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Peter Debnbostel, Hans-Jiirgen Lindemann

Kompetenzen und Bildungsstandards in der
schulischen und betrieblichen Berufsbildung

1 Unterschiedliche Kompetenz- und Standardbegriffe

Der Entwicklung, Analyse und Bewertung von Kompetenzen kommt heute
im Bildungs- und Berufsbildungssystem zentrale Bedeutung zu. Die Begriffe
der Kompetenzentwicklung und der umfassenden beruflichen Handlungs-
kompetenz haben sich seit den 1980er Jahren, zunichst in der schulischen
und dann auch der betrieblichen Aus- und Weiterbildung auf breiter Basis als
Leitbegriffe durchgesetzt und die Zielsetzungen der Vermittlung von Fertig-
keiten und Kenntnissen sowie von Qualifikationen abgeldst. Auch internatio-
nal hat der Begriff der Kompetenz wachsende Bedeutung erlangt. Auf Ebene
der Europiischen Union (EU) steht er im Mittelpunkt von Mafinahmen, die
Bildungssysteme im Rahmen lebensbegleitenden Lernens vergleichbarer und
wechselseitig anrechenbar zu machen. Der Europiische Qualifikationsrahmen
(EQR) und das Europiische Kreditpunkeesystem fiir die berufliche Bildung
(ECVET) sind der deudlichste Ausdruck dieser Entwicklung.

Auf nationaler Ebene erfahren diese europiischen Entwicklungen gegen-
sitzliche bildungspolitische Einschitzungen: Wihrend fiir die einen mit der
Durchsetzung von EQR und ECVET das Ende des dualen Systems und des
Berufsprinzips eingeleitet wird (vgl. Drexel 2006; Rauner 20006), liegt fur die
anderen hierin die Chance, das deutsche Berufsbildungssystem zu modernisie-
ren und die tiberkommene Dichotomie von beruflicher und allgemeiner Bil-
dung zu tberwinden (vgl. Mucke 2006; Severing 2005). In jedem Fall finden
auf nationaler Ebene eine grundlegende Erweiterung und z. T. auch Abldsung
bisheriger Erfassungs-, Bewertungs- und Zertifizierungsverfahren statt. Seit
Jahren werden Maflnahmen und Verfahren zur Erfassung und Bewertung
von Kompetenzen entwickelt und erprobt (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003).
Neu zu konstruierende, kompetenzbasierte Bildungsstandards sollen dafiir in
Zukunft die grundlegenden Referenzpunkte abgeben, wobei zwischen dem
Verstindnis von Standards in der beruflichen Bildung und dem fiir unter-
schiedliche Schulstufen und Schultypen im allgemeinbildenden Schulsystem
bisher erhebliche Unterschiede bestehen.
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Ungeklirt ist vor allem, welcher Kompetenzbegriff zugrunde zu legen ist.
Der von der KMK fiir die allgemeinbildenden Schulen in Anlehnung an
die Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards® vertretene
Kompetenzbegriff ist einem kognitionstheoretischen Ansatz verpflichtet (vgl.
Klieme u. a. 2003, S. 21), der im Widerspruch zum im folgenden Abschnitt
referierten handlungs- und berufsbezogenen Kompetenzbegriff steht. Fiir
berufliche Aus- und Weiterbildungsginge stellc sich dabei das Problem,
dass sie in ihren Dualititsformen wie dem dualen System und den dualen
Studiengingen, aber auch in vollschulischen Bildungsgingen auf unter-
schiedliche Kompetenzbegriffe und Bildungsstandards stoflen konnten, die
den iiberkommenen Gegensatz von Allgemein- und Berufsbildung nicht nur
erneuern, sondern verschirfen wiirden. Fiir die allgemeinbildenden Ficher in
Berufsfachschulen sind so bereits die fiir den mittleren Schulabschluss ent-
wickelten und an Fachaufgaben fixierten Bildungsstandards fiir verbindlich
etklirt worden (vgl. Sloane 2005, S. 489 f.).

Die Aufgaben- und Outputorientierung bisher verfasster Bildungsstan-
dards kommt dabei der Outcomeorientierung des EQR entgegen, wendet
sich aber gegen die Input- und Prozessorientierung, die fiir die berufliche
Aus- und Weiterbildung gleichermaflen zu beriicksichtigen und im Nationalen
Qualifizierungsrahmen (NQR) zu realisieren ist. Eine vorrangige Outcome-
orientierung grenzt sich eindeutig von einer europiischen Bildungstradition
ab, in der Lerninhalte, Lernprozesse und Lernergebnisse curricular aufeinander
abgestimmt und entsprechend beschrieben werden, um gesellschaftliche und
auf eine freiheitliche Personlichkeitsentwicklung zielende Standards einzuldsen.
Sie grenzt sich auch von einer iiber Ausbildungs- und Fortbildungsordnungen
fixierten Beruflichkeit ab, die in ihrer Ganzheitlichkeit Input-, Prozess- und
Outcomeorientierung gleichermaflen gewichtet. In jedem Fall ist davon auszu-
gehen, dass die Definition und Fixierung von Kompetenzen, Analyseverfahren
und Standards im zu schaffenden NQR das deutsche Bildungs- und vor allem
Berufsbildungssystem entscheidend prigen werden.

Ausgehend von dieser Problemlage werden im Folgenden die berufliche
Handlungskompetenz, die Analyse und Bewertung von Kompetenzen sowie
Bildungsstandards erortert und problematisiert. Dabei geht es auch um die
angesprochenen weitreichenden nationalen und europiischen Bedeutungsge-
halte. Im engeren Fokus zielen die Ausfilhrungen aber auf eine Grundlegung
fur die im Teil I der vorliegenden Verdffentlichung dargestellten Entwick-
lungsarbeiten des Modellversuchs ,Implementierung eines didaktischen
Systems zur Férderung der Lern- und Teamkompetenz mittels Personal- und
Organisationsentwicklung® (I-LERN-KO). Die im Teil II vorgestellten
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Modelle und Konzepte erginzen die Diskussion, denn in nahezu allen Beitri-
gen sind der Kompetenzbegriff, die Analyse- oder Erfassungsverfahren sowie
Standards von grundlegender Bedeutung.

2  Berufliche Handlungskompetenz und reflexive
Handlungsfahigkeit als Leitziele beruflicher Bildung

Die berufliche Handlungskompetenz und die reflexive Handlungsfihigkeit
sind als die fur die berufliche Aus- und Weiterbildung entscheidenden
Leitideen anzusehen. Dabei ist das Kompetenzkonzept mit dem manifesten
Anspruch verbunden, eine tiber die Qualifizierung hinausgehende Bildungs-
atbeit und Weiterbildung zu erméglichen (vgl. Arnold/Steinbach 1998;
Dehnbostel 2001, S. 76 ff.). Der Kompetenzbegriff wird in Deutschland erst-
mals mit den Konzepten und Schriften des Deutschen Bildungsrats Anfang
der 1970er Jahre auf breiter Basis diskutiert. Das in dieser Zeit entstandene
Gutachten zur Neuordnung der Sekundarstufe II strebt die Uberwindung
der Trennung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung an. Nach Auf-
fassung des Deutschen Bildungsrats miissen Inhalt und Formen des Lernens
dazu beitragen, Kompetenzen zu erlangen und ,den jungen Menschen auf
die Lebenssituation im privaten, beruflichen und offentlichen Bereich so vor-
zubereiten, dass er eine reflektierte Handlungsfihigkeit erreicht (Deutscher
Bildungsrat 1974, S. 49).

In der Berufsausbildung und der Weiterbildung fithrt die Kompetenz-
entwicklung zum Auf- und Ausbau einer umfassenden beruflichen Hand-
lungskompetenz, in der sich verschiedene Kompetenzdimensionen vereinen.
Bereits der Deutsche Bildungsrat verweist auf unterschiedliche Kompetenz-
bereiche, in dem er von integrierten Lernprozessen fordert, dass sie ,mit der
Fachkompetenz zugleich humane und gesellschaftlich-politische Kompetenzen
vermitteln® (ebd., S. 49). Diese drei Kompetenzen stehen aber nicht gleich-
wertig nebeneinander. Vielmehr misst der Bildungsrat der Humankompetenz
eine groflere Bedeutung zu und verbindet sie mit den emanzipatorischen
und kritisch-reflexiven Zielorientierungen der damaligen Bildungsreform. Als
humane Kompetenz wird definiert, ,dass der Lernende sich seiner selbst als
eines verantwortlich Handelnden bewusst wird, dass er seinen Lebensplan
im mitmenschlichen Zusammenleben selbstindig fassen und seinen Ort in
Familie, Gesellschaft und Staat richtig zu finden und zu bestimmen vermag*

(ebd.).
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Im Zusammenhang mit der Neuordnung anerkannter Ausbildungsberufe
und Bestrebungen der Kultusministerkonferenz (KMK), das Konzept der
Handlungsorientierung in der berufsschulischen Ausbildung zu fordern,
wurde der Kompetenzbegriff zunehmend in Uberlegungen zur Curriculum-
entwicklung und zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Lernprozessen
aufgenommen und entfaltet. Entsprechend sind die mit dem Lernfeld-Kon-
zept in der Berufsschule verfolgten Ziele auf die Entwicklung von Hand-
lungskompetenz gerichtet. Diese wird hier verstanden als die Bereitschaft und
Fihigkeit der und des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und
privaten Situationen miindig und sozial verantwortlich zu verhalten. Hand-
lungskompetenz entfaltet sich in den drei Hauptdimensionen der Fachkom-
petenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz (vgl. KMK 2000, S. 8 f.).
Andere Kompetenzen wie die Sprachkompetenz, die Methodenkompetenz
und die Selbstkompetenz ordnen sich diesen Kompetenzen unter oder liegen
quer dazu.

In prinzipieller Ubereinstimmung mit diesen Beschreibungen und
Unterscheidungen sind unter Kompetenzen Fihigkeiten, Methoden, Wissen,
Einstellungen und Werte zu verstehen, deren Erwerb, Entwicklung und Ver-
wendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen bezichen. Sie sind
an das Subjekt und seine Befihigung zu verantwortlichem Handeln gebun-
den. Der Kompetenzbegriff umfasst Qualifikationen und nimmt in seinem
Subjektbezug elementare bildungstheoretische Ziele und Inhalte auf. Entspre-
chend ist die Kompetenzentwicklung aus der Perspektive des Subjekes, seiner
Fihigkeiten und Interessen zu sehen. Die Herausbildung von Kompetenzen
als lebensbegleitender Prozess erfolgt in der Arbeits- und Lebenswelt durch
Lern- und Entwicklungsprozesse in unterschiedlichen Lernarten und Lern-
formen, in individuellen Lernprozessen sowie im Gruppen- und Organisa-
tionslernen. Durch die Entwicklung von fachlichen, sozialen und personalen
Kompetenzen wird in der beruflichen Bildung die Férderung der beruflichen
Handlungskompetenz angestrebt.

Die tiber die berufliche Handlungskompetenz hinausgehende Zielsetzung
beruflicher Bildung ist die reflexive Handlungsfihigkeit (vgl. Dehnbostel
2001, S. 76 ft; Gillen 2000, S. 78 ff.). Die reflexive Handlungsfihigkeit zeigt
das Vermégen an, durch Reflexion vorgegebene Situationen, Anforderungen
und Probleme aus einer gewissen Distanz zum unmittelbaren Arbeitsge-
schehen zu erfassen, zu deuten und in handlungsorientierter Absicht zu
bewerten. Mit Lash (1996, S. 203 f.) ist von einer zweifachen Reflexivitit
zu sprechen: der strukturellen Reflexivitdt und der Selbstreflexivitit, bei der
an die Stelle der fritheren heteronomen Bestimmung der Handelnden die
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Eigenbestimmung tritt. Die strukturelle Reflexivitit hat die Bewusstmachung
der Regeln, Ressourcen und umgebenden Strukturen zum Ziel, wihrend die
Selbstreflexivitit das Reflektieren der Handelnden iiber sich selbst beschreibe.
Eigenbestimmung und Personlichkeitsbildung sind so mit der Fihigkeit zur
Selbstreflexion und dem Erkennen gesellschaftlich-betrieblicher Vorginge aus
eigenem Urteil untrennbar verbunden.

Die Reflexivitit ist somit eine fiir die berufliche Handlungsfihigkeit in
mehrfacher Hinsicht zentrale Kategorie, die es rechtfertigt, von der refle-
xiven Handlungsfihigkeit als einer tiber die berufliche Handlungskompetenz
hinausgehenden Zielsetzung beruflicher Bildung zu sprechen. Ist die ,Hand-
lungsfihigkeit als Zielpunke aller Kompetenzentwicklung® (Erpenbeck/Heyse
1996, S. 37) anzuschen, so ist mit der reflexiven Handlungsfihigkeit dariiber
hinaus die Qualitit und Souverinitit des realen Handlungsvermogens ange-
sprochen. Die Reflexivitit bedeutet ein Abriicken vom unmittelbaren Arbeits-
geschehen, um Ablauforganisation, Handlungsabldufe und -alternativen zu
hinterfragen und in Beziehung zu eigenen Erfahrungen und zum eigenen
Handlungswissen zu setzen. Dabei bezieht sich die Handlungsfihigkeit
sowohl auf die berufliche Handlungskompetenz als auch auf die jeweiligen
Arbeits- und Lernbedingungen.

Zusammengefasst heiflt reflexive Handlungsfihigkeit in der Arbeit,
sowohl iiber die Strukturen und Umgebungen als auch iiber sich selbst im
Prozess der Vorbereitung, Durchfithrung und Kontrolle von Arbeitsaufgaben
zu reflektieren. Reflexivitit meint die bewusste, kritische und verantwort-
liche Einschitzung und Bewertung von Handlungen auf der Basis eigener
Erfahrungen und verfiigbaren Wissens. Dabei geht es gleichermaflen um eine
auf die Umgebung gerichtete strukturelle Reflexivicit als auch um eine auf
das Subjeke gerichtete Selbst-Reflexivitit. In prinzipieller Erweiterung der
beruflichen Handlungskompetenz stellt die reflexive Handlungsfihigkeit ein
Handlungsvermégen dar, das sich aus den sich wechselseitig bedingenden
Faktoren einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz, der Arbeits-
und Lernbedingungen und der individuellen Dispositionen zusammensetzt.
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3 Analyse und Bewertung von Kompetenzen im
Spannungsverhaltnis von Anforderungs- und
Entwicklungsorientierung

Wie einleitend angesprochen gewinnt die Identifizierung, Erfassung, Analyse
und Bewertung von Kompetenzen in Betrieb und Gesellschaft wachsende
Bedeutung und wird zukiinftig im Bildungs- und Berufsbildungssystem in
hohem Mafle auf Bildungsstandards bezogen sein. Dabei ist die Bilanzierung
und Bewertung von Qualifikationen und Kompetenzen in der Berufsbildung
und Weiterbildung nichts Neues. Jede Leistungsbeurteilung, jede Priifung
und jedes Personalbeurteilungsgesprich nimmt eine Bewertung vor. Neu ist,
dass die heutigen Berufsbiografien nicht mehr linear verlaufen, dass formale
Zeugnisse immer weniger Auskunft ber die Fihigkeiten und Kenntnisse
einer Person geben, dass anstelle von personenungebundenen Qualifikationen
personengebundene Kompetenzen einschliellich der jeweiligen Personal- und
Humankompetenzen bewertet werden sollen.

Aus Sicht des Individuums soll durch die Analyse und Messung von Kom-
petenzen eine entwicklungs- und subjektbezogene Bewertung erfolgen und
mit Bildungsmafinahmen oder einer Bildungsplanung verbunden werden. In
der Arbeitswelt bieten tariflich abgeschlossene Qualifizierungsvertrige hierfiir
cinen Erfolg versprechenden Ansatz. Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen
erwerben in der Arbeits- und in der Lebenswelt erhebliche Kompetenzen,
die im Rahmen lebensbegleitenden Lernens fiir ihre Employability und ihren
beruflichen Bildungsweg von grundsitzlicher Bedeutung sind und herkémm-
lich nur partiell oder gar nicht erfasst werden. Dem informellen Lernen im
Prozess der Arbeit kommt dabei eine wichtige Rolle zu. In der Erwachse-
nenbildung wird diesem Lernen mit den Konzepten des Erfahrungslernens
und des exemplarischen Lernens bereits seit Langem Rechnung getragen (vgl.
Holzapfel 2006; Negt 1975).

Dazu im Gegensatz stehen Ansitze, die rein anforderungsorientiert aus-
gerichtet sind und die Kompetenzbewertung einseitig unter utilitaristischen
und betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten vornehmen. Sie stehen in einer
gewissen Parallelitit zu den eingangs angesprochenen Bildungsstandards fiir
das allgemeinbildende Bildungssystem, die auf einem kognitiv ausgerichteten
Kompetenzbegriff basieren und iiber eine vorrangige Aufgaben- und Prii-
fungsorientierung einseitig der Anforderungs- oder Outputseite unter Ver-
nachlissigung der zu konstituierenden Bildungsinhalte und Bildungsprozesse
entsprechen. Real sind in der Berufsbildung seit den 1980er Jahren — nati-
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onal und international — eine Vielzahl von unterschiedlichen Systemen und
Verfahren zur Kompetenzerfassung und Kompetenzbilanzierung entwickelt
worden, u. a. das ,Schweizerische Qualifikationsbuch®, die ,,Job-Aktiv-Mappe
der Bundesanstalt firr Arbeit”, der ,Job-Navigator der IG-Metall“ sowie die
seit den 1980er Jahren bestehenden Systeme der National Vocational Qualifi-
cation (NVQ) in England sowie der ,Bilans de Compétences® in Frankreich
(vgl. Anc 2004, S. 171 {f; Gillen 2006, S. 107 ff.).

Diese Analyse- und Bewertungsverfahren geben ein breites Spektrum von
Zielorientierungen, Einsatzmoglichkeiten und Kompetenzdefinitionen wieder.
Eine anerkannte und ausgewiesene Systematisierung der bislang entwickelten
und eingesetzten Kompetenzanalysen liegt bisher nicht vor. Aus personen-
bezogener und pidagogischer Sicht sind Analyse- und Bewertungsverfahren
unter den polaren Kriterien der Anforderungs- und Entwicklungsorientie-
rung zu systematisieren. Diese Einordnung dient gleichermaflen der Analyse
sowie der Konstruktion von Kompetenzanalyseverfahren und unterscheidet
Verfahren, bei denen das Individuum und seine Personlichkeitsentwicklung
im Vordergrund stehen von solchen, die Kompetenzen aus der Anforderungs-
perspektive analysieren. Diese Systematisierung im Spannungsfeld zwischen
okonomisch determinierter Arbeit und davon abgeleiteten Qualifikationen
einerseits und subjektbezogener Kompetenzentwicklung andererseits bildet
die Grundlage fir die Bewertung von Kompetenzanalysen im Spektrum
unterschiedlicher Interessen.

Als entwicklungsorientiert werden Kompetenzanalysen bezeichnet, die
von der aktuellen Standortbestimmung des Individuums ausgehend Entwick-
lungsfelder identifizieren und Entwicklungsprozesse begleiten. Beispiele fiir
derartige Verfahren sind der schon erwihnte ,Job-Navigator® der IG Metall
und das Verfahren der ,Kompetenzbilanz® des Deutschen Jugendinstituts.
Im Unterschied hierzu werden anforderungsorientierte Kompetenzanalysen
vor allem in und fir betriebliche Kontexte entwickelt und zielen auf die
Beurteilung oder Messung der Kompetenzen im Hinblick auf erwartete
Anforderungen, wobei sie sich in vielen Fillen an der psychologischen Eig-
nungsdiagnostik und Statistik orientieren (vgl. Gillen 2006, S. 112 ff.). Die
Merkmale beider Typen von Kompetenzanalyseverfahren werden in Abbil-
dung 1 idealtypisch gegeniibergestellt:
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Arbeit

Individuum

Anforderungsorientierte
Verfahren

Entwicklungsorientierte

Verfahren

Erfillung von Arbeitsaufgaben
notwendig sind bzw. Beur-

Zentrale Verbesserung des Arbeits- Reflexion und Einschitzung der
Zielsetzung | prozesses durch Arbeitsplatz- | Fihigkeiten und Kompetenzen des
analyse und Einschidtzung der |Individuums
Kompetenzen des Individuums
Methode ,Objektive’ Kompetenzmes- Subjektiv orientierende Kompe-
des Verfahrens | sung und -beobachtung, tenzeinschitzung,
Fremdeinschitzung Selbsteinschitzung und Dialog
Ergebnis Beschreibung und Einordnung | Einschitzung der individuellen
des Verfahrens | der Kompetenzen, die zur Kompetenzbestinde im Hinblick

auf Weiterentwicklung und
Weiterbildung

teilung und Einordnung an
festgelegten Standards

Abbildung 1:

Kompetenzanalysen zwischen Arbeit und Individuum

Fiir entwicklungsorientierte Kompetenzanalysen sind vor allem die folgenden
Merkmale wichtig, welche sie auch gegeniiber solchen Formen der Kompe-
tenzanalyse abgrenzen, die ausschliefflich das Ziel der Messung oder Erfassung
von Kompetenzen verfolgen:

1.
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Kompetenzreflexion: Die Reflexion von Kompetenzen durch das Indivi-
duum selbst hat einen zentralen Stellenwert und wird methodisch unter-
stiitzt.

. Kontinuitit: Die punktuell stattfindende Kompetenzanalyse dient einer

kontinuierlichen Kompetenzentwicklung und muss deswegen regelmifSig
wiederholt werden.

Begleitete Selbststeuerung: Die Kompetenzanalyse wird in Verbindung mit
einer personellen Begleitung eingesetzt, die den Bediirfnissen der Nutze-
rinnen und Nutzer angepasst ist.

. Lernforderliche Rahmenbedingungen: Das Gesamtverfahren der Kom-

petenzanalyse sowie alle einzelnen Phasen werden unter lernforderlichen
Bedingungen durchgefiihrt.

Differenzierung und Kombination von Selbst- und Fremdeinschitzung:
Zur Erhebung und Analyse der Kompetenzen werden teilnehmerorientiert
unterschiedliche Methoden ecingesetzt sowie Selbst- und Fremdeinschit-
zungen miteinander kombiniert.
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Neben diesen Merkmalen ist die Frage des Einsatzes und der sozialen Ver-
wendung der Kompetenzanalysen entscheidend. Es besteht ein grundlegender
Unterschied darin, ob die Kompetenzen der individuellen Selbsteinschitzung
in weiterbildungsorientierter Absicht, der betrieblichen Personalentwicklung
mit dem Ziel der Befriedigung der iiber Bildungsbedarfsanalysen erhobenen
zukiinftigen Kompetenzanforderungen oder der Aufgabenbewertungen und
Priifungen im Rahmen bisher formulierter Bildungsstandards, dienen. Wih-
rend die Selbsteinschitzung nicht an betrieblich oder offentlich festgelegten
Zielen und Standards ausgerichtet ist, stellt sich vor allem bei Aufgabenbe-
wertungen und Priffungen im Rahmen von Bildungsstandards die Frage, ob
die Standards als Mindest-, Mittel- bzw. Regelstandards oder Hochststandards
des Leistungsniveaus zu formulieren sind. Die KMK hat fiir die im allge-
meinbildenden Bereich entwickelten Standards Regelstandards vorgegeben,
wodurch die Gefahr besteht, dass die sogenannten ,Bildungsfernen® und
»Geringqualifizierten® dem normativen Blick entzogen werden.

Ein Beispiel fiir die Analyse und Bewertung von Kompetenzen in ent-
wicklungsorientierter Perspektive ist der im Projekt , Kompetenzentwicklung
in vernetzten Lernstrukturen® (KomNetz) entwickelte Kompetenzreflektor
(vgl. Prof/Gillen 2005; Gillen/Linderkamp in diesem Band). Er soll im
Modellversuch I-LERN-KO auf die berufsbildende Schule iibertragen werden
(vgl. Jensen-Kamph zum Kompetenzreflektor in diesem Band). Der Kompe-
tenzreflektor stellt in methodischer und formaler Hinsicht den Rahmen fir
die personliche Reflexion beruflicher und personlicher Neigungen, Stirken
und Entwicklungsbedarfe dar. Er verbindet die Kompetenzanalyse mit einer
individuellen Entwicklungsberatung und wird fiir unterschiedliche Beschiftig-
tengruppen und fiir Beschiftigungslose eingesetzt. Die inhaltlich-methodische
Begriindung des Kompetenzreflektors wird durch die drei Leitaspekee der
Subjektorientierung, der Kompetenzentwicklung und der reflexiven Hand-
lungsfihigkeit bestimmt. Mit dem Kompetenzreflektor kénnen sowohl indivi-
duelle als auch gruppenbezogene Entwicklungsprozesse eingeleitet werden, sie
konnen der Selbsteinschitzung oder auch der betrieblichen Personalentwick-
lung dienen.

4 Bildungsstandards als Konstruktions- und Analysekriterien
Fiir die Analyse-, Bewertungs- und Zertifizierungsverfahren von Kompetenzen
sind kompetenzbasierte Bildungsstandards als Referenzsystem vorgesehen.

Der Definition dieser Standards kommt von daher in ihrer Riickwirkung auf
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die Verfahren und, dariiber hinaus, auf die Gestaltung der Aus- und Wei-

terbildung eine weitreichende und entscheidende Bedeutung zu. Prinzipiell

kommen in den Bildungsgingen der beruflichen Bildung unterschiedliche

Standardtypen von Bildungsstandards zur Anwendung. Ausldser einer neuen

Debatte iiber Bildungsstandards in Deutschland wie auch in anderen Lin-

dern Europas sind die Ergebnisse der OECD-Studien TIMMS und PISA. In

Deutschland fiihrte dies zu einer intensiven Debatte iiber die Qualitit der

unterschiedlichen Komponenten des Bildungssystems, die inzwischen auch

die vollschulischen und doppelqualifizierenden Bildungsginge der beruflichen

Bildung erfasst. Wesentliche erste Ergebnisse sind die Einfithrung neuer

Bildungsstandards und ecines Qualitdtsmanagements, das die Qualitit einer

Schule primir nach ihren Ergebnissen, threm Outcome beurteilt. Darin sei,

so die Beflirworter standardisierter Abschlusspriifungen auf der Basis neuer

Bildungsstandards, ein Paradigmenwechsel von der Input- zur Outcomesteue-

rung zu schen. Bisher wurden neben Lernergebnissen, die immer schon erfasst

wurden, Unterricht und Schule primir iiber Inputfaktoren wie qualifiziertes

Lehrpersonal und detailliert ausgearbeitete Curricula gesteuert.

Zunichst wird aus dem dargelegten Kompetenzkonzept, der beruflichen
Handlungskompetenz, sowie der darauf bezogenen Analyse und Bewertung
von Kompetenzen der Berufsbildungsstandard entwickelt. Er wird in den
Bildungsgingen der beruflichen Bildung angewandt. Daneben wirken in der
aktuellen Debatte und pragmatischen Umsetzung die Konzepte zweier wei-
terer Standards auf die schulischen Bildungsginge cin:

e Standards des EQR und des zu entwickelnden NQR, der mit dem EQR
kompatibel sein muss (vgl. Kapitel 1);

* Standards fiir einheitliche zentrale Priifungen, die Bildungsabschliisse wie
den mittleren Schulabschluss und den Hochschulzugang bescheinigen,
sogenannte ,,Bildungsstandards®.

Da diese Standards dem Berufsbildungsstandard teilweise entgegenstehen,

sollen sie in Kapitel 5 skizziert und in Bezug auf den Berufsbildungsstandard

bewertet werden.

An die Ausprigung von Bildungsstandards sind einige Fragen zu richten:

In welchem Verhiltnis stehen Input, Prozessfaktoren, Output und Out-
come?

Welche Bildungsziele verfolgen die Standards bzw. das jeweilige Kom-
petenzmodell, das hinter konkret ausformulierten Standards steht? Welche
Bildungsinhalte werden damit indireke festgelegt?
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Inwieweit orientiert sich das jeweilige Kompetenzmodell an anwendungs-
bezogenen Konzepten oder aber an subjekt- und entwicklungsbezogenen

Konzepten?

Phasen Input Prozess Output Outcome
Merkmale * Rahmenbe- « Lernen in der » Leistungen d. « Erfolg in der
dingungen Arbeit Aus- u. Weiter- Berufstatigkeit
* Ressourcen * Unterrichts- bildenden, der und der
Ausbilder, und Ausbil- Schiler Lebensbe-
Lehrende dungformen * Selbstkon- waltigung
* Gliederung d. « Didaktische zept der
Lernschritte Konzepte Lernenden
Vorgaben, * Ausbildungs- * Kriterien guter » Kompetenz- * Anwendungs-
Steuerungs rahmenplan Ausbildung, orientierte situationen
medien * Curricula « Kriterien guten Plane * Berufl. Hand-
« Fachlichkeit Unterrichts * Beruflichkeit lungsfelder
Referenz Didaktik und padagogische Leitorientierungen Arbeitsmarkt,
Praxis
Abbildung 2:  Input-, Prozess- und Outcomeorientierung

Die berufliche Bildung in Deutschland arbeitet seit der Einfithrung des
Berufsbildungsgesetzes mit einem umfassenden Standard, der sich auf Input-
faktoren, Prozessfaktoren und Output- bzw. Outcomefaktoren bezieht. Dies
sei im Folgenden als der Berufsbildungsstandard bezeichnet. Berufsbildungs-
standards bezichen sich prinzipiell auf das Berufsprinzip und alle Bereiche
der Berufsbildung, so vor allem auf die duale und vollschulische Berufsaus-
bildung, die berufliche Weiterbildung und verschiedene Formen der Fortbil-
dung. Das sei am Beispiel der dualen Ausbildung niher erldutert.

Seit Mitte der 1990er Jahre werden Neuordnungsverfahren in der dualen
Berufsausbildung nach dem Standard der beruflichen Handlungskompetenz
gestaltet. Handlungskompetenz entfaltet sich, wie in Kapitel 2 ausgefiihrt, als
Fachkompetenz, Sozialkompetenz und Humankompetenz, wobei die Metho-
denkompetenz als transversale Kompetenz aller drei Kompetenzbereiche
anzuschen ist. In den Handreichungen der KMK wird auf das Verhalten in
Arbeit und Gesellschaft, auf das Sicheinbringen in allen sozialen und gesell-
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schaftlichen Bereichen abgehoben. Weiter heifdt es: ,Danach gehort es zum
Bildungsauftrag der Berufsschule, eine berufliche Grund- und Fachbildung
mit einer Erweiterung der allgemeinen Bildung als Bestandteil einer beruf-
lichen Gesamtqualifikation zu vermitteln. Damit will die Berufsschule zur
Erfillung der Aufgaben im Beruf sowie zur Mitgestaltung der Arbeitswelt
und Gesellschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung befihigen®
(KMK 2000, S. 3). Die Kompetenzentwicklung der und des Einzelnen wird
als ganzheitliches Lernen an unterschiedlichen Lernorten begriffen. Auf
der Seite der Outcomes, der Lernergebnisse, wird eine die verschiedenen
Kompetenzbereiche umfassende berufliche Handlungsfahigkeit ausgebildet
und Handlungskompetenz gepriift. Die Prifung ist vom Grundsatz her
handlungsorientiert angelegt. Ebenfalls liegt allen Priifungen ein einheitliches
Kompetenzmodell zugrunde, das, was den schulischen Teil der Ausbildung
angeht, in den Richdinien der KMK fiir die schulische berufliche Bildung
prizisiert worden ist.

Auf der Seite der Inputsteuerung legen die gesetzlichen Grundlagen und
Verordnungen fest, wer in den Betriecben und iiberbetrieblichen Ausbil-
dungszentren ausbilden und in den Schulen lehren darf. Der Ausbildungs-
rahmenplan gehort zu den Grundlagen jedes neugeordneten Berufes, genau
wie das lernfeldstrukturierte Curriculum. Uber Vorgaben einer zeitlichen
und fachlichen Gliederung werden Ausbildungsprozesse an unterschiedlichen
Lernorten gesteuert. Der Outcomestandard und der Inputstandard werden
vor dem Hintergrund der Leitvorstellung beruflicher Handlungskompetenz in
den zustindigen Gremien sowohl der Schulen, der Berufsbildungsausschiisse
der Kammern als auch in den Landesausschiissen fir Berufsbildung weiter-
entwickelt. Die Prozesse sind iiber die Ordnungsmittel so offen gehalten, dass
technologische Innovationen und verinderte Arbeitsprozesse auch innerhalb
des Turnus' der Neuordnungsverfahren neu in die betriebliche Ausbildung
und den Unterricht aufgenommen werden kénnen. Berufliche Handlungs-
situationen und die in den jeweiligen Schulgesetzen formulierten Bildungs-
ziele bilden zusammen auf der Inputseite die Grundlage der Lerninhalte. Sie
stellen die Basis fiir das Handeln der Lehrer/-innen dar.

Bei dem Berufsbildungsstandard der dualen Ausbildung handelt es sich
um einen hochentwickelten Standard, der Input-, Prozess-, Output-, und
Outcomefaktoren enthile, diese Faktoren gleich gewichtet, sie dynamisch
weiterentwickelt und dariiber einen hohen Standard des Berufsabschlusses
sicherstellt. Der Abschluss erfihrt eine hohe gesellschaftliche Anerkennung,
ist Grundlage fiir das Tarifsystem und wird international als Standard hoher
Qualitdt geachtet. Vor diesem Hintergrund stelle sich die Frage, wozu es
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tberhaupt neuer Bildungsstandards fiir berufliche Bildungsginge bedarf.
Warum wird ein anerkanntes Konzept des Berufsbildungsstandards nicht auf
die vollschulischen doppelqualifizierenden Ausbildungen tibertragen? Warum
kommt der Berufsbildungsstandard nicht fiir studienbefihigende Bildungs-
ginge (Berufsoberschule, Fachoberschule, Assistentenausbildungen) im Sinne
einer Erweiterung beruflicher Handlungskompetenz als Teil lebenslangen
Lernens zur Anwendung?

Es wird in der Debatte um den NQR darauf ankommen, einen Standard
auf der Basis des Berufsbildungsstandards und der Leitidee beruflicher Hand-
lungskompetenz zu formulieren (vgl. Kapitel 1). Der Berufsbildungsstandard
bedarf ohne Zweifel der Erweiterung der Outcomeseite: Berufliche Hand-
lungsfihigkeit wird als umfassende Kompetenz ausgewiesen, die aufgrund
der langen Tradition des dualen Systems in Deutschland und angrenzender
Linder verstanden wird. In der Debatte um einen NQR miissen beruflich
erworbene Kompetenzen transparent in einem klar definierten differenzier-
ten Kompetenzstandard darstellbar sein, um dem Gebot der Transparenz
gegeniiber anderen Lindern zu folgen. Die sogenannten ,Deskriptoren® der
Niveaustufen, die im EU-Entwurf (vgl. EU-Kommission 2005) fiir einen
EQR vorgesehen sind, miissen iiber berufliche Handlungsfahigkeit erworbene
Kompetenzen berticksichtigen, was im bisherigen EU-Ansatz fehlt. Nur dar-
tiber wird eine Anerkennung beruflich erworbener Kompetenzen in Europa
auch in angemessener Weise moglich. Zur Anerkennung erworbener Kom-
petenzen hat die EU-Kommission einen ersten Entwurf des Kreditpunkee-
systems ECVET vorgelegt, das die gegenseitigen Anerkennungsverfahren
regelt (vgl. EU-Kommission 10/2000).

Ein NQR muss daher so gestaltet werden, dass allgemeine Bildungsziele,
auf Beruflichkeit bezogene Ausbildungsziele, Lerninhalte und die Gestaltung
von Lernprozessen gleichgewichtig neben der Orientierung an zu erlangenden
Lernergebnissen stehen.! Ein NQR muss Input-, Prozess- und Outcome-
orientierung gleich gewichten. In der Berufsbildung liegen, wie dargelegt,
diese Orientierungen der iiber Ausbildungs- und Fortbildungsordnungen
fixierten Beruflichkeit seit jeher zugrunde. Die Berufsfihigkeit des profes-
sionellen Handwerkers, Facharbeiters, Fachangestellten, Meisters und anderer

1 Diese Anforderung ist fiir die Erweiterung allgemeinbildender Abschliisse in der
Dualen Ausbildung partiell erfillt: Die Zuerkennung des mittleren Schulabschlusses
wird bei Vorliegen guter Leistungen in allgemeinbildenden Fichern mit dem Bestehen
der Gesellenpriifung — ohne Teilnahme am zentralen einheitlichen Priifungsverfahren
— zuerkannt.
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Berufe bildet den Orientierungsrahmen fiir die Aus- und Weiterbildung der
Betriebe und berufsbildenden Schulen. Dabei werden iiber berufsinhaltliche
Grundlagen und die Qualitdtsgestaltung des Qualifizierungsprozesses die
Input- und Prozessorientierung gleichberechtigt einbezogen.

Die vorrangige Outcomeorientierung des EU-Entwurfes” grenzt sich gegen
die hier dargelegten Prinzipien einer gleichgewichtigen Beriicksichtigung der
Input-, Prozess- und Outcomeorientierung eindeutig ab. Es sei auch darauf
verwiesen, dass es in der Umsetzung des EQR um politisch kontroverse
Konzepte geht. Die Kontroverse verliuft zwischen Lindern mit einseitig out-
comeorientierten Berufsbildungsstandards wie den angelsichsischen Lindern
einerseits und mitteleuropdischen Lindern mit dem hier beschriebenen oder
in benachbarten Lindern dhnlichen Berufsbildungsstandards andererseits. In
der Auseinandersetzung um einen NQR in Deutschland wird sich zeigen,
dass Industrie, Handwerk und deren Verbinde sowie die Gewerkschaften mit
kontriren Standpunkten in die Debatte gehen. Der Berufsbildungsstandard
in Deutschland wird von den Befiirworterinnen und Befiirwortern modu-
larisierter, gestufter und einseitig outcomeorientierter Ansitze unter Druck
geraten, weshalb eine breite Debatte tiber die bedeutenden Aus-, Fort- und
Weiterbildungsleistungen, die auf der Grundlage des Berufsbildungsstandards
in den vergangenen Jahrzehnten erbracht wurden, dringend erforderlich ist.

2 Die EU hat im Juli 2005 einen ersten Entwurf fiir einen EU-weiten Qualifi-
kationsrahmen (Kommission der EU 2005) vorgelegt. Kernelemente dieses Quali-
fikationsrahmens sind 8 Niveaustufen, in die neben Hochschulabschliisssen auch
berufliche Abschliisse zukiinftig eingeordnet werden sollen. Dem Ansatz liegt eine
kompetenzbasierte Aus- und Weiterbildung zugrunde. Kompetenzstandards sind im
britischen und schottischen System (von dort ist der vorliegende Entwurf stark beein-
flusst) einzelkompetenzbezogen. Kompetenzen sind meistens in Modulen gebiin-
delt, und eine berufliche Qualifikation wird als Anhdufung von einzeln erworbenen
Kompetenzen, meist in berufsbezogenen Aus- oder Weiterbildungsmodulen erlangt,
ausgewiesen. Die Standards, die dem EU-Qualifikationsrahmen zugrunde liegen sol-
len, lassen sich als Rahmenkonzept mit den Elementen der Niveaustufen, den zu ent-
wickelnden Niveaukriterien (,Level descriptors®), der Modulbildung oder Gliederung
in Ausbildungsschritte, der Zuordnung von Standards zu Teilkompetenzen oder
gebiindelten Einzelkompetenzen, der schrittweisen, konsekutiven Zertifizierung dieser
Teil- oder Einzelkompetenzbiindel sowie einer durchgehenden Outcomeorientierung
bisher erst rudimentir beschreiben, aber der Ansatz der EU-Vorgaben lisst eine sicht-
bare hohe Bewertung kognitiver Kompetenzen, eine Verengung auf einseitig outcome-
bezogene Standards und leicht messbare Einzelkompetenzen erkennen.
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5 Zum Widerspruch allgemeinbildender und
Berufsbildungsstandards

Standards werden als normative Setzungen bzw. konkrete Zielvereinbarungen
verstanden und verwendet, die einer Vereinheitlichung innerhalb eines Sys-
tems dienen. Genau genommen beziehen sich die Bildungsstandards, so wie
sie angelegt sind, auf die Steuerung des Bildungssystems und der Schule als
Systemkomponente. Wil die Ergebnisse einheitlicher Priifungen und der neu
eingefithrten Vergleichsarbeiten aber integraler und zentraler Bestandteil der
Datenerhebung und -bewertung und damit der Beurteilung von Schule und
Unterricht werden, spielen Bildungsstandards wegen ihrer Riickwirkung auf
die Kompetenzentwicklung fiir die Orientierung auch des Berufsbildungssys-
tems zukiinftig eine zentrale Rolle (vgl. Kapitel 1) .

Fir die KMK und die Bildungsministerien haben Klieme u.a. im so-
genannten ,Klieme-Gutachten® (2003) Bildungsstandards definiert: ,Bil-
dungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und Lernen in
der Schule. Sie benennen Ziele fiir die pidagogische Arbeit, ausgedriickt
als erwiinschte Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Damit kon-
kretisieren Standards den Bildungsauftrag, den allgemein bildende Schulen
zu erfillen haben. Bildungsstandards, wie sie in dieser Expertise konzipiert
werden, greifen allgemeine Bildungsziele auf. Sie benennen die Kompetenzen,
welche die Schule ihren Schiilerinnen und Schiilern vermitteln muss, damit
bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht werden. (...) Die Kompetenzen
werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt
und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen® (ebd.,
S. 13). Bildungsstandards kommen in diesem Sinne einer Neufassung und
Prizisierung schon lange bekannter Bildungsziele gleich. Neu ist die Formu-
lierung von Bildungszielen als auf Dominen (Unterrichtsficher, Lernbereiche)
bezogene Kompetenzstandards. Der Bildungsstandard umfasst weiterhin die
Operationalisierung der formulierten einzelnen, auf Unterrichtsficher bezo-
genen Kompetenzen tiber genormte Messinstrumente (Aufgabenformate) und
zentrale Priifungsaufgaben.

Bildungsstandards, wie sie hier definiert wurden, sind als staatliches
Steuerungsmittel fiir die anstehenden Bildungsreformen der jeweiligen
Bundeslinder zu verstehen. Ziel der Bildungsstandards ist eine Schul- und
Unterrichtsentwicklung durch Diagnose. Dazu werden Qualitdtsmanage-
mentsysteme eingefiithrt. Angestrebt wird eine Verinderung von Schule durch
die Evaluation der Lernergebnisse und Prozesse. In der Praxis beziehen sich
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Bildungsstandards allerdings bisher primir auf die Priifung von Kompetenzen
durch Aufgaben in den Klassenstufen 4 und 10. Strenggenommen gibt es
derzeit erst einen Bildungsstandard, wie Oelkers betont: ,,Wie immer jedoch
sind die Erwartungen der Praxis voraus, wihrend alle Erwartungen sich
erst in und mit der Praxis entscheiden. Daher sei eingangs festgehalten: In
Deutschland gibt es derzeit nur in einer Hinsicht ,Bildungsstandards®, die
den Namen verdienen. Vor wenigen Wochen ist eine Sammlung geeichter
Mathematikaufgaben erschienen, die aber weder bereits in den Bundeslindern
verwendet werden noch gar den Unterricht erreicht haben® (2006, S. 1).

Indirekt gelten die Vorgaben und Verfahren der Bildungsstandards auch
fir berufsbildende Schulen. Sie beeinflussen die Grundlagen fiir die neu
entwickelten zentralen Abschlusspriifungen. Die Einfihrung zentraler und
einheitlicher Abschlusspriifungen fiir den mittleren Schulabschluss in der
Berufsfachschule sowie die Hochschulzugangspriifungen der Fach- und
Berufsoberschule in Berlin wie auch in anderen Bundeslindern werden nach
den Vorgaben der Bildungsstandards aus der Allgemeinbildung umgesetzt. In
diesem Sinne gelten die Bildungsstandards bzw. die den Standards zugrunde
liegenden Konzepte und Prinzipien der einheitlichen standardisierten und
zentralen Prifung (EPA) schon jetzt indireke auch fiir die beruflichen Schu-
len. Die EPA bezichen sich nur auf die beruflichen Gymnasien, werden
aber bei den zentralen Priifungen der Fachoberschule und Berufsoberschule
in Berlin schon heute angewandt. Hier ist zu fragen: Hat Oelkers recht mit
seiner Feststellung, dass die Erwartungen der Praxis voraus sind? Wenn heute
fir berufliche Bildungsginge bereits zentrale, einheitliche Priifungsaufgaben
erstellt werden, ohne dass die normativen Grundlagen in Gestalt exakt for-
mulierter Bildungsstandards mit zugehorigen exemplarischen Aufgabensitzen
vorhanden sind, muss die Frage nach der Qualicit der Textverfahren erlaubt
sein. Wie sich dies entwickelt, wird genau zu beobachten und zu untersuchen
sein.

Nach Klieme u. a. (2003) beschreiben Standards klare und verbindliche
Anforderungen innerhalb eines schulformiibergreifenden Rahmenkonzepts,
sie bieten Freiraum fiir schulinterne Lernplanung (mit Unterstiitzung durch
Lehrerbildung, Schulaufsicht, Landesinstitute), sie zielen auf zentrale, lang-
fristig aufgebaute Lernergebnisse einer Domine, eines Faches oder eines
Lernbereiches. Der in der Berufsausbildung entwickelte Lernfeldgedanke
taucht nicht auf, oder lediglich in Form der Abgrenzung. Fachbezogene Kom-
petenz steht breitangelegter beruflicher Handlungskompetenz gegeniiber. Den
Uberlegungen von Klieme u. a. liegt ein Kompetenzbegriff von E E. Weinert
zugrunde: Weinert definiert Kompetenzen als , die bei Individuen verfiigbaren
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oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu ldsen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemls-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen® (2001, S. 27 f.,, zitiert nach Klieme u. a. 2003, S. 21). Individuelle
Kompetenz umfasst demnach netzartig zusammenwirkende Facetten wie
Wissen, Fahigkeit, Verstehen, Konnen, Handeln, Erfahrung und Motivation.
Dieser Ansatz wird aber in dem materiellen Gehalt der in der Praxis wirk-
samen Standards, den vorgelegten Priifungsverfahren, nur bedingt aufgegrif-
fen. Kompetenz wird verstanden als Disposition, die eine Person befihigt,
konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten Typs zu bewiltigen. Im
Gegensatz zum Berufsbildungsstandard fokussiert der Ansatz von Klieme u. a.
auf eine Disposition, einen Anwendungsbezug, der erst noch eintreten wird
bzw. auf den fiktiv Bezug genommen wird, wihrend Handlungskompetenz
durch berufliches und schulisches Lernhandeln erworben wird und sich
darin zeigt. Betont werden muss, dass in der Auslegung von Klieme u. a. die
kognitiven Kompetenzen wegen ihrer leichten Messbarkeit, der intendierten
Niveaustufung und der Testverfahren {ber schriftliche und miindliche
Priifungen im Vordergrund stchen. Wegen der kognitiven Verengung ist
ein solcher Standard fiir die berufsbildenden Bildungsginge abzulehnen. Er
ist ferner auch aus einem anderen Grunde sehr problematisch: Wegen der
hochdifferenzierten Ausbildungskarrieren junger Menschen kommen heute
im Sinne lebenslangen Lernens viele nach der Erlangung eines ersten Niveaus
von Berufsfihigkeit erneut in die Berufsbildungszentren, um den Hochschul-
zugang zu erwerben. Die individuellen Bildungswege, die je spezifischen
Lernerfahrungen und Voraussetzungen sowie die subjektiven Entwicklungs-
moglichkeiten werden so gut wie niche erfasst.

Aufgrund der hohen Bedeutung von Bildungsstandards ist in einem
neu zu entwickelnden NQR ein eigener Standard auszuprigen, der den
Hochschulzugang auf das Prinzip der Beruflichkeit bezieht und das gesamte
Spektrum erworbener Kompetenzen einbezieht. Auch an die vollschuli-
schen Bildungsginge ist die Anforderung zu stellen, Input-, Prozess- und
Outcomeorientierung gleich zu gewichten. In einer dann vorzunehmenden,
umfassend angelegten Erfassung erworbener Kompetenzen liegt ein Beitrag
zur Authebung der Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung. Die
Einfithrung der Bildungsstandards nach Klieme u. a. fiir die berufsbildenden
Schulen bedeutet de facto eine Verschirfung der Selektion und kénnte vielen
jungen Menschen mit beruflich erworbenen Kompetenzen den Hochschul-
zugang verwehren.
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