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The Competence Clash — Dilemmata bei der Ubertragung des
‘Konzepts der nationalen Bildungsstandards’ auf die berufliche
Bildung

Uber internationale Vergleiche: Eine Geschichte zum Einstieg — oder:
Warum immer die falsche Mannschaft Weltmeister wird!

In zwei- bis vierjahrigen Abstanden entsenden die Bewohner einer kleinen Insel im Westen
Europas einer ihrer Nationalmannschaften zu einem internationalen Turnier, zuletzt wurde
das Dreildwenteam nach Portugal geschickt. Die 6ffentliche Meinung im Vereinigten Konig-
reich traute dieser Mannschaft wieder einmal zu, den Pokal gewinnen zu kénnen. Wie so oft
seit dem legendaren und verdienten Erfolg von 1966 — das Wunder von Wembley — schied
die Mannschaft vorzeitig aus. Beckham und der portugiesische Rasen...

Was hat dies mit Standards zu tun? Es ist wie mit PISA: in einem Land, einer Nation, allge-
mein in einer sozialen Gruppe kann man sich selbst gegenseitig gut bestatigen, dass man vor-
zuglich arbeitet, erfolgreiche Schulen und ein einmaliges Ausbildungssystem habe. Der di-
rekte Vergleich mit den anderen — egal ob als internationaler Wettbewerb (FuRball) oder als
Vergleichsstudie (PISA) angelegt — relativiert die oft selbstbewusste Sicht auf die eigene
Leistungsfahigkeit. Englands FuRball und FuBballtradition ist selbstredend meisterhaft, Euro-
pameister wurde aber Griechenland; Deutschlands Bildungssystem und -tradition ist immer
ein Vorbild gewesen, im direkten Vergleich mit anderen Systemen allerdings zurzeit nur Mit-
telmaR.

Bleiben wir noch einen Moment beim FufBball und lokalisieren wir, wie der Standard einer
Mannschaft festgestellt wird: Es gibt eine externe Bewertung, ndmlich das Turnier und eine
durch den Erfolg definierte Rangfolge. Nach dem Turnier kdnnte ein Monitoring einsetzen,
um herauszuarbeiten, was schlecht gelaufen ist, warum dies so war und was getan werden
miisste, um beim nachsten Mal besser zu werden. Diejenigen, die extern priifen, sind im Ubri-
gen nicht diejenigen, die im Anschluss eine Verbesserung herbeifuihren sollen.

Und nun zur Bildung: PISA war eine internationale Vergleichsstudie. Sie hat eine dhnliche
oOffentliche Wirkung wie das schlechte Abschneiden einer Mannschaft bei einem internationa-
len FuBballturnier. Sie relativiert das eigene nationale Selbstverstandnis, erschittert das
Selbstbewusstsein und fordert dazu auf, das System zu verbessern. Schwierig dabei ist, dass
die Verbesserungsbemihungen in einer Mediendffentlichkeit diskutiert und durch politische
Interessen zum Teil Giberformt werden. Es sind vom Grundsatz her jedoch zwei Dinge prinzi-
piell auseinander zu halten: ein externer Vergleich und die darauf folgenden internen Verbes-
serungsmaflnahmen. Man sollte sich davor hiten, beides zusammenzulegen. Der Vergleich —
der Wettbewerb — und seine erniichternde Wirkung sind programmatisch notwendig. Wenn
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man dieses Element fortnimmt, begriindet etwa in der Vorstellung man kdnne das eigene
System von innen viel besser bewerten als von auf3en, besteht die Gefahr, eines Selbstbetrugs.
Man ist dann — um wieder ins Sportliche zurtickzukehren — gleichsam in der Situation in der
die olympischen Spiele der Antike waren als Nero Olympiasieger wurde, obwohl der doch
beim Wagenrennen stiirzte. Einige Jahre spéter wurden die Spiele dann auch aufgrund ihres
Status als heidnischer Ritus abgeschafft (vgl. 0.V. 2005).

1 Ausgangspunkte und Fragestellungen

1.1 Das Klieme-Gutachten zu den Nationalen Bildungsstandards — das ,neue
Arbeitsprogramm’

Wir werden auf das Klieme-Gutachten (vgl. KLIEME et al. 2003) noch genauer eingehen und
dort auch die entsprechenden Referenzen ausweisen. Einleitend mdchten wir lediglich die
Grundidee der nationalen Bildungsstandards zusammenfassend darstellen, wie wir sie auffas-
sen. Es geht zum einen um den Ausweis unserer Rezipientensicht, zum anderen wollen wir —
bevor wir in eine vertiefte Analyse des Gutachtens einsteigen — einige tbergreifende Aspekte
aufnehmen, die aber zugleich im Kontext des Gutachtens angesiedelt sind.

Bei den ,nationalen Bildungsstandards’ geht es darum, die Leistungsfahigkeit des Bildungs-
systems festzustellen. Dabei wird davon ausgegangen, dass die spezifische Leistung dieses
Systems darin besteht, individuelle Kompetenzen zu fordern. Zwar ist das Bildungssystem
allgemeinen Bildungszielen verpflichtet, diese sind jedoch zu allgemein und unspezifisch, um
konkret und vergleichend gemessen werden zu kénnen (vgl. KLIEME et al. 2003, 13). Daher
wird es notwendig, fach- resp. doménenbezogene Kompetenzmodelle zu entwickeln (KLIE-
ME et al. 2003, 58 f.). I. S. eines kognitionstheoretischen Ansatzes wird davon ausgegangen,
dass Kompetenzen individuelle Dispositionen sind, die Fertigkeiten und Fahigkeiten zur L6-
sung von Problemen umfassen. Diese Fahigkeiten zeigen sich in der Leistung, konkrete Auf-
gaben lésen zu kénnen (Performanz) (vgl. KLIEME et al. 2003, 59). Die Kompetenzen sind
zudem gestuft, d. h. es gibt eine Stufung von doméanenspezifischen Teilkompetenzen (vgl.
KLIEME et al. 2003, 62). Die Abstufung gibt daneben Hinweise fiir eine systematische Kom-
petenzentwicklung und soll so zum kumulativen Lernen beitragen (vgl. KLIEME et al. 2003,
16). Damit wird der Anspruch erhoben, dass Kompetenzmodelle ,,nicht nur Leistungsniveaus
im Querschnitt, sondern auch Lernentwicklungen abbilden sollen* (KLIEME 2004, 628).

Diesen Uberlegungen folgend ist es mdglich, Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen mit Hilfe
entsprechender Aufgaben empirisch zu erfassen (vgl. KLIEME et al. 2003, 16 f.). Daraus
wiederum ergibt sich ein spezielles vierphasiges Arbeitsprogramm, um die Leistungsféhigkeit
eines Bildungssystems zu analysieren:

1. Phase: Entwicklung von domanen- resp. fachspezifischen Kompetenzmodellen
2. Phase: Entwicklung von Aufgabensatzen zur Leistungsmessung

3. Phase: Durchfuhrung und Auswertung der Erhebung

4. Phase: Monitoring
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Die Aufgabensétze sollen von einer unabhangigen Agentur entwickelt werden. Hierflr wurde
bereits das ,Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen’ unter Leitung von Prof. Dr.
Olaf Koller an der Humboldt-Universitat zu Berlin gegriindet. Dieses Institut soll mal3geblich
an der Gestaltung von Bildungsstandards beteiligt werden (vgl. 1IQB o. J.).

Bei der Auswertung der Erhebung werden die Datensétze aggregiert. Auf dieser Grundlage
erhalt man die Kennziffern, die aus den TIMSS- und PISA-Studien bekannt sind. Sie ermég-
lichen ein internationales und innerhalb Deutschlands ein foderales Ranking.

Bildungsstandards zielen nicht unmittelbar auf eine diagnostische Betrachtung einzelner
Schiiler oder auf eine Evaluation einer konkreten Schule. Allerdings bilden sie eine Referenz
fur die einzelne Schule oder fiir die einzelne Lehrerin®. So kann man in Schulen bzw. kénnen
einzelne Lehrer die jeweiligen Aufgabensétze auch selbst auswerten und dadurch Hinweise
gewinnen, wie ihre Schule bzw. ihre Schiler im Vergleich zu den nationalen bzw. landerspe-
zifischen Ergebnissen einzuordnen sind.

Durch Bildungsstandards entsteht eine Momentaufnahme des Systems. Die Idee der vierten
Phase, des Monitorings, ist es nun, die Starken und Schwéchen des Systems zu analysieren,
den augenblicklichen Zustand zu erklaren, um MalRnahmen zur Verbesserung einzuleiten. So
konnen solche Ergebnisse ein Referenzpunkt fir schulinterne Evaluationen und Schulent-
wicklungsprozesse sein, sie sollten dazu motivieren, iber Unterricht neu nachzudenken usw.
Ob dies gelingen kann, hangt mal3geblich davon ab, wie das Konzept der Bildungsstandards
implementiert und dissementiert wird resp. wie es bei der Implementation und Dissemination
von den beteiligten Akteuren rezipiert wird.

1.2 Dilemmata

Wir wollen in den nachfolgenden Ausfiihrungen Dilemmata aufzeigen. Dilemmata sind Pro-
blemstellungen, die zu sich widersprechenden Lésungen flihren; Dilemmata entstehen, wenn
es jeweils gute Grunde flr mindestens zwei sich ausschlielende Losungen gibt. Wir sprechen
ausdriicklich nicht von Problemen der Bildungsstandards u. A. Vielmehr sind wir der Uber-
zeugung, dass es ein konzeptionell sehr interessanter und bedenkenswerter Ansatz ist, der
viele konstruktive Mdglichkeiten erdffnet. Zugleich sind wir aber auch der Uberzeugung,
dass in der beruflichen Bildung einige sehr relevante Konzepte entwickelt und erprobt wur-
den. Die Ubertragung und Verbreiterung des Konzepts der ,nationalen Bildungsstandards’
flhrt dazu, dass die erwahnten Dilemmata auftreten und gewisse konzeptionelle Unterschiede
und z. T. Unvereinbarkeiten entstehen, ohne dass nun zugleich gesagt werden kénnte, dass
das eine oder andere Konzept damit widerlegt sei. Zu einem Dilemma gehdrt haufig, dass
man auf etwas verzichten muss, was einem durchaus auch wichtig und lohnenswert erscheint.
Dann gilt es, normativ begriindete Entscheidungen zu treffen.

Wir werden bei Personenbezeichnungen keine Wortschopfungen wie Lehrerinnen o. A. einfiihren. Vielmehr
wird aus Griinden des Leseflusses immer nur ein Geschlecht, mal in der weiblichen, mal in der ménnlichen
Form benutzt. Das jeweils andere Geschlecht ist dann vom Leser immer mitzudenken. Die Reihenfolge ist
erratisch. B. D. und P. SI.
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Fur uns implizieren Bildungsstandards solche Dilemmata, insbesondere wenn man das Kon-
zept der nationalen Bildungsstandards auf den Bereich der beruflichen Bildung Ubertragen
maochte. Diese Dilemmata werden wir aufzeigen.

2 Allgemeine Systemveranderungen durch Standards

2.1 Dilemma 1: Die Auslagerung der Lernperspektive aus der Steuerung

Standards sind ein Steuerungsinstrument, welches das Bildungssystem gleichsam vom anzu-
strebenden Ergebnis her normiert. Damit ist ein genereller Perspektivenwechsel von einer so
genannten Input- zu einer Outputsteuerung verbunden (vgl. KLIEME et al. 2003, 6).> Auf die
Bedeutung eines solchen Wechsels, unter spezieller Betrachtung der beruflichen Bildung,
wird nachfolgend eingegangen.

Im Bereich der Steuerung von Bildung hat in den letzten Jahren ein Paradigmenwechsel statt-
gefunden, der als Wechsel von Input- zu Outputsteuerung bezeichnet werden kénnte.® Es geht
hierbei um die Frage, welche inhaltlichen und/oder strukturellen VVorgaben gemacht werden,
um Bildung zu lenken. Mithin geht es um Ordnungspolitik und es erscheint uns durchaus
wichtig, diesen Bezugspunkt bei der Diskussion um Standards sehr genau zur Kenntnis zu
nehmen, bedeutet dies doch auch, dass es in erster Linie um Steuerungsfragen des Systems
und erst darauf aufbauend und weiterfiihrend um didaktisch-organisatorische Fragen der
Gestaltung von Schule und Unterricht geht. Gerade die Vermischung der Handlungsebenen:
System — Schule — Unterricht ist problematisch.

Hintergriindig ist hier auch ein Wechsel von einer erziehungswissenschaftlichen zu einer in-
stitutionentheoretischen Sichtweise verbunden (siehe unten). Betrachtet man Unterricht und
Schule in einem an Rolf DUBS (vgl. 1998, 34) angelehnten Gedankenspiel als ,Produktions-
prozess’, so lassen sich vier Phasen unterschieden: (1) Input, (2) Prozess, (3) Output, (4)
Outcome®. Jede dieser Phasen hat konstituierende Merkmale und fiir jede dieser Phasen las-
sen sich VVorgaben formulieren:

2 Etwas kritischer sietht HERRMANN (vgl. 2003, 630) das Verhaltnis von Input- und Outcome-Steuerung,
werden mit der Normierung von Vorgaben fiir die Zielerreichung wiederum Inputs in das Bildungssystem
eingefiihrt.

Andere Autoren sehen eher den Paradigmenwechsel von einer Kontext- hin zu einer Wirkungssteuerung ge-
geben (vgl. VAN ACKEREN 2003).

Die Trennung zwischen den Phasen ist analytisch. Insbesondere die Unterscheidung zwischen Output und
Outcome ist genau zu betrachten. Wahrend Output sich unmittelbar auf die Ergebnisse von Unterricht be-
zieht, zielt Outcome flr uns auf die Anwendung des Gelernten in Anwendungsfeldern ,aulerhalb’ der Schu-
le. Diese Vorstellung ist fur die berufliche Bildung sicherlich einfacher zu vermitteln als fir die allgemeine
Bildung. Die Differenzierung wird auch von den Vertretern der allgemeinen Bildung vorgenommen (vgl.
HERRMANN 2003, 626). Der in der Expertise von KLIEME et al. fiir die nationalen Bildungsstandards for-
mulierte Anspruch (siehe hierzu unten) verweist genau auf die Verwertbarkeit des Gelernten in auerschuli-
schen Praxen (vgl. KLIEME et al. 2003, 7; TENORTH 2004, 654). Im Lichte des Anwendungsbezugs ver-
weisen auch die bekannten Aufgaben aus PISA und TIMSS eben auf die allgemeine Anwendung des Wis-
sens in den gesellschaftlichen Lebensraumen.
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Phasen (1) Input: (2) Prozess: (3)Output: (4) Outcome:
Vorgaben Unterricht Lernergebnisse | Anwendung des
Gelernten
Merkmale e Ressourcen o Unterrichts- ¢ Lernerfolg e berufliche Leistung
e Rahmenbe- formen o Lernziele ¢ Praxiserfolg
dingungen o didaktische e Priifungen e Priifungen
e Facher/Fachplane | Konzepte usw. usw.
USW. usw.
Vorgaben, z. B. fachliche Lehrplane | Festschreibung lernzielorientierte Lernfelder
von Methoden Lehrpléne Standards
(mdgliche) Curriculai. e. S. Qualifikation
Referenzkonzept Kompetenzen
€
Hintergriinde der Didaktik Arbeitsmarktorientierun
Referenzkonzept g
o Praxisorientierung
USW.

Abb. 1:  Einordnung verschiedener Steuerungsinstrumente (\VVorgaben) von
Unterricht

Fir jede der vier Phasen lassen sich VVorgaben formulieren. In der Berufs- und Wirtschafspa-
dagogik lassen sich u. E. hier zwei grundlegende Referenzkonzepte unterscheiden: (1) Curri-
culai. e. S. und (2) Qualifikationen und Kompetenzen.

Ad (1) — Curriculum im engeren Sinn

Wir haben uns hier bewusst fiir den Begriff des Curriculum i. e. S. entschieden® und definie-
ren ihn in Anlehnung an HAMEYER, FREY & HAFT (1983, 21, vgl. auch BEAUCHAMP
1968, 77): Demnach umfasst ,,’Curriculum’ [.] im engeren Sinn sprachliche Produkte wie
Unterrichtsvorbereitung, Lehrplane usw., d. h. allgemein alle sprachlichen Kodifizierungen
von Handlungen, die auf intendierte Lernprozesse zielen®.

Curriculai. e. S. sind Vorgaben fur Unterricht. Sie werden didaktisch umgesetzt, d. h. werden
bei der Planung, Durchfiihrung und Kontrolle von Unterricht bertcksichtigt. Die Entwicklung
und Begriindung von Curricula ist ein vorgelagerter Prozess. Dieser Prozess wird von einigen
Autoren als ,Curriculum i. w. S.” (vgl. HAMEYER, FREY & HAFT 1983, 21) oder als ,Cur-
riculumprozess’ (vgl. SCHMIEL 1978, SLOANE 1992, 139) bezeichnet. Die Entwicklung
von Curricula folgt dabei einem didaktischen Programm, d. h. die entwickelten und begriin-
deten Vorgaben sind didaktisch resp. fachdidaktisch begriindet.®

Ad (2) — Qualifikationen und Kompetenzen

,Qualifikation” und ,Kompetenz’ verweisen auf das Ergebnis von Bildungsprozessen. Insbhe-
sondere der Begriff der ,Qualifikation” wird dabei vom Verwertungsaspekt her bestimmt. So

5 ... wohl wissend, dass die Begriffe Curriculum, Curriculumtheorie wegen der vielen unterschiedlichen Defi-

nitionen, die in der Literatur zu finden sind, eher Verwirrung stiften.

¢ KLAFKI (1976, 78) verwendet daher Curriculumtheorie und Didaktik synonym. Ahnlich strukturieren bei-
spielsweise SCHMIEL (1978, 26) und HAMEYER, FREY & HAFT (1983, 17) Curricula nach didaktischen
Strukturmerkmalen.
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definiert BAETHGE (1975, 308) diese als ,,die Gesamtheit der an ein bestimmtes Individuum
gebundenen und auf sein Arbeitsverhalten bezogenen Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkei-
ten [...], die es dem einzelnen ermdglichen, innerhalb eines gegebenen Arbeitsprozesses be-
stimmte Funktionen zu erfullen®. In der berufspadagogischen und arbeitspsychologischen Li-
teratur wird dabei zwischen situationsvarianten und -invarianten Qualifikationen unterschie-
den. Wéhrend situationsvariante Qualifikationen auf konkrete Arbeitsprozesse bezogen sind,
werden situationsinvariante Qualifikationen im Konzept der ,Schlusselqualifikationen’ (vgl.
u. a. MERTENS 1974) diskutiert.

Qualifikation und Kompetenz werden zum Teil Uberschneidend, synonym und abgrenzend
verwandt. SLOANE, TWARDY & BUSCHFELD (2004, u. a. 207 ff., insb. 208) legen Quali-
fikation bewusst eng und funktionalistisch als gefordertes Arbeitsverhalten aus. Demgegen-
uber beschreiben Kompetenzen die fur die Bewéltigung von spezifischen Aufgaben notwen-
digen Fahigkeiten und Fertigkeiten des Subjekts. Diesem Begriffsverstandnis folgend werden
wir nur noch von Kompetenzen sprechen.

Im Rahmen beruflicher Bildung werden in Ausbildungsordnungen angestrebte Fertigkeiten
und Kenntnisse (Outcome), konkret im Berufsbild, kodifiziert. Die Normierung der Bildungs-
arbeit geschieht tiber die Festlegung zu vermittelnder Kompetenzen. Ahnlich wird in den
lernfeldstrukturierten Curricula fir den berufsbezogenen Unterricht der Berufsschule eine
Orientierung an einem solchen Outcome vorgenommen. Hier wird explizit von Kompetenz-
orientierung im Sinne des Leitziels der Handlungskompetenz gesprochen (vgl. KMK 2000,
9).

Daher soll der Kompetenzbegriff kurz betrachtet werden: Er geht im deutschsprachigen Kon-
text auf Heinrich ROTH (1971) zurtick und wurde in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
insbesondere von Lothar REETZ (1984) rezipiert. ROTH (vgl. 1971, 180) unterscheidet
Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz.” Die Dispositionen von Subjekten werden in verschiede-
nen Perspektiven betrachtet:

— Gegenstandsbezogene Fahigkeiten wie Berufs- resp. Fachwissen und prozessbezogene
Fahigkeiten wie Heuristiken und Methoden (Sachkompetenz),

— Selbstbezogene F&higkeiten wie Motivation, Interessen, Metakognition etc. (Selbstkom-
petenz),

— Sozialbezogene Fahigkeiten wie Kommunikationsvermogen, Fahigkeit zur Arbeit in
Gruppen usw. (Sozialkompetenz),

Kompetenzen generieren Handeln, d. h. auch: Kompetenzen kdnnen nur tber konkrete Hand-
lungen erfasst werden (Performanzbedingung). Hiermit héngt zugleich ein strukturalistisches
Verstandnis von Kompetenz und Performanz zusammen (vgl. z. B. ERPENBECK / ROSEN-

" Die KMK (vgl. KMK 2000) oder auch weitere Autoren (vgl. z. B. ACHTENHAGEN 2004, 21f.) gliedern
die methodische Kompetenz von der Fachkompetenz als eigenstandige Dimension aus.
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STIEL 2003), welches insbesondere von CHOMSKY (1957, 1965, 1969) als generatives
Verhéltnis ausgedeutet wurde.

Kompetenz in diesem strukturalistischen Verstandnis muss daher als generatives Modell be-
griffen werden. Kompetenzen sind individuelle Fahigkeiten, die konkretes Handeln ermdgli-
chen und empirisch aus der Beobachtung der jeweiligen Handlung und an der damit verbun-
denen Leistung gemessen werden kdnnen. Frank ACHTENHAGEN (2004, 21f.) weist in An-
lehnung an BOEKAERTS (2002) darauf hin, dass die jeweiligen Teilkompetenzen sich in
konkreten Anwendungssituationen (Kontext) selbstregulativ organisieren und dass auf diese
Weise konkrete Handlungen realisiert werden.

Im Lernfeldkonzept der KMK werden zwei Kompetenzbegriffe verwandt:

—  Es gibt zum einen so genannte kompetenzbasierte Zielformulierungen. Hierbei handelt es
sich um Beschreibungen von konkreten Handlungen, die vollzogen werden sollen. In den
Lernfeldcurricula sind sie den jeweiligen Lernfeldern zugeordnet.

— Zum anderen wird in den jeweiligen VVorbemerkungen zu den Lehrplénen die berufliche
Handlungskompetenz als Leitziel ausgewiesen, die sich als Fach-, Human- und Sozial-
kompetenz entfalten soll (vgl. BADER 2000; BADER / MULLER 2002).

Wir haben den Eindruck, dass hier gleichsam als Folgeerscheinung europaischer Diskussio-
nen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung eine angelsachsische Terminologie adaptiert
wird. Gerade unter dem Stichwort ,européischer Bildungsraum’ erfolgt eine Ausrichtung auf
arbeitsplatznahe und arbeitsprozessbezogene Féhigkeiten. Solche — in der deutschen Tradi-
tion wirde man sagen — Qualifikationen werden im angelséchsischen Kontext als skills oder
competencies bezeichnet. Sie stellen Beschreibungen von Fahigkeiten dar. Demgegeniber
entspricht das Konzept der Handlungskompetenz dem angelséchsischen Konzept der
competence. Diese ware ganzheitlich und generisch zu interpretieren, und zwar i. S. einer
grundlegenden Disposition, die es dem Einzelnen ermdglicht, in Situationen sachgerecht und
ethisch richtig (= addaquat) zu handeln. Man kann ein solches Modell durchaus auch in der
deutschen Tradition eines ganzheitlichen Konzepts von Kompetenz deuten (vgl. ERTL /
SLOANE 0. J.).

Michael ERAUT (1994, 174) schreibt aus angelsachsischer Sicht zu diesen beiden Kompe-
tenzbegriffen in der amerikanischen Diskussion:

... We should note a useful distinction in the American literature between the term ,compe-
tence’, which is given a generic and holistic meaning refers to a person’s capacity, and the
term ,competency’, which refers to specific capabilities.*

Kompetenzen beschreiben Fahigkeiten eines Menschen jeweils im Anwendungskontext des
Gelernten. Insbesondere im Bereich der beruflichen Bildung verweist dies auf berufliche
Praxis als Ort der Anwendung. Dort aktualisiertes Handeln und erbrachte Leistung lasst einen
Ruckschluss auf den ,Zustand’ zu.
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Zwischenergebnis (1):

Der allgemein verfolgte Perspektivenwechsel von Input- zu Outputsteuerung bedeutet u. E.,
dass eine prinzipiell andere Art von ,Vorgabe’ fir Schule und Unterricht entsteht, insbeson-
dere dann, wenn durch die Einflihrung von Standards die Rolle der traditionell inputorientier-
ten Lehrpléne in den Hintergrund tritt.

Curricula als Normierungen des Unterrichtsgeschehens sind didaktisch aufbereitet. Bei ihrer
Entwicklung missten lerntheoretische und instruktionslogische Uberlegungen beriicksichtigt
werden.? Mit anderen Worten: In Curricula sollte eine didaktische Idee der Vermittlung in-
korporiert sein. Demgegentber beschreiben Kompetenzen die im Anwendungskontext des
Gelernten als relevant erachteten Fahigkeiten. Ein Kompetenzmodell oder eine Kompetenz-
auflistung sagt in erster Linie etwas dariiber aus, was im Praxis- bzw. Anwendungsfeld ,ge-
konnt” werden soll. Offen bleibt, wie man diese Kompetenz erwirbt und was getan werden
muss, um diese Kompetenz zu fordern. Solche didaktischen und organisatorischen Fragen
werden in Schulen und Unterricht ausgelagert und miussen dort von den Lehrerinnen inter-
pretiert und konzeptionell bearbeitet werden.

Allerdings muss relativierend angemerkt werden, dass im Konzept der nationalen Bildungs-
standards nicht behauptet wird, dass damit eine Regulierung fiir Unterricht erfolgen solle, im
Gegenteil, dies wird eigentlich durchgéangig verneint. Problematisch ist, dass bei der Rezep-
tion und Implementation durchaus der Weg bestritten wird, Curricula zu Gunsten von Bil-
dungsstandards abzuschaffen, wie dies auch insbesondere im anglo-amerikanischen Kontext
geschehen ist (vgl. ARBEITSGRUPPE INTERN. VERGLEICHSSTUDIE 2003, 174 ff.)
Eigentlich wirde sich eine Verbindung von Input- und Outputsteuerung anbieten. In der Ter-
minologie von KLIEME et al. (2003, 76 ff.) ginge es um die Verbindung von Bildungsstan-
dards mit einem nationalen Kerncurriculum.

2.2 Dilemma 2: Die Auslagerung der Legitimationsfrage und die Aufwertung der
Fachdidaktik

Standards als SteuerungsgrofRRe blenden die bisher fiir die deutsche Steuerung konstituierende
Lernerperspektive aus der Steuerung des Bildungssystems aus. Die Frage des Kompetenz-
erwerbs wird von der Konstruktionsebene der Lehrplane in die Schulen verlagert. Standards
und andere outcomeorientiere Vorgaben fir Schule und Unterricht benétigen keine Hinweise
auf den Erwerb von Kompetenz. Sie fixieren angestrebte Kompetenzen. Die Frage, wie diese
Kompetenzen erworben werden und ob es einen didaktischen Zusammenhang zwischen ge-
forderten Kompetenzen gibt, muss vor Ort entschieden werden. Mit diesem Wechsel ist nicht

Dies ist in dieser Form eine sehr allgemeine und eher prinzipielle Aussage. Selbstverstandlich muisste man
empirisch Uberprifen, ob dieser Anspruch tatséchlich eingeldst wird und wurde. Jedoch l&sst sich u. E. der
konzeptionelle Anspruch, dass es so sein soll, aus den curriculumtheoretischen Uberlegungen, z. B. der
1970er Jahre heraus genauso belegen wie aus der &lteren Tradition der Lehrplédne. Vgl. hierzu u. a.
SCHMIEL (1978), der die normierenden Prinzipien der Lehrplankonstruktion herausarbeitet, die jeweils auf
spezifische didaktische Ideen der Vermittlung von Inhalten bzw. Ziel-Inhalts-Komplexen basieren.
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nur eine Veranderung in den ,Vorgaben’ verbunden. Es liegt auch eine andere Art von Regu-
lationstheorie vor.

Systeme werden gemaR der Institutionentheorie tber ,,Normen* reguliert; diese sind bewusst
geschaffene und/oder spontane Regulative des Handelns (vgl. NORTH 1990, 4; SLOANE,
TWARDY & BUSCHFELD 2004, 307). Es handelt sich nach NORTH um ,,Institutionen®.
Diese stellen die Spielregeln einer Gesellschaft dar: Durch solche Regeln wird ein dauRerer
Handlungsrahmen fur handelnde Subjekte definiert (vgl. NORTH 1990, 3).

Fur PICOT, DIETL & FRANK (1999, 11) sind Institutionen ,,sanktionierbare Erwartungen,
die sich auf Verhaltensweisen eines oder mehrer Individuen beziehen [...]. Sie dienen jedem
einzelnen als Wegweiser bei der Aufstellung und Realisierung seiner Handlungsplane. Insti-
tutionen informieren Uber die eigenen Handlungsmoglichkeiten und -grenzen ebenso wie
Uber die an andere zu stellenden Erwartungen®. Neben einer Erwartungsbildung haben sie
schlieBlich einen konfliktmindernden Charakter. Sie bieten Ansatzpunkte fiir die Uberwa-
chung eines Systems und zielen insgesamt — 6konomisch betrachtet — auf eine Senkung von
Organisations- und Koordinationskosten (vgl. PICOT 1991, 144).

Bezogen auf (Berufs-)Bildung und Schule bedeutet eine solche Betrachtung, dass Institutio-
nen gesellschaftlich gewollte Strukturvorgaben sind, die i. S. von GIDDENS (1988, 77) dop-
pelt wirken: Einerseits werden Wahlmdglichkeiten festgelegt, andererseits werden Beschran-
kungen definiert. Der Hinweis auf ,gesellschaftlich gewollt” impliziert dabei den Legitima-
tionsaspekt.

Folgt man dem institutionentheoretischen Ansatz der Steuerung, so sind Institutionen als Vor-
gaben ausreichend flr die Regulierung von Bildung. Der Grundgedanke ware, dass tber die
Bildungsstandards die Erwartungen der Gesellschaft an Schule und Unterricht kommuniziert
werden. Mit dieser Erwartung werden auch der Freiraum und die Begrenzung der padagogi-
schen Arbeit vermittelt. Diese Idee der Deregulierung wiirde alle weiteren Entscheidungen:
Wahl der Lehrer, Wahl der Schulorganisation, Verwendung von Ressourcen usw. prinzipiell
an die Schule verlagern.

In der erziehungswissenschaftlichen Theoriegeschichte ist eine solche Frage der Regulierung
von Handeln sehr nachhaltig durch die Frage der Legitimation von Bildungszielen resp.-nor-
men gepréagt. Diese Theorietradition auch nur ansatzweise adéquat darzustellen und mit ent-
sprechenden Referenzen zu belegen, wirde bei weitem dem Rahmen dieses Beitrags spren-
gen. Die erziehungswissenschaftliche Theorietradition greift diese Normenfrage (1) objekt-
theoretisch als Frage der Legitimation, Begriindung und Ableitung von Erziehungszielen und
(2) metatheoretisch als Frage der richtigen Argumentation bei der Legitimation, Begriindung
und Ableitung von Normen auf, wobei sich ,Denkschulen’ allein schon Uber die unterschied-
lichen paradigmatischen Setzungen ergeben.

Der Grundfigur nach ist die erziehungswissenschaftliche Denkfigur dabei immer auf das Ver-
haltnis von Educandus und Educator bezogen. Dies wird in didaktischen und schulpadagogi-
schen Konzeptionen konkretisiert als Lehrer-Lerner-Beziehung und um die Frage der Schule
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als Vermittlungsort erweitert. Genau genommen ist jedoch mit der Ausrichtung auf Standards
zugleich ein auler-erziehungswissenschaftlicher Fokus definiert. Der Erziehungsanspruch
von Bildungseinrichtungen wird gleichsam durch eine Doméne finalisiert. Ohne hier den
Domaénenbegriff naher zu explizieren, wir werden ihn weiter unten aufgreifen, kann doch
festgestellt werden, dass somit durch Standards eine Aufwertung der Fachdidaktik stattfindet.
Der zu leistende Anspruch des Bildungssystems ware daher nicht aus einem erziehungswis-
senschaftlichen, sondern viel starker aus einer fachdidaktischen Konzeption heraus zu bestim-
men.

Dies wird umso deutlicher, wenn man sich das Arbeitsprogramm vergegenwartigt: Demnach
sind Bildungsziele in Kompetenzmodelle zu lbertragen. Sind solche Modelle einmal formu-
liert, werden Aufgaben entwickelt. Diese sollen i. S. der Outcomeorientierung anwendungs-
bezogen sein. Dies bedeutet zugleich, dass Fragen der Bildungsziele abgekoppelt werden von
der Erstellung von Aufgabensdtzen zur Leistungsmessung. Sie stehen allenfalls tber die
Kompetenzmodelle in einem formalen Zusammenhang zueinander. Relevante Situationsbe-
zlige, die normativ nur Gber ein Bildungsziel begrindet werden kdnnten, werden nunmehr
uber die Aufgabenentwicklung, gleichsam ohne curriculare Begrindung, in Schule und Un-
terricht befordert. Entsprechend der erziehungswissenschaftlichen Tradition lage hier zumin-
dest ein Legitimationsproblem vor.

Zwischenergebnis (2):

Eine institutionentheoretisch begriindete Steuerung von Bildungssystemen reguliert die in-
dividuellen Handlungsstrategien von Akteuren der Praxis durch die Vorgabe von Regu-
lativen. Diese normieren den Handlungsraum der Lehrer und fuhren zur Verlagerung aller
Detailentscheidungen vor Ort. Wirden Bildungsstandards zum alleinigen Regulierungs-
instrument bzw. wirden sie ausschlieBlich, etwa i. S. eines heimlichen Curriculums, die
padagogische Arbeit steuern, so wiirden hieraus folgende Konsequenzen entstehen:

— Zum einen wirden die erziehungswissenschaftlichen Argumentationsmuster der Begrin-
dung von Normen aus der padagogischen Praxis weitgehend verschwinden. Zugleich
wirde der fachdidaktische Zugang wichtiger werden, da eine Finalisierung Uber den
Doménenbezug gefordert wird.

— Zum anderen wirden die realen Aufgaben die padagogische Arbeit praktisch regulieren,
die Aufgabenentwicklung wiirde zu einem zentralen Instrument der Steuerung von Un-
terrichtsalltag. Aufgabensétze wiirden als heimliche Curricula fungieren. Die erziehungs-
wissenschaftlichen Anspriiche einer Normenlegitimation wirden dagegen ausgeblendet
werden.
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3 Probleme bei der Ubertragung von Bildungsstandards auf die
berufliche Ausbildung

Die bisherigen Diskussionen und vorliegenden Entwurfe fir die Bildungsstandards beziehen
sich dabei auf den allgemein bildenden Teil des schulischen Systems.® Verbande wie auch
Behorden fordern die Ausdehnung dieses Steuerungsmechanismus auch auf den Teil der be-
ruflichen Schulen. Zum einen soll eine Abkopplung eines Teilsystems verhindert werden und
zum anderen wird auch im Feld der beruflichen Bildung Handlungsdruck eingerdumt (vgl. z.
B. WEICHHOLD 2003, 0. S.).% So gehen die Uberlegungen zur Reform des Berufsbildungs-
gesetzes auch dahin, dass fiir den Bereich der Berufsbildung die Diskussion um Kompetenz-
standards gefiihrt werden muss. Konkretisiert wird diese Uberlegung in der Forderung der
Bundesregierung nach: ,,Landertbergreifende[r] Definition von Kompetenzstandards im Be-
reich der berufsbildenden Schulen* (BMBF 2004, 14). Parallel dazu ist im Kontext der Schul-
entwicklung und des Qualitatsmanagements an Schulen ebenfalls die Standardfrage einge-
bunden. ,,Fraglos sind Standards fur die Qualitatssicherung vonnéten* (ROLFF 2003, o. S.).

Insbesondere bei den Bildungsgangen, die nach der Rahmenvereinbarung der KMK (vgl.
2003) Uber die Berufsfachschulen geregelt werden und die sowohl Anteile beruflicher als
auch allgemeiner Bildung vermitteln, tritt die Frage auf, wie die Bildungsstandards im Span-
nungsfeld zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung stehen. Konkret wird dort eingefor-
dert: ,,Das Anspruchsniveau fir Deutsch, Fremdsprache, Mathematik richtet sich nach den
von der Kultusministerkonferenz vereinbarten Standards zum Mittleren Schulabschluss (Be-
schluss der KMK vom 12.05.1995) unter Berucksichtigung des Berufsbezuges der jeweiligen
Fachrichtung” (KMK 2003a, 5). Damit wird einerseits deutlich, dass die Bildungsstandards
der allgemein bildenden Fécher in den beruflichen Kontext einerseits tibertragen und dort ggf.
modifiziert werden (mussen).

Beflirchtungen treten dann auf, wenn diese Formulierung des Anspruchsniveaus auf die
Gleichartigkeit von Bildungsabschlussen abzielt und die postulierte Gleichwertigkeit nicht
ausreicht. Der Anspruch des gleichwertigen Bildungsabschlusses wirde es zulassen, dass
auch ein anderer Weg bei beruflichen Bildungsstandards beschritten wirde. Der der Gleich-
artigkeit fordert zu einer Ubertragung zumindest der Grundstruktur der Bildungsstandards in
die berufliche Bildung auf.

Es sollen folgende ausgewahlte Aspekte herausgearbeitet werden, die bei einer Ubertragung
des Konzepts der ,nationalen Bildungsstandards’ auf den Kontext der beruflichen Bildung u.
E. diskussionsbedirftig sind bzw. Dilemma-Situationen hervorrufen: die unterschiedlichen

Vgl. hierzu die Expertise ,,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards®, die durch die Autorengruppe um
KLIEME erstellt und vom BMBF in Abstimmung mit der KMK vorgestellt wurde (vgl. KLIEME et al.
2003). Die Beschrankung erfolgt einerseits tiber die Wahl der beispielhaft formulierten Standards aber auch
durch die postulierte Abgrenzung zu Konzepten der Berufs- und Wirtschaftspadagogik z. B. in der Auffas-
sung des Kompetenzbegriffs (vgl. ebd., 15).

So weist WEICHHOLD darauf hin, dass die ,,Diskussion um nationale Bildungsstandards auch fiir die Teil-
zeitberufsschule gefiihrt werden muss* (WEICHHOLD 2003, o. S.). Die bisherigen Vorgaben wiirden nicht
ausreichen, um die Prufungsinhalte fir eine externe Abschlussprifung zu formulieren (vgl. ebd.).

10
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Kompetenzkonzepte (3.1), die Doménenstruktur (3.2), die Skalierung (3.3), das empirische
Konzept (3.4), der Situationsbezug resp. die Aufgabenstruktur (3.5).

3.1 Dilemma 3: Divergente Annahmen Uber und Ausgestaltungen von
Kompetenzmodellen

Es wird zwischen Bildungszielen und Kompetenzen unterschieden. Wahrend Bildungsziele
als allgemeine normative Richtlinien verstanden werden, sollen Kompetenzen Konkretisie-
rungen eben dieser Bildungsziele sein, die eine empirische Uberpriifung moglich machen.

Kompetenzen sind Dispositionen. Sie beschreiben ,die bei Individuen verfigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemldsung in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen“ (WEINERT 2001, 27f.).

o Kompetenz

Disposition

Ruckschluss
von Verhalten
auf Disposition Dispositionen
generieren |
Verhalten

Aufgabenstellung

e Performanz

Abb. 2:  Kompetenz als Disposition und Aufgabenbearbeitung als
Performanz

Bei diesem kognitionstheoretischen Ansatz, den KLIEME et al. (vgl. 2003) vertreten, wird —
vereinfacht ausgedriickt — Wissen als ,im Kopf’ vorhandene Fakten und Regeln angesehen.
WEINERT (2001, 27f.) spricht von Fahigkeiten und Fertigkeiten, die er als kognitive oder
mentale Struktur auffasst, wobei volitionale und motivationale Aspekte beriicksichtigt wer-
den, also keine Reduktion auf eine ,naive’ Kognition vorgenommen wird. Diese Disposition
ist gleichsam die Ursache fir ,richtiges’ Handeln. Dies ist insofern wichtig als von der Kom-
petenz ausgehend Aufgaben entwickelt werden kénnen, um diese empirisch zu verifizieren
bzw. zu falsifizieren.

Im kognitionstheoretischen Ansatz findet sich ein generatives Verhéltnis zwischen Kompe-
tenz und Aufgabenbearbeitung (Performanz). Dispositionen zeigen sich in der Aufgaben-
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bearbeitung; umgekehrt kann von der Aufgabenbearbeitung — der so genannten performativen
Ebene — auf die Kompetenz zurlick geschlossen werden (siehe Abbildung 2).

Zugleich wird die Annahme gemacht, dass in den Kompetenzmodellen unterschiedliche
Niveaustufungen moglich sind. Dabei wird bei KLIEME et al. (2003, 64) die Mdoglichkeit
unterstellt, dass sich durch diese Stufung zugleich der Kompetenzerwerb abbilden liel3e.
Niveaustufen sind dabei i. S. eines Inklusionsprinzips aufgebaut. Hohere Stufen umschlieRen
niedrigere Stufen. Das Vorhandensein einer Stufe gibt Auskunft dartiber, dass die néachste
Stufe erreicht werden konnte.

Relativierend weist ABS (2005) darauf hin, dass diese Stufung nicht wirklich entwicklungs-
logisch gedeutet werden kann. Vielmehr wirde es sich um eine Zustandsbeschreibung han-
deln, man kénne genau nicht festlegen, wie der Ubergang von einer Stufe zur anderen erfol-
ge. Mit anderen Worten: Bildungsstandards geben — gleichwohl das Prinzip der Kumulativitat
und Skalierung behauptet wird — keine Auskunft Gber den Kompetenzerwerb (&hnlich auch
TRAMM 2005).

KLIEME et al. (2003) grenzen sich vom Kompetenzbegriff der Berufsbildung ab und fiihren
aus: ,,Der hier [im Gutachten, B. D./P. SI.] verwendete Begriff von ,Kompetenzen ist [...]
ausdriicklich abzugrenzen von den aus der Berufspadagogik stammenden und in der Offent-
lichkeit viel gebrauchten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz*
(KLIEME et al. 2003, 15). TENORTH begriindet dies in einem Gesprach beim Unteraus-
schuss berufliche Bildung der KMK (vgl. UABB 2004) mit der fehlenden Bindung dieses
Konzepts an eine Domane. Dies ist sicherlich eine verkirzte Rezeption der berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Literatur.

Im Rahmen der beruflichen Bildung hat sich ein handlungstheoretisches Kompetenzver-
stdndnis entwickelt, wobei in den &lteren Beitragen zwischen Fach-, Methoden- und Sozial-
kompetenz unterschieden wurde (vgl. HALFPAP 1991). Dabei wurde vielfach eine Segmen-
tierung der Teilkompetenzen vorgenommen und die Denkfigur aufgebaut, es werde in einer
modernen Gesellschaft wichtig, verstarkt Methoden- und Sozialkompetenzen aufzubauen,
wahrend Fachkompetenzen zu vernachlassigen seien. In Bezug hierauf trifft insbesondere die
Kritik von TENORTH (UABB 2004) zu. Allerdings wurde in der berufs- und wirtschafts-
padagogischen Forschung bereits vor Jahrzehnten der notwendige Gegenstandsbezug der
Methodenkompetenz herausgearbeitet (vgl. SLOANE 1996, 43f.). Die Géttinger Arbeiten zur
Didaktik des Rechnungswesens schlieBlich zeigen explizit die notwendige methodische Er-
schlieBung betriebswirtschaftlicher Themen mit Hilfe von wirtschaftsinstrumentellen Verfah-
ren (vgl. u. a. PREIR / TRAMM 1990 sowie aktuell ACHTENHAGEN 2004, 23).

Im Kontext der Diskussion von Lernfeldern wird eine Differenzierung in Fach-, Human- und
Sozialkompetenz vorgenommen (vgl. u. a. KMK 2000, BADER 2000, BADER & MULLER
2002). Hiermit werden drei Perspektiven fir die Kompetenz aufgezeigt: die Doméne resp. das
Fach, die Personlichkeit und die soziale Gruppe. Methoden-, Lern- und kommunikative Kom-
petenzen stellen dabei ,Querkompetenzen’ dar, die sich in diesen Perspektiven entfalten.
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Hiermit wird im Ubrigen die in der ,alten Trias’ von Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz
suggerierte Abgrenzbarkeit, insbesondere von Methoden- und Fachkompetenz, aufgel6st.

Diese Teilkompetenzen lassen sich als integrale Bestandteile eines Gesamtmodells berufli-
cher Handlungskompetenz interpretieren. Dabei wird von einem kategorialen Kompetenz-

modell ausgegangen:
[ Doméne J { Person J { Gruppe J

Methoden-/
Lernkompetenz
N

R
Sprach-

kompetenz

——
Ethische

Kompetenz

Abb. 3:  Kategoriales Kompetenzgeftige (entnommen aus SLOANE 2004a)

Mit Hilfe eines solchen Modells lassen sich Kompetenzen konkretisieren bzw. systematisie-
ren. Das in Abbildung 3 dargestellte kategoriale Kompetenzgefiige verbindet dabei — in bil-
dungstheoretischer Tradition die materielle mit der formalen Seite der Bildung. Anders als
bei dem von KLIEME et al. (2003) praferierten kognitionstheoretischen Ansatz, bei dem aus
Dispositionen heraus Aufgabenstellungen generiert werden mussen, um die jeweilige Dispo-
sition zu Uberprufen (falsifizieren), wird hier eine Systematisierung und Klassifizierung von
realen Handlungen vorgenommen und so eine Domdane etabliert. Bei einer solchen hand-
lungstheoretischen Konzeption wird davon ausgegangen, dass komplexe Handlungen sich in
strukturell gleiche Teilhandlungen ausdifferenzieren lassen.

Dazu kann das kategoriale Kompetenzschema auf die Zielbeschreibungen eines Lernfeldes
projiziert werden, d. h. auf eine konkrete Téatigkeitsbeschreibung hin werden die Teildimen-
sionen der beruflichen Handlungskompetenz konkretisiert.'! Ein kategoriales Kompetenz-
raster ist dabei nicht als additives Modell zu betrachten, in dem die einzelnen Teildimensio-
nen in der Summe die Handlungskompetenz bezogen auf eine konkrete Téatigkeit darstellen.
Ein solches Kompetenzgefige erlaubt Gber die unterschiedlichen Knotenpunkte Schwerpunk-
te auszubilden. Auf der Basis einer solchen, auf eine Tétigkeit hin bezogenen Konkretisie-
rung der beruflichen Handlungskompetenz, kdnnen Aufgaben konzipiert werden, die es er-
maoglichen, dass diese Teildimensionen zur Anwendung gelangen kdnnen. Fir den Lernenden
bedeutet dies, dass er mit einem Problem konfrontiert wird und er in dieser Problem- bzw.
Aufgabenstellung die Handlungsnotwendigkeit, die Handlungsplanung, die notwendigen

1 Ein Beispiel hierzu ist bei DILGER (2004, 31f.) abgedruckt. Darin wird fiir ein Lernfeld aus dem Ausbil-
dungsberuf Automobilkaufmann / -kauffrau das kategoriale Kompetenzraster mit Konkretisierungen in den
Teildimensionen dargestellt.
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Informationen, den Handlungsvollzug und die Kontrolle auf der Basis seiner Kompetenzen
herausfinden und umsetzen muss. Die Problem- bzw. Aufgabenstellung stellt die Anforde-
rungen dar, die mit Hilfe der vorhandenen Kompetenzen bewaltigt werden sollen. Dabei kann
nicht von einem linearen Zusammenhang zwischen der Aufgabenstellung und bestimmten
Kompetenzprofilen ausgegangen werden.

Zwischenergebnis (3):

Kompetenzen werden im Rahmen der nationalen Bildungsstandards kognitionstheoretisch ge-
deutet. In Anlehnung an WEINERT (2001) geht es um die Kompetenzen als Dispositionen,
die umfassende Problemldsungsprozesse beschreiben. Dieser Ansatz geht von einem genera-
tiven Verhaltnis von Kompetenz und Performanz aus. Kompetenzen werden in gestuften Mo-
dellen strukturiert und fur jede Stufe lassen sich Aufgabenstellungen entwickeln, um das Vor-
liegen der Stufe ber eine erfolgreiche Handlung (Leistung) zu verifizieren.

Mit dem Nachweis der Kompetenzen wird ein Leistungsstand i. S. des erreichten Outcome
auf einer Skala zurtickgemeldet. Diese Information sagt, wo sich Lernende in einem skalier-
ten Kompetenzmodell ,befinden’ und geben so eine Zustandsbeschreibung einer Lernleistung
wieder; sie sagen nichts dartber aus, wie die jeweilige Kompetenzstufe erreicht wurde und
wie der Ubergang von einer Kompetenzstufe zur nachsten erfolgt.

Kompetenzen im Rahmen der beruflichen Bildung werden vielfach handlungstheoretisch in-
terpretiert. Sie zeigen sich z. B. als Kompetenzmodelle, um konkrete Téatigkeiten zu systema-
tisieren und zu Klassifizieren. Konkret bedeutet dies, dass Aufgaben direkt aus einer berufli-
chen Domane gewonnen werden und fiir die Aufgaben konkretisierende Kompetenzgeflige
erstellt werden. Damit erfolgt keine Ableitung der Aufgaben aus den Kompetenzmodellen
wie in der Expertise von KLIEME et al. (2003) vorgesehen. Hiermit hangt auch eine andere
Betrachtung von Doméne zusammen (vgl. 3.2).

3.2 Dilemma 4: Domanen zwischen Fachlichkeit und Beruflichkeit

Bildungsstandards werden fachbezogen interpretiert. Offen ist hierbei allerdings, welches
Fachverstindnis den Uberlegungen zugrunde gelegt wird. KLIEME et al. (2003, 18 f.) setzen
Fach, Doméne und Lerngebiet gleich. Sie flihren aus: ,,Unterrichtsfacher korrespondieren mit
wissenschaftlichen Disziplinen, die bestimmte Weltsichten (eine historische, literarisch-kul-
turelle, naturwissenschaftliche usw.) ausarbeiten und dabei bestimmte ,Codes’ einfiihren
(z.B. mathematische Modelle, hermeneutische Textinterpretationen)“ (KLIEME et al. 2003,
18). TENORTH (vgl. UABB 2004, 3) unterscheidet dabei die ,traditionellen’ Profile: sprach-
lich-literaturwissenschaftlich, mathematisch-naturwissenschaftlich, historisch-sozial und &s-
thetisch-expressiv.

Dies mag fur traditionell gymnasiale Profile eine adéquate Interpretation zu sein. U. E. gibt es
gerade im Hinblick auf die Ubertragung in den Bereich der beruflichen Bildung drei Schwie-
rigkeiten:
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Erstens besteht ein ganz altes Problem in der Berufsbildung darin, eine Passung zwischen
diesen Fachprofilen und den berufshezogenen Fachern zu finden. Zweitens sehen wir das
Problem der eindeutigen Zuordnung von Fachern und weitergehend von Lernfeldern zu sol-
chen Profilen. So flhrt allein schon die Frage, ob ein betriebswirtschaftliches Teilgebiet wie
,Marketing” mathematisch oder sprachlich profiliert werden misse, zu ganz unterschiedli-
chen Interpretationen des Faches. So ist Tenorths Interpretation dann doch wohl wieder ein
allgemein bildendes Artefakt, welches sich den praktischen Fragen von beruflicher Bildung
durch einfache ,Nicht-Passung’ entzieht. Hiermit hdangt dann drittens noch das Problem der
Abstimmung zwischen diesen Profilen und der gleichzeitig geforderten Outcome-Orientie-
rung zusammen, welches dann auch und insbesondere fiir die Allgemeinbildung gilt. So
bleibt offen, ob nicht genau der Anwendungsbezug fachubergreifende resp. facherverbin-
dende Ausdeutungen erforderlich macht (vgl. KLIEME et al. 2003, 20).

In der Klieme-Expertise (KLIEME et al. 2003, 62) fordert man einen Doméanenbezug, der
sich in der Entwicklung doménenspezifischer Kompetenzmodelle niederschlagt. Dafur ist es
erforderlich, (1) fachliche Kompetenzen zu formulieren, die zum einen in Verbindung ge-
bracht werden mit (2) den Leitideen des Faches und die zum anderen zugleich in (3) verschie-
denen Niveaus ausdifferenziert werden. Das Beispiel des Faches ,Mathematik’ macht deut-
lich, wie Standards entwickelt werden sollen (vgl. KMK 2003b):

Fachliche Kompetenz im Fach Leitideen des Faches Kompetenzniveaus des
Mathematik Mathematik Faches Mathematik
Mathematisch argumentieren Zahl Reproduzieren
Probleme mathematisch ldsen Messen Zusammenhange herstellen
Mathematisch modellieren Raum und Form Verallgemeinern und

. . reflektieren
Mathematische Darstellungen Funktionaler Zusammenhang

verwenden

Daten und Zufall
Mit symbolischen, formalen und
technischen Elementen umgehen

Kommunizieren

Abb. 4:  Bildungsstandards fur das Fach Mathematik

Die Frage, die sich stellt, ist, wie Domanen bestimmt werden. Es geht konkret um die Bestim-
mung eines Gegenstandsbereichs. Dieser liegt nicht a priori vor, sondern muss definiert wer-
den. So haben wohl gerade Beispiele aus der Mathematik deshalb eine hohe Uberzeugungs-
kraft, da die Domane — zumindest fur AuBenstehende — sehr tberzeugend definiert ist. Es
geht hier nicht um eine wissenschaftspropédeutische Ausdeutung von Féchern bzw. um die
Rekonstruktion universitarer Facher. Eigentlich ist es die alte curriculare und fachdidaktische
Frage nach dem Aufbau (nach der inneren konsistenten und méglichst eindeutigen Struktur
eines Lernbereichs). Standards suggerieren das Vorliegen eindeutiger fachlicher bzw. domé-
nenspezifischer Strukturen und blenden ein Stuck weit aus, dass diese Strukturen voraus-
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gehend festgelegt wurden oder festzulegen sind.** Genau genommen muss wohl bevor ein
fachbezogenes Kompetenzmodell entwickelt werden kann, die Domane selbst bestimmt und
ihre innere Struktur konstruiert werden.

Damit ist gleichzeitig die implizite Forderung verbunden, dass es eindeutige Strukturen geben
muss, etwa in der Festlegung einer Fachidee. Frank ACHTENHAGEN (2004, 22ff.) geht bei
der Bestimmung von Domanen im Bereich der beruflichen Bildung von einem (bergeordne-
ten sinnstiftenden, thematischen Handlungskontext aus. Damit verlésst er zugleich die stren-
gen Vorgaben von KLIEME et al. (2003) und lasst explizit die Mdglichkeit zu, dass in beruf-
lichen Domanen unterschiedliche fachliche Zugriffe (konkret nennt er betriebswirtschaftliche
und rechtliche Inhalte) integriert sind. Dies ist im Ubrigen kein genuines Problem der Lern-
felder; die Integration unterschiedlicher ,Facher’ in Doménen kennzeichnet auch die traditio-
nellen inhaltlichen (inputorientierten) beruflichen Lehrplane. Hier scheint es u. E. im Konzept
der Bildungsstandards Klarungs- und Revisionsbedarf zu geben, was am folgenden Exkurs
deutlich werden soll:

Exkurs: Anwendungsbeispiel aus der Domane ,Wirtschaft und Verwaltung’

Das nachfolgende Beispiel entstammt aus der Lehrtatigkeit eines der Autoren und wurde lan-
ge vor Einfihrung von Lernfeldern und der Diskussion von Bildungsstandards von ihm in
einer Fachschule eingesetzt. Es handelt sich um eine typische ,kaufmannische’ Aufgabe:

Beispiel:

Ein Unternehmen produziert Stiihle und verkauft sie fur je 749 GE. Es verfiigt tiber eine monatliche Kapazitat
von 10 Stiick. Die Materialkosten betragen pro Stiick 450 GE. Die monatlichen Fixkosten belaufen sich auf
1.000 GE. Im Februar werden erfahrungsgemar immer nur 8 Stiihle verkauft.

Lohnt es sich, die Uberschiissige Februarkapazitat zu nutzen, um einem Interessenten Stithle zum Preis von je
499 GE zu verkaufen? Begriinden Sie bitte Ihre Antwort!

Die Problematik ist bekannt. Es handelt sich um eine Deckungsbeitragsrechnung. Lehrerin-
nen, die ahnliche Aufgaben einsetzen, kennen das Spiel: Erst wenn die fixen Kosten richtig
gedeutet werden, erscheint es sinnvoll, kurzfristig einen Verkauf unter der Gewinnschwelle,
aber oberhalb der Verbrauchskosten pro produzierter Einheit zu realisieren.

2 TENORTH (2004) diskutiert dies unter ,Kanonisierung’, welche durch gesellschaftliche und politische
Macht strukturiert sei und nach dem Prinzip der Inklusion und Exklusion funktioniert. ,,Die Konsequenz ist
unvermeidlich Selektivitat — des Curriculums in seiner Struktur und der Bildungsarbeit in ihren Wirkungen*
(TENORTH 2004, 654). Im Gesprach im Unterausschuss fiir berufliche Bildung legt er wie auch die Auto-
ren der Klieme-Expertise die Domanen auf die ,traditionellen’ Profile wie historische, literarisch-kulturelle,
naturwissenschaftliche usw. fest, mit dem Hinweis, dass ansonsten die Anschlussfahigkeit an die Diskurse
anderer Lebensbereiche verloren gehen wiirden (vgl. UABB 2004, 3 und KLIEME et al. 2003, 19). Dass
damit ein Lebensbereich wie der der beruflichen Bildung exkludiert wird, erscheint in dieser Sichtweise so
als dass ,,kulturelle Selbstverstandlichkeiten [die B.D. / P.SL.] nicht begriindungsbediirftig sind, sondern sich
selbst rechtfertigen“ (TENORTH 2004, 657).
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Interessant ist beispielsweise, dass diese Aufgabe gerade von Mathematiklehrern als ein An-
wendungsfall fur den Mathematikunterricht angesehen wird. Traditionell wurden und werden
solche Aufgaben aber als Beispiel fur den kaufménnischen Unterricht angesehen. Analog des
wirtschaftsinstrumentellen Ansatzes von PREIR & TRAMM (1990) kann davon ausgegangen
werden, dass mit Hilfe der Mathematik hier betriebswirtschaftliche Inhalte angesprochen und
,bearbeitbar’ gemacht werden. ACHTENHAGEN (vgl. 2004, 23, Abb. 2a) spricht in Anleh-
nung an GETSCH & PREIR (2003) von einem Prozess des Mathematisierens. Schiler erzie-
len Ergebnisse durch die Anwendung eines mathematischen Regelwissens. Somit ergabe sich
als erstes Ergebnis: ,,Der Verkauf lohnt sich!** Diese Antwort verweist auf prozedurales Wis-
sen (Regelwissen).

Prozedurales o Strategisches
Wissen? [—— Verhaltnis ————— " Wissen?
Mathematische Okonomische Theorie
Theorie (Begrundungswissen)
(Regelwissen)

»,Mathematisierte* Anwendung
(wirtschaftsinstrumentelles
Handeln)

Abb.5:  Integration unterschiedlicher Fachprinzipien in kaufménnische
Aufgaben

Ganz im Sinne eines fachiibergreifenden Unterrichts bieten sich Anknlpfungspunkte zu wei-
teren Themen und Fragestellungen. So kann beispielsweise der ,technisch’ denkbare Vorteil
eines Deckungsbeitrags mit Uberlegungen zum Auftreten des Unternehmens am Markt dis-
kutiert werden. Sehr schnell kommt man dann auch zu Fragen einer Produktdifferenzierung,
z.B. im Hinblick auf eine Abschdpfung von Kapazitaten flir No-Name-Marken usw. Damit
stellt sich die Frage, ob der rechnerisch mdgliche Deckungsbeitrag, der kurzfristig erzielt
werden kann, mittel- und langfristig verninftig ist? In diesem Fall missten Schulerinnen
dann 6konomische Theorien als Begriindungswissen (als strategisches Wissen) heranziehen
und eine Beurteilung vornehmen. Somit kénnte sich als zweites Ergebnis ergeben: ,,Der Ver-
kauf ist mittelfristig schadlich, weil er das Auftreten des Unternehmens am Markt schadigen
und falsche, fur das Unternehmen abtrégliche Kundenerwartungen produzieren konnte!* Eine
solche Antwort wiirde auf strategisches Wissen (6konomisches Begriindungswissen) verwei-
sen. Abbildung 5 verdeutlicht die Zusammenhange im Uberblick.

An diesem Beispiel werden einige sehr relevante Fragen deutlich: Was sind eigentlich die
leitenden Prinzipien, die fachlichen Kernideen; was ist die Sprache des kaufménnischen Un-
terrichts? Beziehen wir uns hier auf die von TENORTH (vgl. UABB 2004) oder die in der
Expertise (vgl. KLIEME et al. 2003, 18 f.) angebotenen traditionellen — eher gymnasialen —
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Profile zurlck, so bieten sich mathematisch-naturwissenschaftliche, sprachlich-literarische,
asthetisch-expressive oder historisch-soziale Profile an. Gemessen an diesen Strukturen ist
der kaufmannische Unterricht immer schon fachilbergreifend angelegt gewesen, weil er als
traditionelles Fach juristische, volkswirtschaftliche [historisch-soziale?], sprachliche [sprach-
lich-asthetische?] und mathematische [mathematisch-naturwissenschaftliche?] Modelle und
Konzepte usw. immer schon integriert hat.

Exkurs Ende

Geht man auf die kognitionstheoretischen Grundlagen der Standards zurtick, so stellt sich die
Frage, welches Wissen in der obigen Aufgabenstellung angesprochen werden soll:

Im Rahmen der Aufgabe kommt zum einen ein mathematisches Regelwissen zur Anwen-
dung. Es handelt sich hierbei um prozedurales Wissen, welches sich in wirtschaftsinstrumen-
tellem Handeln niederschlégt. Der Begriff verweist auf die Gottinger Konzeption zum Rech-
nungswesenunterricht (vgl. u.a. ACHTENHAGEN 1990; PREIR / TRAMM 1990): In diesem
Ansatz wird die Informationsverarbeitung (Dokumentation betrieblicher Prozesse und deren
Auswertung) als ,Arbeitstechnik’ angesehen, um komplexe betriebswirtschaftliche Probleme
zu bearbeiten. Vom Grundgedanken her werden wirtschaftliche Inhalte in den Rechnungswe-
senunterricht integriert.

Die Losung der Aufgabe kann daher mit Hilfe eines mathematischen Regelwissens erfolgen.
Damit ist aber nicht gleichzeitig verbunden, dass Lernende verstehen, warum es zu der LO-
sung kommt und wie sich dies aus einer betriebswirtschaftlichen Vorstellung heraus begriin-
den lieRe. Hierfur ist ein strategisches Wissen im Sinne eines betriebswirtschaftlichen resp.
okonomischen Wissens erforderlich. Neben dem Know-how (prozedurales Wissen, mathema-
tisches Wissen) ist fur das Verstandnis der Aufgabe ein Know-why (Begrindungswissen, be-
triebswirtschaftliches Wissen) erforderlich (vgl. auch SLOANE 1996, 79f.).

Zwischenergebnis (4):

Bei den nationalen Bildungsstandards wird von doménenspezifischen Kompetenzmodellen
ausgegangen. Die Ubertragung auf den Bereich der beruflichen Bildung macht deutlich, dass
sowohl fur die Lernfelder als auch fur traditionelle Facher vorausgehend geklért werden
muss, wie die Domane aufgebaut ist. Dies ist u. E. wahrscheinlich nicht nur ein Problem im
beruflichen Bereich sondern ein generelles Implementationsproblem.

U. E. muss daher die Domane konstruiert werden. Folgen wir dem Vorschlag ACHTEN-
HAGENSs (2004, 22) und gehen von einem (Ubergeordneten sinnstiftenden thematischen
Handlungskontext aus, so entsteht die Doméne durch Klassifizierung von Téatigkeiten in
einem ,gesetzten” Handlungskontext.

3.3 Dilemma 5: Die Skalierungsfrage

,Die Standards legen aber nicht nur eine ,MelRlatte’ an, sondern differenzieren zwischen
Kompetenzstufen, die Giber und unter bzw. vor und nach dem Erreich des Mindestniveaus
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liegen* (KLIEME et al. 2003, 18). Damit wird eine Skalierung innerhalb der Kompetenz-
modelle notwendig. Die Abstufung von Kompetenzen oder Teilkompetenzen stellt einen
zentralen Aspekt fir die Formulierung von Kompetenzmodellen dar, um so die Erwartung
Kriteriumsorientierter Interpretationen von Testergebnissen zu erfullen (vgl. KLIEME et al.
2003, 62). In der Expertise werden fir die Abstufung von Kompetenzniveaus zwei Hinweise
gegeben: erstens, dass sich die einzelne Kompetenzstufe durch ,kognitive Prozesse und
Handlungen von bestimmter Qualitat spezifiziert, die Schilerinnen und Schiler auf dieser
Stufe bewaltigen kdnnen, nicht aber auf niedrigeren Stufen* (KLIEME et al. 2003, 62) und
zweitens, dass sich die Kompetenzstufen je nach Doméne sehr unterschiedlich darstellen.

Bisherige Modelle von Niveaustufen werden insbesondere aus den internationalen Ver-
gleichsstudien entlehnt. Am Beispiel der Bildungsstandards fir den mittleren Bildungsab-
schluss im Fach Mathematik l4sst sich dann auch die Ubernahme der Skalierungslogik erken-
nen, jedoch wurde aus einer funfstufigen Skalierung, wie sie im PISA-Test verwendet wurde,
eine dreistufige (Reproduzieren — Zusammenhange herstellen — Verallgemeinern und Reflek-
tieren) fiir die Bildungsstandards flr den mittleren Bildungsabschluss. Problematisch an die-
ser Ubernahme ist, dass die grundlegenden Fragestellungen der PISA-Studie mit normorien-
tierten Messwerten beantwortbar sind (vgl. ROST 2004, 663), flr die Bildungsstandards je-
doch der Anspruch an eine Kriteriumsorientierung erhoben wird (vgl. KLIEME et al. 2003,
62). U. E. ist es notwendig, dass fir die Skalierung eine Vergewisserung und konzeptionelle
Kl&rung (1) in der Frage der Anzahl der Dimensionen, (2) der Frage der Bezugspunkte und
(3) der Orientierung der Bewertung vorgenommen wird.

Ad (1) Anzahl der Dimensionen: eindimensional - mehrdimensional

Der Begriff der Stufen oder des Niveaus legt bereits nahe, dass grundlegend die Idee verfolgt
wird, auf einer Kompetenzdimension verschiedene Ausprédgungen abzubilden. Dies erfordert
jedoch ein Modell einer eindimensionalen Kompetenz, d. h. es misste gelingen, Kompeten-
zen bzw. Aufgaben zu entwickeln, die mit einem unterschiedlichen Leistungsniveau korres-
pondieren und damit missten auch alle Faktoren, die den Schwierigkeitsgrad einer Anforde-
rung definieren, ein Cluster bilden (vgl. ROST 2004, 664). Die Ergebnisse zur Prifung der
Testaufgaben im PISA-Test stellen jedoch dar, dass sich Items einer Testaufgabe nicht in
einem Kompetenzniveau wieder finden lassen, sondern Uber unterschiedliche Kompetenz-
niveaus hinweg streuen (vgl. PRENZEL et al. 2001). Ein Ausweg aus dieser Schwierigkeit
besteht in der Einfihrung mehrerer Teildimensionen zur Konkretisierung von Kompetenz-
modellen oder Aufgabenschwierigkeitsgraden. Bei mehrdimensionalen Kompetenzmodellen
bedarf es der Entwicklung von Komponenten- oder Teildimensionen-Modellen. Problema-
tisch daran ist die Frage nach der inneren Struktur bzw. des Zusammenhangs zwischen den
Komponenten. Fir messtheoretische Annahmen werden solche Komponenten oftmals als
gewichtete Faktoren zu einem Gesamtergebnis aufaddiert und in einem linearen Modell ab-
gebildet. Dies setzt jedoch eine trennscharfe Zuordnung voraus, wie sie in kategorialen Kom-
petenzmodellen (vgl. 3.1) nur schwer definiert werden kénnen.
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Ad (2) Bezugspunkte der Messung: Person — Aufgabe — Losungsweg

Der Bezugspunkt der Messung wird in den bisher vorliegenden Kompetenzmodellen vorran-
gig in der Kompetenz der Person und damit in dem Fahigkeiten- und Fertigkeiten-Profil einer
Person gesehen. Weitere mogliche Bezugspunkte fiir die Frage der Skalierung stellen die Auf-
gabenstellung selbst und mogliche Ldsungswege dar. Vielfach wird der Bezugspunkt zwi-
schen den beiden Varianten der Kompetenz einer Person und der Aufgabenstellung ver-
mischt. Die Aussage Uber das Erreichen einer Kompetenzstufe durch eine Person wird in den
internationalen Vergleichsstudien wie auch in der Klieme-Expertise (vgl. 2003, 62) indirekt
uber die Ergebnisse der Beantwortung von Aufgabenstellungen unterschiedlicher Niveaus ge-
troffen, jedoch als Kompetenzniveau der Person interpretiert. Mit der Wahl des Bezugspunk-
tes sind verschiedene Annahmen flr die Generalisierung der Ergebnisse verbunden. Spricht
man von dem Erreichen eines Kompetenzniveaus oder einer -stufe durch eine Person, so wird
angenommen, dass die Person generell ein Kompetenzniveau ,besitzt” welches dieser Stufe
entspricht. Werden hingegen die Aufgabenstellungen in ihrem Schwierigkeitsgrad graduiert,
so kann zundachst nur die Aussage getroffen werden, ob die Aufgabe durch eine Person er-
folgreich bearbeitet wurde oder nicht. Generalisierungen lassen sich dabei zundchst nur auf
die Bearbeitung von Aufgabentypen beziehen.

Zieht man die Uberlegungen zur Entwicklung von Aufgaben hier hinzu, werden unterschied-
liche Strukturierungslogiken sichtbar. Im Sinne der Expertise werden die Aufgaben aus den
gestuften Kompetenzmodellen abgeleitet, bzw. die Aufgaben werden fiir die einzelnen Stufen
der Kompetenzmodelle entwickelt. Die Erfahrung aus den internationalen Vergleichsstudien
zeigt eine umgekehrte VVorgehensweise auf, hier wurden zunéchst Aufgaben entwickelt und
tiber deren empirische Uberpriifung Kompetenzniveaus definiert, denen die Aufgaben dann
wiederum ex-post zugerechnet wurden (vgl. PRENZEL et al. 2001). Ein handlungstheoreti-
sches Kompetenzverstandnis, wie es sich in der beruflichen Bildung, insbesondere im Kom-
petenzverstandnis des Lernfeldkonzepts wieder finden lasst (vgl. 3.1 und 3.2), stellt zunéchst
die Entwicklung der Aufgaben aus den beruflichen Téatigkeiten der Domane in den Vorder-
grund. Damit sind zun&chst die Aufgabenstellungen in ihrem Schwierigkeitsgrad zu graduie-
ren, bevor in einem zweiten Schritt, die entsprechenden Kompetenzanforderungen beschrie-
ben werden kénnen.

Ein bis dato relativ wenig berucksichtigter Bezugspunkt fiir die Messung stellt der Lésungs-
weg bzw. bestimmte Losungsprofile dar. Der Anspruch, der in der Expertise an die Unter-
scheidbarkeit von Kompetenzstufen gestellt wird, liegt in der Spezifitat kognitiver Prozesse
und Handlungen (vgl. KLIEME et al. 2003, 62). Ldsungsverhalten oder — in umgekehrter
Logik — typische Fehler bei der Bearbeitung von Aufgaben geben Einblicke in das Denken
und Handeln der Lernenden und wirden so eine starker prozessorientierte Beurteilung erlau-
ben als das Ergebnis von Aufgaben (vgl. ROST 2004, 672 ff.). Es ist somit erforderlich, dass
Aufgaben entwickelt werden, die unterschiedliches Lésungsvorgehen und damit qualitative
Aussagen (iber den Losungsweg erlauben. Hierzu miissten weitere Uberlegungen sowohl im
Kontext der allgemeinen als auch der beruflichen Bildung unternommen werden.
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Ad (3) Beurteilungsmafistab: Norm-, Kriteriums- und individuelle Orientierung

Hinsichtlich der Uberfilhrung der Messung in eine Beurteilung gilt es dann, das Anspruchs-
niveau festzulegen und die beobachtete Messung damit zu vergleichen und einzuordnen. Die
Definition des Leistungsmalistabs ist eine normative Entscheidung, die sich auf Kriterien
(kriteriumsorientiert), die Gruppe (normorientiert) oder den einzelnen Lerner (individuell)
beziehen kann (vgl. BREUER / HERMANN-WYRWA & PROPACH 2000, 11). Die indi-
viduell an der Entwicklung der einzelnen Person orientierte Bewertung spielt bei der Frage
der Bildungsstandards, die ja explizit nicht zur individuellen Diagnose herangezogen werden
sollen, sondern zum System-Monitoring, keine Rolle (vgl. KLIEME et al. 2003, 39). Viel
wichtiger ist die Unterscheidung zwischen Kriteriums- und Normorientierung. Es wird be-
tont, dass die Kompetenzmodelle kriteriumsorientiert gemessen und bewertet werden sollen
(vgl. KLIEME et al. 2003, 62), eine Tendenz zur Normorientierung lasst sich bereits in den
ersten Implementationserfahrungen erkennen. ,,Das Problem der Setzung des Kriteriums beim
Kriteriumsorientierten Testen ist ein Problem der Integration von qualitativer und quantita-
tiver Messung. Angestrebt wird ein qualitativer Messwert der Art: Schuler X hat das Krite-
rium erreicht, Schilerin Y erfillt den Bildungsstandard. Zur Verfiigung steht ein quantitativer
Messwert: das Abschneiden in einem Test* (ROST 2004, 663).

In der Zusammenschau der moglichen Ansatzpunkte flr die Skalierung lassen sich unter-
schiedliche Dimensionierungen, Bezugspunkte und Bewertungsmalistdbe erkennen, die oft-
mals zu Mischmodellen zusammengestellt werden. Die derzeit vorgestellten Niveaustufen (z.
B. fur Mathematik: Reproduzieren — Zusammenhange herstellen — Verallgemeinern und Re-
flektieren)*® deuten u. E. inhaltlich eher auf den Bezugspunkt des Lésungsweges hin, werden
jedoch in der Interpretation der Person als Kompetenzprofil bzw. Fahigkeitenprofil zugerech-
net. Schwieriger als die Frage des Bezugspunktes stellt sich jedoch die Erwartung in der Ex-
pertise dar, dass die Logik des Wissenserwerbs und der Kompetenzentwicklung in den Kom-
petenzstufen beriicksichtigt werden (vgl. KLIEME et al. 2003, 62).** Damit wird die Ent-
wicklung dem Zustand gleich gesetzt, eine Annahme deren lerntheoretische Basis eher in
einem behavioristischen denn in einem kognitiv-konstruktivistischen oder handlungstheo-
retischen Lernparadigma zu verorten ware (vgl. SLOANE / TWARDY & BUSCHFELD
2004, 114 1.).

Zwischenergebnis (5):

Bei der Frage der Skalierung treten in der Konzeption der Bildungsstandards im Sinne der
Klieme-Expertise (vgl. KLIEME et al. 2003) Vermischungen auf, die u. E. fir die Entwick-

* Der Leserin mag die Ahnlichkeit zur Taxonomie nach BLOOM auffallen (vgl. BLOOM et al. 1976). Dieses
Konzept von Inklussionsklassen fir die kognitive Entwicklung wurde hinsichtlich seiner Einengung auf kog-
nitive Entwicklung, der empirischen Nichthaltbarkeit der Kummulativitdtsannahme und der definitorischen
Festlegung auf funf Stufen kritisiert (vgl. EULER 1989).

Eine kritische Haltung dazu nimmt NEUWERG ein: ,,Als didaktischer Kategorienfehler (...) nun l&sst sich der

Ubergang von solchen Lernzielbeschreibungen zu Vorstellungen dariiber bezeichnen, welche Lernwege zur
Erreichung dieser Lernziele fuhren* (Herv. im Orig., NEUWEG 2005, 12).

14
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lung von Kompetenzmodellen stérker konzeptionell fundiert und differenziert werden
mussen.

Bei der Ubertragung des Skalierungsaspektes in den Kontext der beruflichen Bildung ist
einerseits die eher enge kognitionsorientierte Ausrichtung bisheriger Niveaustufen zu pro-
blematisieren, die weitere Teildimensionen beruflicher Handlungskompetenz nicht ausrei-
chend erfassen helfen. Andererseits erweist sich die angedeutete Gleichsetzung von Kompe-
tenzanwendung und Kompetenzentwicklung als vor einem in der beruflichen Bildung ver-
folgten eher konstruktivistisch bzw. handlungstheoretisch orientierten Lernverstandnis als
nicht haltbar.

3.4 Dilemma 6: Das empirische Konzept

Der kognitionstheoretische Kompetenz-Ansatz wird in der Expertise mit einem empirischen
Zugang verbunden bzw. gleichgesetzt (vgl. KLIEME et al. 2003, 16). Tatséchlich lassen sich
aber durchaus unterschiedliche empirische Konzepte lokalisieren.

So existiert beispielsweise bei geméRigten Vertretern der Kognitionstheorie — insbesondere
jedoch bei Vertretern des Tacit-Knowledge-Ansatzes™ (vgl. NEUWEG 2001) — die Vorstel-
lung, dass man Kompetenzen weder als Ursache fur erfolgreiches Handeln (Performanz) an-
sehen kann, noch dass davon auszugehen ist, dass sich diese in Form von Féhigkeiten und
Fertigkeiten resp. als reales Wissen fixieren lassen.

Die hier angedeutete Unterscheidung wird deutlich, wenn man die in Abbildung 2 durch
Pfeile angedeutete Beziehung zwischen Disposition (Kompetenzebene) und Aufgabenbe-
arbeitung (Performanz) genauer untersucht. Versteht man die Kompetenz kognitionstheore-
tisch als Wissen, so kann die Aufgabenldsung als wissensbasierte Tatigkeit gedeutet werden.
Mit anderen Worten: Die Bearbeitung der Aufgaben durch Probanden ist eine Frage der Wis-
sensanwendung. Wissen geht dem Kdnnen voraus. Wissen ist real ,im Kopf” vorhanden. Dies
waére die konzeptionelle Voraussetzung daftr, dass Kompetenzen uber Aufgabenstellungen
verifiziert bzw. falsifiziert werden kénnen (vgl. NEUWEG 2005).

Begreift man hingegen Kompetenz als inneren Prozess der Handlungsregulierung, so ist
Kompetenz nicht material ,im Kopf’ als Disposition lokalisierbar, sondern lediglich als
,hypothetische Konstrukte’ beschreibbar. Mit Hans-Georg NEUWEG (vgl. 2005, 5) handeln
Menschen ,kompetent” als ob sie eine Handlungskompetenz hétten. ,Als-ob’-Klassifizierun-
gen von empirisch beobachtbaren Aufgabenldsungen indizieren Handeln und flihren so zu
hypothetischen Konstrukten. Kompetenzen sind dann nicht zwingend die Ursache fir Leis-
tung. Der kompetenten Aufgabenldsung liegt gemal dieser Vorstellung nicht Wissen zugrun-
de, sondern inneres Handeln: Denkhandeln, ein Denkprozess etc.

> Tacit Knowledge ist nur teilweise mit implizitem Wissen gleichzusetzen. Genau genommen geht es bei die-
sen Ansétzen darum, die Denkprozesse und nicht das Wissen von intuitiv handelnden Experten zu erfassen.
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Zwischenergebnis (6):

Es werden zwei methodologische Zugénge sichtbar: ein kognitionstheoretischer, der von
Wissensstrukturen ausgehend zu Aufgabentypen gelangt, und ein handlungstheoretischer, der
von Aufgabentypen ausgeht und zu beobachtbaren Klassifizierungen kommt.

So gesehen umschiffen die Protagonisten der Standardmessung ein sehr grundlegendes me-
thodisches Problem der empirischen Erforschung von Lernen, indem sie sich auf eine Rich-
tung festlegen: Wissensstruktur — Aufgabenbearbeitung — Zuschreibung von Wissen.

3.5 Dilemma 7: Situationsbezug resp. Aufgabenorientierung

In den Curricula fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule dominiert das Kon-
zept der Lernfelder. Diese sind Schneidungen von Inhalten und beruflichen Aufgaben. In
Form einer Matrix lassen sich dabei fachliche bzw. domanenspezifische Inhalte mit berufsbe-
zogenen Aufgaben verbinden, wie in Abbildung 6 beispielhaft fur die Domane Management
angedeutet.

Fach- Grund- Okonomisches Handeln in betrieblichen Kontexten Okonomi- Wissen-
struktur lagen Manage- Betrieb- Finan- Marke- Personal | Organi- sches schafts-
O6konomi- ment liche zierung ting sation / Handeln theorie
schen Informa- Jurist. in regio.
Anwen-> Handelns tions- Aspekte | und tber-
dungs- systeme regionalen
felder Kontexten
Existenz- Entschei- Konsti- Wertschop | Finanz- Selbst- Entre- Regionale | Nutzenmaxi-
grundung dungs- tutive fungs- plan, Einschéat- | preneur | Forderung | mierung
(Entrepren | grund- Entschei- rechnung recht- zung ship Struktur- Rationales
eurship) lagen dungen Bilanz liche politik Subjekt
Jch grin- Rationalitda | Leistungs- Absiche- Rechts- Zweck-Mittel-
de/kaufe tsprinzip programm rung formen Rationalitat
einen Ver- | Markt — Stand- Theorie-
lag!” Angebot - orte Praxis-
Nachfrage Probleme
Auftragsab Ent- Einnahme- | Einnah- Absatz- Ablauf- Ust Shareholder
wicklung scheidung | Ausgabe- me und politik organi- und Stake-
~Service - sprozesse | Rechnung | Ausgabe | Beschaf- sation Privat- holder
vom Autor Kosten fungsmar nutzungen
zum Kun- und keting Entschei-
den! Ein Ertrage Werbung dungstheorie
Buch ent- kontieren
steht!" Agency theory
Investitio-
nen:
.Kauf einer
Druck-ma
schine!”
.Kauf ei-
nes PKW*
Abb. 6:  Lernfelder als Schneidung von Aufgaben und Inhalten

Die Aufgaben sind performativ und konkretisieren die beruflichen Téatigkeiten. ACHTEN-
HAGEN (2004, 23f, u. a. Abbildung 1) spricht hier von konkreten Aufgabenanforderungen.

Demgegenuber lassen die Inhalte den Bezug zu (wissenschaftlichen) Fachern zu. Dabei geht
es nicht um ein reduziertes begriffliches Fachwissen, sondern — ahnlich den Uberlegungen zu
den Bildungsstandards — um fachliche Prinzipien, Leitideen, Verfahren, Begriffe etc.
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In beiden Konzepten — Bildungsstandards und Lernfelder — sind Aufgaben konstituierend.

Im Konzept der Standards werden Aufgaben zur empirischen Uberpriifung von Kompetenzen
als notwendig angesehen. Damit ist aber eine sehr grundlegende Entscheidung getroffen wor-
den, die auf der Ebene der Bildungsziele angesiedelt ist. KLIEME et al. (2003) explizieren
dies nicht wirklich. Sie weisen lediglich darauf hin, dass Bildungsziele in fachlichen Kompe-
tenzmodellen umgesetzt resp. anhand dieser prazisiert werden sollen. Auf den ersten Blick ist
dies eine Entscheidung fiir ein wissenschaftsorientiertes VVorgehen. Die gleichzeitig getroffe-
ne Entscheidung, outcome-orientiert zu steuern und anwendungsbezogene Aufgaben zu for-
mulieren, macht deutlich, dass ein weiteres curriculares Prinzip eingefuhrt wird (das Situa-
tionsprinzip, vgl. REETZ 1984), was im Hinblick auf die Ausgestaltung der Standards genau
genommen auch eine intentionale Qualitat hat. Die Aufgabenentwicklung ist daher im Kon-
zept der Bildungsstandards mehr als nur die empirische Prifbasis; sie beinhaltet zugleich eine
curriculare Festlegung auf einen bestimmten Aufgabentypus (vgl. hierzu auch Dilemma 2 in
Kapitel 2, Absatz 2.2).

Im Lernfeldkonzept sind Aufgaben zum einen auf der Ebene der Lernfelder curricular ange-
siedelt. Sie greifen auf berufliche Tatigkeiten zuriick, sind also nicht fach-, sondern anwen-
dungsbezogen im Hinblick auf Lebenswelten. Die Aufgaben werden dann zum anderen in
Lernsituationen ubertragen. Dies bedeutet letztlich, dass Lernsituationen Anwendungsbei-
spiele fir Kompetenzen im Konzept der Bildungsstandards sein kdnnten. Sie missten dann
zweifach betrachtet werden: zum einen als Anwendungsfall fir fachliche Strukturen und zum
anderen als Anwendungsfall beruflicher Tatigkeiten. Dies ist kein Widerspruch. Im Lernfeld-
konzept findet immer auch eine fachliche Analyse statt, bei der es darum geht, die Sprache,
die Konzepte und Modelle einer Domane zu berucksichtigen (vgl. TRAMM 2002; SLOANE
2005).

Bildungsziele
A 4
Anwendungsprinzip --------- + Kom petenzen
A A

Tatigkeitsfeld
(Handlungsfeld)

D Situationsprinzip

Abb. 7:  Aufgabenorientierung als gemeinsamer Fokus von
Bildungsstandards und Lernfeldern
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In Abbildung 7 wird diese gemeinsame Verankerung von Lernfeldern und Bildungsstandards
in der Aufgabenorientierung aufgezeigt, wobei zugleich auch die unterschiedlichen Bezugs-
systeme deutlich werden.

Hierbei kann allerdings nicht in der Form verfahren werden, Lernsituationen mit Aufgaben
fur Bildungsstandards gleichzusetzen. Ausgehend vom Konzept der Bildungsstandards geht
es darum, fur fachliche bzw. domanenspezifische Kompetenzmodelle anwendungsbezogene
Aufgaben zu entwickeln. Standards sollen sich dabei — hieran sei erinnert — am Outcome des
Bildungssystems orientieren. Damit findet das Situationsprinzip Eingang in das Konzept: eine
intentionale Festlegung im Konzept der Bildungsstandards. Einen solchen Situationsbezug
bekommt man nur durch Hinwendung zu Praxisrdumen, in denen das Gelernte seine Anwen-
dung finden soll.

Zwischenergebnis 7:
Lernfelder und Bildungsstandards ergénzen sich:

— Bildungsstandards ,transportieren® ein fachbezogenes Anwendungsverstdndnis in den
Unterricht!

— Lernfelder sind keine Bildungsstandards (im Sinne von KLIEME et al.), sondern curricu-
lare Grundlagen fir die Entwicklung von realistischen Aufgaben zur Prifung von Stan-
dards!

— Lernsituationen sind demnach Performanzbedingungen einer fur das Subjekt objektiv
vorhandenen 6konomisch-technischen Welt!

Diese Uberlegungen fordern dazu auf, den Anwendungsbezug von Standards genauer zu pri-
fen. Mit Blick auf die — fiir die berufliche Bildung konstitutive — berufliche Anwendungs-
situation des Gelernten stellt sich die Frage, ob und in welcher Form sich dieser ,Lebenszu-
sammenhang’ in fachliche Kompetenzmodelle einbinden l&sst. In dem Malie wie Aufgaben —
den Anforderungen der Bildungsstandards entsprechend — outcome-orientiert sind, erschwe-
ren sie die Zuordnung zu eindeutigen fachlichen Profilen. Es wiirden ggf. Aufgaben ent-
stehen, die nicht eindeutig einem fachlichen Kompetenzprofil zuzuordnen wére. So wirden in
kaufménnischen Aufgaben — wie angedeutet — mathematische, juristische und betriebswirt-
schaftliche Kompetenzbereiche angesprochen werden.

4 Adaptionsfragen und -mdglichkeiten

4.1 Dilemmata im Uberblick

Zum Ende mdéchten wir kurz nochmals die von uns analysierten Dilemmata zusammenfassen
und gruppieren, bevor wir eine konstruktive Wendung vornehmen und u. E. notwendige
Schritte zur Adaption des Konzepts der Bildungsstandards fir die berufliche Bildung vorneh-
men.
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a) Dilemmata im grundlegenden Wirkmechanismus von Standards im Bildungssystem

Dilemma 1: Die Auslagerung der Lernperspektive aus der Steuerung
Dilemma 2: Die Auslagerung der Legitimationsfrage und die Aufwertung der Fachdidaktik

b) Dilemmata in der Ubertragung des Konzepts der ,nationalen Bildungsstandards’ in den
Kontext der beruflichen Bildung

Dilemma 3: Divergente Annahmen uber und die Ausgestaltung von Kompetenzmodellen
Dilemma 4: Doméanen zwischen Fachlichkeit und Beruflichkeit

Dilemma 5: Die Skalierungsfrage

Dilemma 6: Das empirische Konzept

Dilemma 7: Situationsbezug resp. Aufgabenorientierung

4.2 Arbeitsschritte fur die Adaption

Die dargestellten Dilemmata verweisen u. E. insbesondere auf konzeptionelle offene Frage-
stellungen wie auch Briiche hin. Dies soll jedoch kein Argument dafur liefern, Bildungsstan-
dards fir die berufliche Bildung als nicht notwendig oder nicht umsetzbar zu deklarieren. Flr
die konstruktive Arbeit mit Bildungsstandards im beruflichen Kontext sehen wir Arbeits-
schritte als notwendig an, die geleistet werden missen, bevor eine Implementation im Kon-
text der beruflichen Bildung vorgenommen werden kann. Insbesondere sehen wir in dem
Konzept der Bildungsstandards eine Anreicherung der didaktischen Arbeit, die dazu beitra-
gen kann, spezifische Felder nochmals konkret zu bearbeiten. Den didaktischen Gesamtzu-
sammenhang, in dem wir die Bildungsstandards eingebettet sehen, verdeutlicht Abbildung 8.

In der praktischen Umsetzung stellen sich folgende Anforderungen/Aufgaben:

(1) Prazisierung der Domaéne, z. B. Wirtschaft und Verwaltung oder als beruflich sinnstif-
tender Kontext in Form eines input-orientierten Kerncurriculums oder in Form von Lern-
feldern

(2) Formulierung eines Kompetenzmodells, z. B. wie ACHTENHAGEN (2004) mit Hinwei-
sen auf Skalierung

(3) Gewinnung von Aufgabenanforderungen als Performanzbedingungen — exemplarische
Lernsituationen als Bindeglied zwischen Standard und Curriculum mit Interventions-
hinweisen.
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Standards

A

Entwicklung der Test:
Doméne Zustandsbeschreibung

Lernfelder / \ Standardmessung

Curricula «—— Kompetenzmodelle — Prifungen

N\ /

Stoffplane Lernstandsfeststellungen

Unterricht: Test:
Kompetenzaufbau Entwicklungsfortschritt
\/
Lernsituationen/
Aufgaben

Abb. 8:  Didaktischer Gesamtzusammenhang

Schlussbemerkung: Wer wird Weltmeister?

Griechenland wurde Europameister — aber heif3t dies nun wirklich, der griechische Ful3ball sei
besser als der englische. Soll man den Trainer ins Vereinigte Konigreich holen? Nicht mehr
am Turnier teilnehmen? ...
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