicher
Standards(Iw, 2003, 0.S.)Die fur die Wirtschaft relevanten Aspekte der KMkas-
dards betreffen dabei in erster Linie die Absichgraer Eingangsqualifikationen fur
eine Berufsausbildung, d.h. die Gewahrleistungrejberufswelttauglichen Grundbil-
dung® aller Auszubildendeiklein, 2004, S. 18; s. auch Eikmann, 2004, S. H8intz
(DIHK), 2003, S. 2)— womit sich die Forderung der Unternehmen nackluBgs-
standards nicht nur auf das allgemeinbildende Swsén beschrankt: auch berufsbil-
dende Schulen sind angesprochen. ,Es scheint alohitdr zu sein, Forderungen Uber
Standards an andere zu richten als lUber Standardelattieren, die man auch sich
selbst gegenlber gelten lassen myBgtieker et al., 2004, S. 41%0 besteht auch und
v.a. in Bezug auf den Lernort Betrieb im dualent&ysbislang keine adaquate Evalua-
tion der Ausbildungsqualitat. ,Im Vordergrund stehe¢ Zahl der Ausbildungsstellen,
nicht deren Qualitat(Baethge/Buss/Lanfer, 2003, S. 75)

Jedoch wurden im Kontext der Debatte um die Eusiéing der Berufsbildung von
einigen Unternehmen Forschungsprojekte ins Lebeufeggg mit dem Ziel, die eigenen
Bildungsangebote an europaischen Standards austamicSo zielt z.B. das von der
Volkswagen Coaching GmbH initiierte und finanzielPmjekt EuroB darauf ab, ,,Kon-
zepte fur die berufliche Bildung zu entwickeln, dieh an dem européischen Referenz-
rahmen fur berufliche Kompetenzen (EQF) ausrichi@W Coaching/IBB, 2005, 0.S.).
Unter der wissenschatftlichen Begleitung durch aasitut fur BerufsBildung (IBB) der
Universitat Kassel (Prof. Dr. Ute Clement) untermtndie VW Coaching GmbH mit
dem auf zwei Jahre angelegten aktuellen Forschuoiggp (08/2005-08/2007) den
Versuch, die Vorschlage der EU-Kommission bzglesiEQR sowie eines Leistungs-

punktesystems flur die Berufsbildung (ECVET) am Biglk des Ausbildungsberufs

% Dariiber hinaus wurde die Qualitatssicherung Heltcieer Ausbildungsprozesse in jiingster Zeit durch
sowohl die ,Abschaffung des Meisterprivilegs furiteeTeile des Handwerks" als auch ,die Aussetzung
der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) auf finhdsl weitestgehend dereguliedethge/Buss/
Lanfer, 2003, S. 76; s. auch Haas, 2005, S. 21)
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Industriemechaniker und eines Weiterbildungsgangsdem Bereich der Robotertech-
nologie in die Praxis umzusetzen, d.h. exemplarjsahopagangige’ Kompetenzstan-
dards zu entwickel(VW Coaching/IBB, 2006, S. 3f.)

Das im Kontext des Projekts EuroB entwickelte Vieréam zur Formulierung EQR-

kompatibler Standards fir die berufliche Erstauthily, konkret fir die Ausbildung

zum Industriemechaniker, soll im Folgenden skizzierden.

4.6.2.1 Kompetenzstandards als Basiseinheit europaweigmnnter Qualifikationen

Mit dem Projekt EuroB stellt sich die VW CoachingnBH der impliziten Aufforde-
rung der EU-Kommission, den EQF als Metarahmendi@r Entwicklung eines ein-
heitlichen, kompetenzorientierten Systems von Heaten zu nutzen, das die vertikale
und horizontale Arbeitsmarkt- und Bildungsmobiligitropaweit fordern und informell
erworbene Kompetenzen integrieren geltid., S. 4).

Das Projekt zielt darauf ab, auf der Basis bestédrenationaler Ausbildungscurricula
(AO und RLP als gesetzliche Grundlage, betriebliBildungspléne als Erganzungs-
material) sowie unter Bericksichtigung internatiom@handener Standards berufliche
Kompetenzen als Kompetenzstandards abzubildemetie/orgaben des EQR genlgen
(ebd., S. 7).

Dabei wird ein ,Kompetenzstandard’ — in Anlehnumgdie Kategorien des EQR defi-
niert als ausgewiesene, zu prifende und entspréchereertifizierende Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen — als die Einheit efafgst, die es einer der Ebenen des
EQR zuzuordnen gilt. Die als Ziel- und Bezugsgrd@edeutschen beruflichen Erstaus-
bildung fungierenden, am Berufsprinzip ausgeri@meberuflichen Abschlisse (hier
gleichgesetzt mit dem ,Berufshild’) seien i.S. désllqualifikation als ganzheitliches
Blindel derartiger Kompetenzstandards zu verstédtah, S. 4. Unabhangig davon,
ob nun auch Kompetenzstandards unterhalb der Eben8eruflichkeit auf dem Ar-
beitsmarkt verwertet werden konnen, dirfe, so ditofen des Projektberichts, der his-
torisch gewachsene ganzheitliche Ansatz der destsderufsausbildung i.S. von
Beruflichkeit nicht aufgegeben werdébd., S. 4)Inwiefern sich dies realisieren lasst,

ist jedoch fraglich.

% |m Kontext des Leonardo da Vinci-Projektes der Ethbedding Standards’ wurden unter der Feder-
fuhrung der DEKRA-Akademie GmbH als Projekttragedhnlicher Weise fur ausgewahlte Berufe der
Informations- und Telekommunikationstechnologie @eif Basis europaischer Bezugssysteme (u.a. EQR,
ECVET) Kompetenzstandards konzipiert, mit dem Zkdrufliche 1T-Kompetenzen europaweit ver-
gleichbar zu machen. Das Projekt wurde Ende 20@ésdhlossen; ein umfassender Projektbericht liegt
bislang nicht vor(s. hierzu http://www.embedding-standards.zom

%0 GemaR den Autoren des Projektberichts sei sowinbl Zuordnung einzelner Fertigkeiten und Kennt-
nisse unterhalb der Ebene eines Kompetenzstandésdauch eine Zuordnung beruflicher Abschlisse,
i.S. mehrerer gebiindelter Kompetenzstandards, elvaeh(VW Coaching/IBB, 2006, S. 5).
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Abb. 11 veranschaulicht die angenommene Systereatipaischer Zertifizierung:

EQR

NQR Arbeitsmarkt

;

,Berufsbild’
(Vollgualifikation)

~ KoS

Abb. 11: Systematik europaischer Zertifizieru@@uelle: in Anlehnung an VW Coaching/
IBB, 2006, S. 5)
(KoS: Kompetenzstandard)

Zur Hervorhebung der Vorteilhaftigkeit, die manhsion der Zertifizierung einzelner
Kompetenzstandards verspricht, mochte ich amb#RKA verweisen, der den Zusam-
menhang zwischen Kompetenzstandards und Berufsbildes einer etwas anderen
Perspektive beleuchtet (s. Abb. 12). In einer satesthen Anordnung der fir ein Be-
rufsfeld relevanten Kompetenzstandards (Tiefe uni@liliche Breite des Berufsfeldes
sind hier zusétzlich tUber Kern-, Fach- und Spenmalitjkationen ausdifferenziety
bildet er zwei exemplarische Berufsbilder ab, indemdie beiden, die jeweilige Voll-

qualifikation definierenden, Bindel von Kompeteanstards markiert.

Berufsbild A Berufshild B

T EKoS i : Kernqualifikatione

TlefeEnnn//nn

R TITRTRTETITITTTTITITE FaChqua| ifikationen

- I 0 N0 0 E

feldes:

l........ Spezial-

e B Tl e ——

—>

Inhaltliche Breite de Berufsfelde

Abb. 12: Kompetenzstandards und Berufsbil@guelle: in Anlehnung an Anderka, 2006, S. 11)

31 Ahnlich dieser Form lieBen sich bspw. die als $dgnoberufe mit Differenzierungsméglichkeiten aus-
gerichteten neugeordneten IT- oder Metall- und &Etdderufe (welchen der Ausbildungsberuf Industrie-
mechaniker als industrieller Metallberuf zuzuordishdarstellen.
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Aufgrund von Uberschneidungen benachbarter Berdisbkonnen bei einem Tatig-
keitswechsel prinzipiell bereits erworbene und preshend zertifizierte Kompetenzen
eingebracht werden; falls Qualifikationen fehlebnkten diese, so MDERKA, anhand

der Kompetenzstandards einfach ausfindig gemactitiloer passgenaue Qualifizie-

rungsmafRnahmen kompensiert wer@famlerka, 2006, S. 11).

Aus den bislang dargelegten, dem ForschungsprBjekdB zugrundeliegenden Uberle-
gungen eroffnet sich unmittelbar die unter 4.128:its angerissene Diskussion um die
Modularisierung beruflicher Bildung; implizierenediAusfiihrungen der Autoren des
Projektberichts doch eindeutig die Aufgliederungtbbender Ausbildungsberufsbilder
in modulartige Kompetenzstandards. Wahrend siclvoieANDERKA aufgezeigte Vor-
teilhaftigkeit von Kompetenzstandards darauf bdzi@hfbauend auf einer bereits abge-
schlossenen Vollqualifikation standardbasierte Wbitdungs- bzw. Ergdnzungsmo-
dule zu erwerben (i.S. des Supplementierungsarsatatéenbart sich in der im Pro-
jektbericht grundséatzlich nicht ausgeschlossenetio®peinzelne, tber Kompetenz-
standards erworbene Zertifikate, d.h. unterhalbFdeharbeiterebene angesiedelte Teil-
qualifikationen, am Arbeitsmarkt zu verwerten (idg&r grundstandigen Form der Mo-
dularisierung — des Fragmentierungsansatzes), éfahG einer Partialisierung bzw.
Fragmentierung beruflicher Bildungswege, einhergdhmit einer vom Ausbildungs-
system losgel6dsten, den Burokratismus forderndehkrektierungs- und Zertifizie-
rungspraxis — Auswirkungen kompetenzbasierter #agrungssysteme, die als kontra-
produktiv und durchaus problematisch einzuschasied, im Rahmen dieser Arbeit
jedoch nicht ndher erértert werden kénnen.

Obwohl im Kontext des Projekts EuroB Kompetenzsséadsl und nicht Berufsabschlis-
se als BezugsgroRe beruflicher Zertifizierung veefpen sind, soll dennoch, so die
Autoren des Projektberichts, ,Beruflichkeit Horizamd Zielgro3e beruflicher Qualifi-
kation“ (VW Coaching/IBB, 2006, S. Bjeiben. Welche Mechanismen vorgesehen sind,
um den oben skizzierten Gefahren vorzubeugenndieerbindung mit der sog. grund-

standigen Modularisierung auftreten kdnnen, solFmigenden dargelegt werden.

4.6.2.2 lIdentifizierung, Formulierung und Dokumentation WWoampetenzstandards

Zur ldentifizierung der Inhalte eines Kompetenzdtads kommen generell unter-
schiedliche Zugangswege in Frage. Da Zertifikate Bihdeglied zwischen Arbeits-
markt und Ausbildung fungieren, kann sich die Bestung der zu zertifizierenden

Kompetenzen entweder an den Bedarfen des Arbeisesaoder an den im Rahmen
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der Berufsausbildung vermittelten Ausbildungsingalorientieren'VW Coaching/IBB,
2006, S. 9).

Um auf der Basis der Qualifikationsanforderungen Bletriebe arbeitsmarktrelevante
Standards zu formulieren, gilt es, mittels tatigganalytischer Verfahren (z.B.
DACUM (Develop a curriculuriMethode oder Funktionsanalysen) betriebliche Ge-
schafts- und Arbeitsprozesse abzubilden. Derafgeeitsanalysen sind jedoch sehr
kostenintensiv und aufwendig; zudem ,besteht di¢af¥e dass [...] eine Fulle sehr
kleiner Kompetenzstandards entsteht, die eine Botwechen- und Betriebsspezifik auf-
weisen und sich nur schwer zu einem beruflichencEnit zusammenfugen lassen®
(ebd., S. 9F. Im Projekt EuroB wird daher die Alternative, Koetenzstandards auf der
Basis existierender Ausbildungscurricula (AO undPRku formulieren, praferiert. Zum
einen sprechen ressourcielle und rein pragmatisitimde fir dieses Vorgehen; es
kénnen so z.B. die im Kontext der Neuordnung dewuiebereits geleisteten Anstren-
gungen und gewonnenen Erfahrungen fir die Stand@vodlung genutzt werden.
Zum anderen sei es, so das Projektteam, v.a. hthelt des erhobenen Anspruches,
den beruflichen Zuschnitt der (vollstandigen) Fabb#aerqualifikation als Grundlage
tariflicher Vereinbarungen und individueller Bildygsentscheidungen zu wahren, erfor-
derlich, die bestehenden Ausbildungsordnungen midgfliweitgehend in die Kom-
petenzstandards zu integrieqehd., S. 10).

Dem Manko dieses Zugangsweges, namlich der Ubemahif defizitarer Inhalte der
Curricula, soll dadurch entgegengewirkt werden,sdadie auf curricularer Grundlage
konzipierten Standards von Experten aus der bétien Praxis (u.a. Facharbeiter,
Meister, Ausbilder) auf Aktualitat, Wirklichkeitshé& und Relevanz geprift und ggf.
ausdifferenziert und weiterentwickelt werden. Zudsgnes, wie anfangliche Versuche
gezeigt haben, gar unmoglich, die vorhandenen €udariund Bildungsangebote unmit-
telbar in Kompetenzstandards zu lbersetged., S. 11, 14y womit das EuroB-Team

zu demselben Schluss kommt wireBER oder auch 8RAKA (s. 4.5).

In Bezug auf die Struktur eines Kompetenzstandarcsim Rahmen des Projektes be-
tont, dass der Titel des Standards die jeweiligafegpische Handlung, deren effizien-
te und sachgerechte Beherrschung es zu zertifieigite eindeutig bezeichnen sollte.

Bei der Beschreibung des entsprechenden Téatigkklesf liege die Schwierigkeit in der

%2 Erfahrungen aus Landern mit kompetenzbasiertetifize@rungssystemen wie GroRbritannien oder
Australien zeigen, dass zu viele kleinteilige Komepestandards zu einer Intransparenz und Schwer-
falligkeit des Zertifizierungssystems und folglizh einer sinkenden Akzeptanz der ausgestellter-Zert
fikate beitragen — weshalb die Tendenz dort in Rieh umfangreicherer Kompetenzzuschnitte geht
hierzu Clement, 2003)

62



Kompetenzstandards fur die berufliche Erstausbgdun

adaquaten Abgrenzung des Kompetenzstandards, der & eng eingegrenzt, noch zu
offen und allgemein gehalten werden dii#& Coaching/IBB, 2006, S. 18chliel3lich
muss der Standard auf viele Ausbildungsbetriebegak zugeschnitten sein und zu-
gleich eindeutig aufzeigen, welche konkreten Korape¢n zu prifen und ggf. zu zerti-
fizieren sind.

Um der Gefahr einer Atomisierung von Kompetenzerzwioeugen, liegen den im Kon-
text des Forschungsprojektes konzipierten Standaedfolgende MalRgaben zugrunde:
Die berufliche Handlung, die von einem Kompetenzdtad erfasst wird, muss eine
vollstandige i.S. des Konzeptes der vollstandigemuttichen Handlung sein. Auf3erdem
durften die Standards keine die Beschéftigungsnté@bibehindernden betriebs-/pro-
duktspezifischen Arbeitsprozesse abbilden — dieifbelne Handlung sollte auf eine
Vielzahl von Arbeitsplatzen passen und deshallt lamgelegt sein. Da die Formulie-
rung von Kompetenzstandards auf die Vergabe indelldr Zertifikate abstellt, sollten
jedoch keine Arbeitsprozesse beschrieben werdergide Beteiligung mehrerer Perso-
nen erfordert — die berufliche Handlung dirfe naederson betreffefebd., S. 16)

Die konkrete Beschreibung eines Kompetenzstandbms, der beruflichen Handlung,

auf die sich der Standard bezieht, ist strikt ndeh Deskriptoren des EQR strukturiert.
So gliedert sich der Aufbau eines Standards in Kesse, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen auf, die in Form von Lernergebnissen stiokfautig beschrieben sind. Die

Erlauterungen zu diesen Kategorien basieren wgéhsnd auf den gesetzlichen Ord-
nungsmitteln des jeweiligen Ausbildungsberufs, wodng die entsprechenden Lern-
felder des Rahmenlehrplans sowie die Berufsbildjpos&n der Ausbildungsordnung

verwiesen wird. GemalR der inhaltlichen Beschreibdeg einzelnen Kategorien wird

der Standard einer der acht Niveaustufen des E@Rozdnet und auf Basis der erfor-
derlichen durchschnittlichen Lernzeit anhand eimesAnlehnung an das ECVET-

System konzipierten VW-internen Kreditpunktesystemantifiziert(ebd., S. 7).

Im Anhang (Anhang 4) ist ein Kompetenzstandard, evien Kontext des Forschungs-
projektes fur den Ausbildungsberuf Industriemeckanentwickelt wurde, beispielhaft

dargestellt.

Die so konzipierten Kompetenzstandards werdennemiletzten Schritt mit europa-
ischen Partnern abgestimmt und die Bedingungemrifig wechselseitige Anrechnung
erortert. Im Rahmen des Projektes EuroB wurdene edgrartige Kooperationsbe-
ziehungen (i.S. der von der EU-Kommission nahedete@ones of Mutual Tru§tmit

VW-Konzerntéchtern aus Spanien, Portugal, der Sktewand Tschechien aufgebaut.
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Dabei wird das Ziel verfolgt, die internationale Mitat von Auszubildenden auf der
Basis gemeinsam entwickelter bzw. aufeinander aingexter Ausbildungsstandards zu
fordern(VW Coaching/IBB, 2006, S. 22).

Im Sinne des européischen Ziels, das Lebenslangeheu fordern, sollen im Rahmen
des Forschungsprojektes ausgehend von den hiefiange, die horizontale Durch-

lassigkeit beruflicher Erstausbildung fordernden@d@ahmen auf3erdem mdogliche An-
bindungen an den Weiterbildungssektor Uberpriftdeer Durch die anschlieRende
Entwicklung von Kompetenzstandards fir den Bereieh beruflichen Weiterbildung,

konkret den Weiterbildungsgang Robotertechnik, sclliel3lich auch die vertikale

Durchlassigkeit innerhalb der Berufsbildung verleeisswerdenebd., S. 6, 22).

Um erworbene Kompetenzen i.S. des Lebenslangerehsrtatséchlich fur die indivi-
duelle Bildungs- und Berufskarriere nutzen zu kanreedarf es einer adaquaten Kom-
petenzdokumentation. Mit dem sog. Europass, ddfomtext eines im Dezember 2004
vom Europaischen Parlament und dem Rat der EU sehaddeten Rahmenkonzeptes
zur Forderung der Transparenz bei Qualifikationet Kompetenzen eingefuhrt wurde,
steht bereits ein Portfolio an Dokumenten zur \Vigufig, ,das Burger auf freiwilliger
Basis benutzen kdonnen um ihre Qualifikationen ur@mmietenzen in ganz Europa
leichter ausweisen und prasentieren zu konrEbf, 2004, S. 7)Da jedoch nicht alle
Teile dieses Portfolios (bislang bestehend ausfidleihEuropass-Dokumenten Lebens-
lauf, Mobilitatsausweis, Diplomzusatz, Sprachenptid und Zeugniserlauterung) eine
Darstellung desndividuellen Kompetenzprofils zulass&h kénnten Kompetenzstan-
dards, wie sie im Rahmen des Projektes EuroB examph entwickelt wurden, zur
praziseren Dokumentation individueller Lernwege &emend hinzugezogen werden
(Anderka, 2006, S. 12pemald AIDERKA konnte der Europass um eine Kompetenzmatrix
erweitert werden, in der alle individuell absolvéT, durch Leistungspunkte bewerteten
und einem EQR-Niveau zugeordneten Kompetenzstasdapersichtlich abgebildet
sind(s. hierzu ebd., S. 12ff.).

4.6.2.3 Kiritische Reflexion der EuroB-Konzeption

Abschlieliend mdchte ich die im Projekt EuroB enkeite Konzeption zur Entwick-

lung EQR-konformer Kompetenzstandards kritischeleieren.

% S0 beinhalten z.B. die Zeugniserlauterungen ediglich allgemeine Beschreibung des Gesamtprofils
eines Ausbildungsberufédnderka, 2006, S. 12).
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Den im Projektbericht vorgestellten Ansatz, Staddauf der Basis vorliegender Aus-
bildungscurricula zu entwickeln, halte ich grundséh fir zukunftsweisend und aus-
baufahig, wenngleich ich es fir absolut notwendadtey die Vergabe arbeitsmarkt-
fahiger Zertifikate Uber einzelne Kompetenzstanslana iberdenken. So kann mit der
Ausrichtung der Standards auf bestehende Ordnuttgbrorgaben sowie der MalRgabe
breit angelegter Kompetenzzuschnitte zwar einesigtung der Berufsbilder bis zu

einem gewissen Grad entgegengewirkt werden, gleibhwird aber das erklarte Ziel,

die Beruflichkeit — als das konstituierende Prindgr deutschen Berufsausbildung —
trotz allem zu erhalten, durch die Zertifizierungzelner Kompetenzpakete, wie weit-
gefasst sie auch sein moégen, konterkariert. Veramutiverden Unternehmen nicht
zwingend daran interessiert sein, das GesamtbialideKompetenzstandards — i.S. der
Vollqualifizierung — auszubilden. In der Folge wérderufliche Bildung, geformt durch

die Interessen der Unternehmen, stark funktionagexichtet und nicht langer dem in
der Tradition deutscher Berufsausbildung verankelerufspadagogischen Anspruch
einer ganzheitlichen Ausbildung entsprechen, webtrauletzt auch die Qualitat beruf-
licher Qualifizierung negativ beeinflussen wiirdéeges Dilemmas ist sich das Projekt-
team durchaus bewusst; ihr Lésungsvorschlag, diardtvertragliche Regelungen Ab-

hilfe zu schaffen, erscheint mir allerdings, v.af. iaternationaler Ebene, unrealistisch.
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5 SCHLUSSBETRACHTUNG UND AUSBLICK

Mit der Teilnahme an den internationalen Verglesthdien TIMSS und PISA durch-
brach Deutschland die jahrelange Enthaltsamkegidtitlich einer empirischen Uber-
prifung des Bildungssystems. Das vergleichsweitdedate Abschneiden deutscher
Schuler l6ste Erschitterung und eine breite ofifigmel Diskussion um die Zukunfts-
fahigkeit und internationale Anschlussfahigkeit aeitschen Bildungswesens aus —
eine nicht zuletzt bildungspolitische Diskussiomr, drséchlich fur einen weitreichenden
reformpolitischen Aufbruch war, in dessen Kontextladie Debatte um nationale Bil-
dungsstandards als eine Mdoglichkeit, die proklataieteutsche Bildungsmisere zu
Uberwinden, entbrannte. Wahrend die Entwicklung lnmglementation bundesweit ein-
heitlicher Standards zunéchst nur fir den allgeleienden Bereich erdrtert und dort
Uberraschend schnell durch die verbindliche Einfiigrder KMK-Standards realisiert
wurde, weitete sich die Diskussion zunehmend audghdeée Berufsbildung aus —
schliel3lich sollte diese, insbesondere aufgrundudemittelbaren Betroffenheit berufs-
bildender Schulen von der Standardisierung allgeeraind damit auch tber berufliche
Bildungszweige erwerbbarer Berechtigungen, nichtAbseits geraten. Dartiber hinaus
ist es auch fur den beruflichen Bildungsbereichoackingst hinféllig, eine systema-
tische Uberpriifung der Leistungsfahigkeit des Syste.S. einer nachhaltigen Quali-
tatssicherung und -entwicklung, in Erwagung zu erghdie Entwicklung kompe-
tenzorientierter Standards kénnte den Weg furReryfsbildungs-PISA’ ebnen.

Davon abgesehen ergibt sich fir die Berufsbildung ¢em Hintergrund bildungs-
politischer Entwicklungen auf européischer Ebemevegiterer, nicht zu vernachléssi-
gender Handlungsbedarf. So steht mit der fir Anfad@7 geplanten Verabschiedung
des EQR auch fur Deutschland eine weitere Konkeetisgsphase der Europaisierung
der Berufsbhildung bevor, in der es — nicht zul@tztKontext der Vorbereitung eines
NQR — qilt, die Entwicklung kompetenzbasierter Staas in Angriff zu nehmen.
Ausgehend von der sowohl national als auch intemalt bedingten Relevanz, sich
auch aus der Perspektive der Berufsbildung mit déema Bildungsstandards ausei-
nander zu setzen, stellt sich grundsatzlich digdsravie sich kompetenzbasierte Stan-
dards im beruflichen Bildungswesens realisieresdasDie Ausfiihrungen der vorlie-
genden Arbeit haben gezeigt, dass eine unmittelbbrertragung des auf der sog.
Klieme-Expertise basierenden bildungspolitischemgPamms nationaler Bildungsstan-
dards, wie es im allgemeinbildenden Bereich entelickind bereits implementiert

wurde, auf den Bereich der Berufsbildung nicht oWwsteres moglich ist.
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Davon abgesehen, dass die sowohl mit den Kliemed&tds als auch mit der Ausrich-
tung der Berufsbildung an europaischen Standardsese Outcomeorientierung mit
den das deutsche Berufsbildungssystem charaktensien traditionell stark inputori-
entierten Strukturen konfligiert, existieren sowahlBezug auf die leitende Zielgré3e
beruflicher Bildung — die berufliche Handlungskorngre —, als auch und v.a. in Bezug
auf das den Berufsschulunterricht im dualen Systeminierende didaktische Konzept
der Lernfelder Divergenzen zu dem voni#E ET AL. entworfenen Standardisie-
rungskonzept (wobei in diesem Zusammenhang auch ganerelle Debatte Uber die
Eignung des Lernfeldkonzeptes nicht zu vermeidem we&d). Diese Divergenzen er-
fordern eine auf die berufliche Bildung spezielgeschnittene Variante der Standard-
entwicklung, wenngleich ,es nicht darum gehen [Kammfach neue und zusétzliche
Standards in der Berufsbildung einzufiihr@frank/Schreiber, 2006, S. 10).

In Bezug auf den Kernbereich der Berufsausbildaag, duale System, wird es daher
eine der dringlichsten Aufgaben der Berufsbildungsthung sein — und dies nicht nur
hinsichtlich der Entwicklung von Kompetenzstandasimdern auch, um generell eine
gultige Diagnostik beruflicher Handlungskompetenzgewahrleisten —, die bestehen-
den Ordnungsmittelvorgaben, d.h. die Rahmenleheplémd Ausbildungsordnungen,
kompetenzorientiert weiterzuentwickeln und zu Bi#&zen. Dabei gilt es generell, auf
ein auch interdisziplinar einheitliches Kompetemnsté@ndnis hinzuwirkergebd., S. 10).
Darlber hinaus ist es mit speziellem Fokus aufopakompatible’ Standards unum-
ganglich, die monolithische Struktur der deutschAesbildung aufzubrechen und dezi-
diert der Frage nachzugehen, wie bestehende Bédgiisb u.a. hierarchisch — ausdiffe-
renziert werden kdnnen, ohne dabei das Berufsprizazigeben zu mussen.

Im Unterschied zu den Klieme-Standards, die exptiht fir eine Individualdiagnos-
tik vorgesehen sind, wird in Erwagung gezogen, fisbrrogene Kompetenzstandards
auch zur individuellen Leistungsmessung heranzeniehim europdischen Rahmen so-
gar zur Abbildung individueller Kompetenzprofiles Echliel3t sich also des Weiteren
die Frage an, wie sich in Bezug auf den berufshdée Bereich individuelle Kompe-
tenzdiagnostik, Evaluation berufsbildender Schudew. der Ausbildungsbetriebe und
Systemmonitoring auf der Basis verbindlicher Stadslaealisieren und vereinen las-
sen. Hier gilt es, ausgehend von den Erfahrungeallgemeinbildenden Bereich, ada-
quate Strategien zu entwickeln und das beruflictiduRgswesen von Staat und Kam-
mern entsprechend auszubauen bzw. zu reformieren.

Es obliegt der weiteren Berufsbildungsforschung,ahigefihrten Fragen zu klaren und

maogliche Entwicklungsperspektiven zu erdffnen.
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Anhang 1:

Tabelle 1: Rhythmisierung der zentralen Landervergéiche im Grundschulbereich

Im Grundschulbereich wird der Landervergleich inu3eh und Mathematik auf der
Basis der Bildungsstandards (BS) in einem funfggmiRhythmus in Koppelung an die
PIRLS-/IGLU-Studien durchgefihrt (erste Erhebun@2®uvor IGLU-E).

Jahr Instrument der KMK zum Bildungsmonitoring

2006 e Datenerhebung PIRLS/IGLU und IGLU-E
* Pilotierung der Aufgaben zu den BS Deutsch, Mathidgnma 3., 4. Klassen
» Verankerung der Leseitems aus den BS mit der PIBk:8a

2007 « Datenerhebung TIMSS

* Normierung der Aufgaben zu den BS Deutsch, Mathiénma8., 4. Klassen
« Verankerung der Mathematikitems aus den BS miTtSS-Skala

» Berichterstattung PIRLS/IGLU

2008 e Bericht zum Landervergleich auf der Basis von IGEU-
* Bericht zum internationalen Vergleich in TIMSS
e Bericht zur Normierung der Aufgaben in Deutsch, héaatik

2011 « Datenerhebung IGLU, TIMSS
e Landervergleich Deutsch, Mathematik auf der BasisBS
* Verankerung nationaler und internationaler Lesetfidmatikitems

2012 * Bericht zum internationalen Vergleich in TIMSS u®&LU
* Bericht zum Landervergleich Deutsch, Mathematik
2015 « Datenerhebung TIMSS
e Verankerung nationaler und internationaler Items
2016 « Datenerhebung IGLU

e Landervergleich Deutsch, Mathematik auf der BasisBS
» Bericht zum internationalen Vergleich in TIMSS

2017 e Bericht zum internationalen Vergleich in IGLU
* Bericht zum Landervergleich Deutsch, Mathematik

PIRLS/IGLU Progress in International Reading Literacy Stutfinationale Grundschul-
Lese-Untersuchung (deutsche Bezeichnung fiir PIRGt8ie der IEA

IGLU-E Nationale Ergdnzungsstudie zu PIRLS/IGLU

TIMSS Trends in International Mathematics and Sciertoe\s Studie der IEA

(Quelle: in Anlehnung an KMK, 20066516)
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Tabelle 2: Rhythmisierung der zentralen Landervergéiche in der Sekundarstufe |

In der Sekundarstufe | wird der Landervergleich edlvgelnd in zwei Fachergruppen

(Deutsch, Englisch, Franzgosisch erstmals 2009; &fathik, Biologie, Chemie, Physik

erstmals 2012) auf der Basis der BildungsstandéBf) in einem sechsjahrigen

Rhythmus je Fachergruppe in Koppelung an die PI18A#8Sn durchgefuhrt.

Jahr

Instrument der KMK zum Bildungsmonitoring

2006

Datenerhebung PISA und PISA-E

Normierung der Aufgaben zu den BS Mathematik irrgamgsstufe 9
(Hauptschulabschluss und Mittlerer Schulabschluss)

Verankerung der Mathematikitems aus den BS miPd8A-Skala

2007

Bericht zum internationalen Vergleich in PISA

Pilotierung der Aufgaben zu den BS Deutsch, Enlgliscanzdsisch in
Jahrgangsstufen 8, 9, 10

Bericht zur Normierung der Aufgaben in Mathematiklahrgangsstufe 9
Nachnormierung im Fach Mathematik in Jahrgangsst8fel0

2008

Bericht zum Landervergleich auf der Basis von PEA-
Normierung der Aufgaben zu den BS Deutsch, EngliBcinzdsisch
Pilotierung der Aufgaben zu den BS in den Naturensshaften

2009

Datenerhebung PISA

Bericht zur Normierung der Aufgaben in Deutsch, lEed, Franzosisch
Normierung der Aufgaben zu den BS in den Naturwisskaften
Verankerung der Lese- und Mathematikitems aus d&mB der PISA-Skalg
Landervergleich Deutsch, Englisch, FranzésisctdauBasis der BS

2010

Bericht zum internationalen Vergleich in PISA
Bericht zur Normierung der Aufgaben in den Natusegisschaften
Bericht zum Landervergleich Deutsch, Englisch, Edasisch

2012

Datenerhebung PISA
Verankerung nationaler und internationaler ltems
Landervergleich Mathematik und Naturwissenschadigider Basis der BS

2013

Bericht zum internationalen Vergleich in PISA
Bericht zum Landervergleich Mathematik und Natusgizschaften

2015

Datenerhebung PISA
Verankerung nationaler und internationaler ltems
Landervergleich Deutsch, Englisch, FranzésisctdaeuBasis der BS

2016

Bericht zum internationalen Vergleich in PISA
Bericht zum Landervergleich Deutsch, Englisch, Edasisch

2018

Datenerhebung PISA
Verankerung nationaler und internationaler ltems
Landervergleich Mathematik und Naturwissenschadigfider Basis der BS
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2019 e Bericht zum internationalen Vergleich in PISA

e Bericht zum Landervergleich Mathematik und Natussisschaften

PISA Programme for International Student Assessmeati&tder OECD
PISA-E Nationale Ergdnzungsstudie zu PISA

(Quelle: in Anlehnung an KMK, 2006, S, ¥7f.)
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Anhang 2:

Anwendungsbeispiel aus der Domane ,Wirtschaft und ¥rwaltung’:
Eine Deckungsbeitragsrechnung als typische kauisghe’ Aufgabe

Beispiel:

Ein Unternehmen produziert Stiihle und verkauffigige 749 GE. Es verflgt Uber eine
monatliche Kapazitat von 10 Stiick. Die Materialkosbetragen pro Stiick 450 GE. Die
monatlichen Fixkosten belaufen sich auf 1.000 G&.Hebruar werden erfahrungs-

gemal immer nur 8 Stuhle verkauft.

Lohnt es sich, die Uberschissige Februarkapazitatutzen, um einem Interessenten
Stuhle zum Preis von je 499 GE zu verkaufen?

Begrunden Sie bitte Ihre Antwort!

GE: Geldeinheiten

(Quelle: Sloane/Dilger, 2005, S. 17)

71



Anhang

Anhang 3a:

Beispiel fur eine Lernfeldformulierung:
Lernfeld 5 aus dem RLP der KMK fir den Ausbildungigli Automobilkaufmann/
Automobilkauffrau (vom 27.03.1998)

Lernfeld 5 2. Ausbildungsjahr
Personalwirtschaftliche Aufgaben wahrnehmen Zeitrichtwert: 40 Stunden
Zielformulierung:

Die Schiilerinnen und Schiiler erldutern Grundsitze und Ziele der Personalwirtschaft. Sie
fiihren MaBnahmen der Personalverwaltung durch und beachten die notwendigen arbeits-
rechtlichen Regelungen sowie Arbeits- und Datenschutzbestimmungen.

Die Schiilerinnen und Schiiler erstellen und buchen Lohn- und Gehaltsabrechnungen unter
Nutzung geeigneter Software. Sie erwerben Kompetenzen zur aktiven Gestaltung ihrer be-
ruflichen Zukunft.

Inhalte:

Corporate Identity

Personalplanung und Personaleinsatzplanung
Arbeitsvertrag

Betriebsvereinbarung

Tarifvertrag

Entlohmmgsformen

Lohn- und Gehaltsabrechnung
Einkommenssteuer

Mitwirkung und Mitbestimmung der Arbeitnehmer
Arbeitsschutz

Datenschutz

Weiterqualifizierung

(Quelle: KMK, 1998, S. 12)
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Anhang 3b:

Kategoriales Kompetenzgefuge fir das Lernfeld 5 deRLP fur den Ausbildungs-
beruf Automobilkaufmann/Automobilkauffrau (1998)

Die folgende Tabelle skizziert stichpunktartig emégliche Ausdifferenzierung der im
Lernfeld 5 des RLP fir den Ausbildungsberuf Autom@ufmann/Automobilkauffrau

(1998) angefuhrten Zielformulierung ,Die Schilemm und Schiler erstellen und

buchen Lohn- und Gehaltsabrechnungen unter Nutgesigneter Software(KMK,
1998, S. 12, s. Anhang 3ahhand des kategorialen Kompetenzgefliges namhng.

Doméne

Person

Gruppe

Methoden-/
Lern-

kompetenz

Kriterien fur die Differenz
von Entlohnungssysteme
entwickeln

Schritte der Lohn- und
Gehaltsabrechnung durc
fuhren

Funktion der rechtlichen
Bestimmungen, der Tarif
vertrage, der Betriebsver
einbarungen, der Arbeits
vertrage bestimmen und
die Regelungen anwende
Abrechnungsspezifische
Daten im entsprechender
Befehlsformat in das Bu-
chungssystem eingeben

* Lohn- und Gehaltsabrech
n nung mit Hilfe von Hand-
lungsschemata selbstang
planen
n- Durchgefiihrte Handlun-
gen reflektieren, Alterna-
tiven dazu entwickeln

-~ Gruppenbezogene Ent-
lohnungssysteme ver-

g stehen, unterschiedliche
Interessenlagen einzeln
Gruppen analysieren un
gegeniberstellen, recht
lichen Rahmen flr den
Interessenaustausch
bestimmen

o

Sprach-

kompetenz

Entlohnungsformen
differenzieren kénnen
Schritte der Gehaltsab-
rechnung bestimmen kén
nen, rechtliche Grund-
lagen auslegen

Befehle der Software zu-
ordnen kénnen

» Eigene Ausdrucksfahig-
keit in der Domane Per-
sonalverwaltung ent-

- wickeln, den eigenen Sta
tus mit den Begriffen der
Personalwirtschaft be-
schreiben kénnen

* Lohn- und Gehalts-
strukturen Mitarbeitern

rierende Funktion bei
Interessenunterschiede
einnehmen

erlautern kénnen, Moder

Ethische

Kompetenz

Gerechtigkeit im Hinblick
auf Entlohnung diskutie-
ren, Spannungsfelihdi-
vidueller Anspruch — ge-
sellschaftlicher Anspruch
aufzeigen

* Position bestimmen,
Leistung — Entlohnung al
Anreiz-Beitragsstruktur
fur sich erschlieRen, Sorg
falt und Verantwortung
beim Umgang mit per-
sonenbezogenen Daten
Konsequenz von Respek
und Vertrauensschutz

e Transparenz und Nach-
vollziehbarkeit als mit-
arbeiterorientierte Giite-|
merkmale der Lohn- ung
Gehaltsabrechnung an-
erkennen und diese in d

s Abrechnung und Doku-
mentation einbeziehen

4

)

= <)

|

ie

realisieren

(Quelle: Dilger, 2004, S. 32)
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Anhang 4:

Beispiel fur einen im Kontext des Forschungsprojelds EuroB entwickelten Kom-

petenzstandard fur den Ausbildungsberuf Industriemehaniker:

Kompetenzstandard ‘Bauteile fliigen durch Schweilfehudten’

Kompetenzstandard

Bauteile fligen durch Schweiken und Loten

Stufe: 3™

Credit: 5"

_ Zeitrahmen 1. Fertigen und Flgen
Industriemechaniker el Berufsbildposition 13. Eig[lst;e}llgmaf\gﬁntrljreg: Eigjgmcéglt,féﬁn s L
Industriemechanikerin - Qrupp ys
Rahmenlehrplan | Lernfeld | 3. Herstellen von einfachen Baugruppen
Kenntnisse Fertigkeiten

- Figeverfahren nach Wirkungsweise

- EBinteillung von Létverfahren
- Energiezufuhr und Werkstoffveranderungen

- Verfahren, Lote und Flussmittel unterscheidan
- einfache Létverbindungen (z.B. Rohrverbindung) anfertigen
und prifen

Einteilung der Schweilverfahren

Schweillverfahren nach Werkstoff, Zweck und Art der
Fertigung

- Arbeitsregeln fir Schweiliverfahren

Einsatzgebiete der Schweilstromguellen

- Arten und Umgang mit Schweillgasen

- Schweilivorgange vorbereiten

- Lichtbogenschweilten mit verschiedenen Arbeitstechniken
bei Stahlwerkstoffen sachgerecht anwenden

- Schutzgasschweifen mit handgefiihrten Schweillbrennem
sachgerecht durchfihren

- Gasschmelzschweilten mit verschiedenen Gasen und
Schmelzsteffen sachgerecht durchfiihren

- Arbeitsergebnisse beurtellen und Qualitatskontrollen
durchfiihren

Selbstandigkeit und

Verantwortung Lernkompetenz

Fachliche und berufliche
Kompetenz

Kommunikationskompetenz
und soziale Kompetenz

- Informationen Gber
Materialbeschaffenheit
und Fiigeverfahren
eigenstandig beschaffen,
neue Fligeverfahren auf
der Grundlage von
Herstellerinformationen
eigenverantwortlich
erlernen

- Werantwaortung fr die
Awsfihrung der
Fuigeverfahren
Ubermehmen
verantwortungsvoll mit -
umweltgefahrdenden
Stoffen umgehen
Sicherheitsstandards
beachten und
Schutzkleidung tragen

- schriftiche Kommunikation
in Form von technischen
Unterlagen durchfiihren

- Kunden und Kollegen
gegeniber die Auswahl
und Durchfithrung von
Fageverfahren erklaren
und begranden

- technischen Unterlagen
(Zeichnungen,
Handbiicher) relevante
Informationen zu
Fogeverfahren entnehmen
und umsetzen

- geeignete Flgeverfahren
situations- und
sachgerecht auswahlen
und Bauteile auf der
Grundlage i.d.R.
vorgegebener Plane form-,
kraft- und stoffschliissig
miteinander verbinden

1011 7,0rdnung/Bewertung derzeit nur als Annahme

(Quelle: VW Coaching/IBB, 2006, S. 17)
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