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Kompetenzen beschreiben

Kompetenzorientierung: Die erarbeiteten und
hier vorgestellten Konzepte und Verfahren wur-
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petenzen, Kompetenzdimensionen, Kompetenz-
felder u.e.m., die der Scharfung und einver-
nehmlichen Definition bedirfen. Dies kann nur in
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0. Einleitung: Kompetenzorientierung in der berufsbildenden Schule

Lebenslanges Lernen, Kompetenzorientierung, Kompetenzentwicklung und Kompetenzmes-
sung, verwertbare Kompetenzen, Heterogenisierung und somit Aufldsung traditioneller Ziel-
gruppen in der beruflichen Bildung, Revision traditioneller Bildungskonzepte und Curricula, das
sind nur einige der Schlagwdrter, mit denen der vorgetragene Paradigmenwechsel von der
Input- zur Outcome-Orientierung begleitet wird.

Bei genauem Hinschauen muss man feststellen: Auch wenn der Deutsche Qualifikationsrah-
men (DQR) beschlossen ist und bildungsiibergreifend gelten soll, existiert in der Fachdiskussi-
on zurzeit kein allgemein akzeptierter Kompetenzbegriff und damit verbunden kein allgemein
akzeptiertes Kompetenzverstandnis. Auch in den fir die schulische Berufsbildung relevanten
wissenschaftlichen Einrichtungen und berufspadagogischen Instituten, insbesondere in den
Fachdidaktiken wird der Kompetenzbegriff unterschiedlich ausgelegt und verwendet. Das
macht es fiir diejenigen, die tagtaglich in der beruflichen Ausbildung arbeiten, nicht gerade
leicht. So fihrt kein Weg daran vorbei, die Entwicklungen weiterhin zu beobachten und die
Diskussion zu flihren.

Jedoch miissen alle Beteiligten schon heute mit Kompetenzkonzepten arbeiten. Darum brau-
chen Berufspadagogen, Bildungsexperten sowie Ausbilderinnen, Ausbilder und Lehrerinnen,
Lehrer praktikable Lésungen. Der DQR gilt, auch wenn flir die endgliltige Einbindung allge-
meinbildender Abschliisse, insbesondere der Einbindung des Abiturs ein Moratorium von 5
Jahren beschlossen worden ist.

Mit dieser Broschire lege ich ein Konzept vor, wie in der Bildungsregion Berlin — Brandenburg
Kompetenzen bezogen auf die Ordnungsmittel und bezogen auf den Unterricht beschrieben
werden kdnnen. Es geht um die Formulierung von Kompetenzen beruflichen Lernens. Andere,
davon abweichende Kompetenzkonzepte wie die auf Bildungsstandards fuBenden Ansatze
werden einbezogen, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede sichtbar zu machen. Basis ist das
Kompetenzkonzept des DQR mit dem sogenannten Viersaulenmodell und der Niveauzuord-
nung von Kompetenzen in 8 Stufen. Es gilt das Prinzip der Inklusion, wobei Kompetenzen ho-
herer Stufen die der darunter liegenden Stufen einschlieBen sollen. Kompetenzen sind zukiinf-
tig auf die Niveaustufen des DQR mit den ausgewiesenen Deskriptoren ) hin zu formulieren.

Im ersten Teil wird Schritt flir Schritt entwickelt, wie Kompetenzen beschrieben werden kon-
nen. Dies wird fir unterschiedliche Kontexte, unterschiedliche Zielgruppen bezogen auf die
Standards beruflichen Lernens sowie eines Lernens in allgemeinbildenden Facher an berufsbil-
denden Schulen entwickelt. Im zweiten Teil wird die Entwicklung von Kompetenzkonzepten
historisch aufgearbeitet. Die Beispiele und Beziige wurden so gewahlt, dass praktisch alle ak-
tuellen Problemstellungen der berufsbildenden Schulen in pragmatischer Perspektive darge-
stellt sind. Im dritten Teil geht es um die Steuerung: Von der Inputsteuerung zur Output- bzw.
Outcomesteuerung. Zu fragen ist, ob der von unterschiedlichen Seiten vorgetragene Paradig-
menwechsel ,Vom Input zum Outcome" in Praxis und Fachdiskussion in sich schlissig ist.

In einem Exkurs (Vierter Teil) wird der Ubergang vom Lernziel zur Kompetenz in der Didaktik
beruflichen Lernens nachgezeichnet.

! ) Deskriptoren sind die Texte in den einzelnen Matrix-Feldern des DQR, die die Auspragung von
Kompetenzen auf einem bestimmten Niveau charakterisieren (z. B. ,Fertigkeiten auf Niveau 5%)
[DQR-Dokument, BMBF 2012, S. 18].
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1. Kompetenzen fur berufliche Handlungen beschreiben

1.1. Grundsatze der Beschreibung von Kompetenzen

Kompetenzen werden in kurzen Satzen beschrieben. Dabei wird der Gegenstand der Handlung
mit einem Verb, das die Aktion benennt sowie mit einer Erganzung, einer Spezifizierung der
Handlung beschrieben. Im Kontext der beruflichen Bildung beziehen sich Kompetenzbeschrei-
bungen auf berufliche Handlungen und Tatigkeiten. Mit der Spezifizierung wird eine Eingren-
zung erreicht. Im Kern geht es um die Beschreibung einer beruflichen Handlung, wobei Kom-
petenzen Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnisse (Wissen) sowie deren Zusammenspiel be-
inhalten: - Gegenstand + Verb (+ Spezifizierung)

— sichtbares Verhalten (Performanz)

— von einer Person durchfiihrbar

— arbeitsplatziibergreifend verwertbar

— vollsténdige Handlung (planen, durchfiihren und kontrollieren) ?)

Im Folgenden wird ein von Peter Dehnbostel und Hans-Jirgen Lindemann erarbeitetes Kom-
petenzverstandnis zugrunde gelegt: Kompetenzen sind dabei Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wis-
sen, Methoden, Einstellungen und Werte, deren Erwerb, Entwicklung und Verwendung sich
auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen beziehen. Sie sind an das Subjekt und seine Befa-
higung zu verantwortlichem Handeln gebunden. Der Kompetenzbegriff umfasst auf der ande-
ren Seite auch Qualifikationen und nimmt in seinem Subjektbezug elementare bildungstheore-
tische Ziele und Inhalte auf. In der Weiterentwicklung beruflicher Handlungskompetenz weist
der Kompetenzbegriff auf die reflexive Handlungsfahigkeit. Sie zeigt das Vermdgen an, durch
Reflexion vorgegebene Situationen, Anforderungen und Probleme aus einer gewissen Distanz
zum unmittelbaren Arbeitsgeschehen zu erfassen, zu deuten und in handlungsorientierter Ab-
sicht zu bewerten. Dies ist ganz wesentlich der beruflichen Weiterbildung vorbehalten.

Es geht dabei um eine zweifache Reflexivitat: Strukturelle Reflexivitat und Selbstreflexivitat,
die sich auf den Handelnden und seine Eigenbestimmung, sein Verhalten zu den ihn umge-
benden Strukturen - wir sprechen von beruflichen Handlungssituationen - bezieht. Die struktu-
relle Reflexivitdt hat die Bewusstmachung der Regeln, Ressourcen und umgebenden Struktu-
ren zum Ziel, wahrend die Selbstreflexivitdt das Reflektieren der Handelnden Uber sich selbst
beschreibt.

Umgebungsstruktur Person (Kompetenz)
(Allgemein: Berufliche oder Handlungskompetenz ist die Fahigkeit und
gesellschaftliche Anforderungen) Bereitschaft, eine Handlung gemaBl den Quali-
Berufliche Handlungssituationen tatsanforderungen auszufiihren.
Anforderung (Arbeitsanforderung) Kompetenzentwicklung
Arbeits- und Geschaftsprozesse lebenslanges Lernen
Kriterien:
Komplexitat, Autonomie, Partizipation, Fach-, Sozial-, Human- /
Organisation und soziale Einbindung Personal-Kompetenz
Strukturelle Reflexivitat Selbstreflexion

Abbildung 1: ,Duales™ Kompetenzmodell nach Dehnbostel / Lindemann

?)  Erarbeitet mit Prof. Dr. Ute Clement, Arbeitskreis EQR, DQR, ( September 2006 ) und vorgestellt im
Workshop WS 10 auf den Hochschultagen Berufliche Bildung 2008 in Nirnberg.
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Die drei Saulen bzw. Kompetenzdimensionen beruflicher Handlungskompetenz gemaB KMK-
Definition *) bezeichnen die Féhigkeit und Bereitschaft,

e auf der Grundlage fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben zielorientiert, sachge-
recht, methodengeleitet und mdglichst selbststandig zu |6sen sowie das Ergebnis zu
beurteilen (Fach- bzw. Sachkompetenz)

e die eigene Entwicklung zu reflektieren und in Bindung an individuelle und gesellschaft-
liche Wertvorstellungen weiter zu entfalten (Humankompetenz im padagogischen Kon-
text, bezogen auf allgemeine Bildungsziele, Personalkompetenz in betrieblichen Kon-
texten und inzwischen auch als Bezeichnung in der beruflichen Bildung etabliert.)

e soziale Beziehungen und Interessen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit ande-
ren verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstandigen (Sozialkompe-
tenz) 4) .

Andere Kompetenzdimensionen wie Methodenkompetenz, Lernkompetenz, kommunikative und
kooperative Kompetenzen sind eingeschlossen und quer zu den drei Kompetenzdimensionen
der Fach-, Human-, und Sozialkompetenz gelagert. Die Kompetenzentwicklung in der dreijah-
rigen Ausbildung soll berufliche Handlungskompetenz herausbilden und eine Handlungsfahig-
keit im Sinne eines Vollzugs von Arbeitshandlungen (Performanz) im realen Prozess der Arbeit
ermdglichen.

Hier zwei Beispiele flir Kompetenzbeschreibungen: Technischer Assistent mit dreijahriger Aus-
bildung: Bauteile hinsichtlich des winterlichen Warmeschutzes gemaB den Anforderungen der
DIN 4108 und der ENEV 2009 analysieren. Bauzeichner und Bauzeichnerinnen: Bauzeich-
ner/innen bewerten (Verb) Bauteile hinsichtlich des winterlichen Warmeschutzes (Gegenstand)
gemaB den Anforderungen der DIN 4108 und der ENEV 2009 (Spezifizierung).

In der Praxis findet man oft die Formulierung ,kann ... bewerten". Beides kann verwandt wer-
den, die Beschreibung durch ein Verb ist allerdings vorzuziehen.

Erlauterungen zu den einzelnen Aspekten der Kompetenzbeschreibung:

e Kompetenzen beziehen sich immer auf eine Person.

(Der Kompetenzbegriff wird vielschichtig verwandt: Man spricht auch von der Kompe-
tenz einer Gruppe, eines Teams. Kompetenz wird weiterhin von Institutionen und Un-
ternehmen verwandt. Es ist in unserem Zusammenhang wichtig darauf zu achten,
Kompetenzen so zu beschreiben, dass die Handlungen von einer Person durchfiihrbar
sind.)

e Berufliche Kompetenzen weisen immer einen klaren Bezug zur beruflichen Handlungs-
kompetenz auf. Sie beschreiben Teilhandlungen einer umfassenden beruflichen Hand-
lungskompetenz.

e Kompetenzbeschreibungen beziehen sich auf die jeweils fiir den Bildungsgang giiltigen
Standards. Diese Standards sind a) die Kompetenzdefinition im deutschen Qualifikati-
onsrahmen, b) das Konzept der beruflichen Handlungskompetenz (KMK) sowie c) die

*) In der Systematik des DQR werden unter Fachkompetenz Wissen (Sdule 1) und Fertigkeiten
(Saule 2) verstanden. Unter personaler Kompetenz werden die beiden Saulen der Sozialkompetenz
(Séule 3) und Selbstkompetenz - letztere als Selbsténdigkeit bezeichnet — (Saule 4) verstanden

4 ) Diese Definitionen sind vielfach so oder ahnlich verwendet, so u. a. bei Dehnbostel, Peter (2007):
Lernen im Prozess der Arbeit, Miinster, Waxmann oder Erpenbeck, J. / Rosenstil L.v. (Hrsg.)
(2007): Handbuch Kompetenzmessung, 2. Auflage, Stuttgart
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Bildungsstandards und daraus abgeleitete Standards wie die EPA (Einheitliche Pri-
fungsanforderungen).

e Kompetenzen sind in beruflichen Bildungsgangen situationsbezogen, wobei der Situati-
onsbezug sich in beruflichen Handlungen, Tatigkeiten und Arbeitsprozessen, also in be-
rufsbezogenen Handlungssituationen ausdruickt.

e Fertigkeiten sind Handlungen mit einzelnen Technologien sowie deren Methoden, Teil-
handlungen oder auch funktionale (Teil-)Kompetenzen.

e Kenntnisse und Wissen sind Konzepte, Verfahren, Zusammenhange und Kontexte, Fak-
ten, Regeln, Normen und theoretische Hintergriinde.

¢ Kompetenzen sind von ihrem Charakter her relativ allgemein. Eine prazise Kompetenz-
beschreibung ist dann mdglich, wenn die Kriterien und Indikatoren flir die Kompetenz-
prifung mit aufgefiihrt werden. Konkret bedeutet dies, dass Kompetenzen mit einer
zugehorigen Musteraufgabe bzw. Beispielaufgabe prazise beschrieben sind.

Fiir das angeflihrte Beispiel ,Bauteile hinsichtlich des winterlichen Warmeschutzes ge-
maB den Anforderungen der DIN 4108 und der ENEV 2009/2014 bewerten" lasst sich
eine Aufgabe formulieren: Berechnen Sie den Warmedurchgangswiderstand flr ein
Bauteil, zum Beispiel eine Wand mit einem Warmedammverbundsystem mit folgenden
Schichtdicken und Parametern: ( .... Bautechnische Angaben ...). Bewerten Sie das
Bauteil gemaB den Anforderungen a) aus der DIN 4108 und b) gemaB den Anforde-
rungen aus der Energieeinsparverordnung von 2009/2014. — In der Aufgabenstellung
geht es darum, den errechneten Wert mit dem zuldssigen Wert zu vergleichen und
dann zu der geforderten Bewertung zu kommen: Erfiillt die Anforderungen oder erfillt
die Anforderungen nicht.

Damit ist eine Kompetenz flir schulische Kontexte prazise beschrieben. Fiir die gleiche
Aufgabe lieBen sich weitere und komplexere Bewertungen aufflihren, die dann dem
Ingenieur vorbehalten sind. Insofern ist eine Spezifizierung in einer Kompetenzbe-
schreibung immer erst mit einer Musteraufgabe hinreichend prazise.
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1.2. Fir wen sollen Kompetenzen beschrieben werden?

Kompetenzen sind immer auch Teil einer Kommunikation. Von daher ist zu unterscheiden, fiir
wen Kompetenzen beschrieben werden. In der schulischen Berufsbildung sind dies im Wesent-
lichen zwei Ebenen:

a) Kompetenzbeschreibungen flir Curricula, Lehrpldane und Priifungen (Mesoebene)
b) Kompetenzbeschreibungen fiir den Unterricht (Mikroebene)

Im ersten Fall wenden sich Kompetenzbeschreibungen an das Bildungspersonal. Im zweiten
Fall wenden sie sich an die Lernenden. Beide Bereiche Uiberschneiden sich, denn auch die Cur-
ricula und Lehrplane sollten so formuliert sein, dass Lernende die an sie gestellten Anforde-
rungen aus den Ordnungsmitteln entnehmen kénnen. Es gibt eine dritte Ebene normativer
Vorgaben (Makroebene): Im DQR sind auch Kompetenzanforderungen beschrieben. Die dort
in den Deskriptoren niedergelegten Beschreibungen haben einen sehr allgemeinen und bil-
dungsbereichsiibergreifenden Charakter. Sie bediirfen der Prazisierung, die in den kommen-
den Jahren fir die einzelnen Bildungsbereiche, Branchen und Subsysteme erfolgen soll.

Je nach Ebene, auf der Kompetenzen beschrieben werden, sind sie unterschiedlich komplex
oder detailliert, umfassend oder eng, ganzheitlich oder auf Teilaspekte bezogen dargestellt.
Kompetenzen sind immer bezogen auf

1. - die Zielgruppe,

2. - die Situation und den

3. - jeweiligen Standard hin zu beschreiben.

Hier eine Ubersicht fiir die Arbeit in der Regionalen Fortbildung, im Landesinstitut und in den
Bildungseinrichtungen der beruflichen Bildung (0SZ):

Makroebene Bildungsstandards | Standard auf der Makroebene:
(Normative Vorgaben) Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR)

Anwendungsbereich | Facher Berufliche Lerngebiete, Lernfelder
Berufsbezogene Facher (Studierfahigkeit)

Standards z. B. EPA, einheitli- | Berufliche Handlungs- | Deskriptoren der
che Priifungsan- kompetenz gem. BIBB | einzelnen Niveau-
forderungen (2015), KMK (1998) stufen gem. DQR

Berufsbild

z. B. Anforderun- Priifungsanforderungen gem. Berufsbild

gen des mittleren | dualer Berufe, lernfeldstrukturierte Curricu-

Schulabschlusses la, Anforderungen vollzeitschulischer Aus-

(MSA) bildung mit und ohne Kammerpriifung
Mesoebene: Curriculum Berufl. Handlungsfel- | Lernergebnisse,
(Landesinstitut, Lehrplan, der, Lernfelder, Niveaustufen-
Bildungseinrichtung) Priifungsan- Handlungsorientierte | zuordnung der

forderungen Priifungsaufgaben Ausbildung
Mikroebene: Kompetenzbe- Kompetenzbeschreibungen fiir Lernende,
(Unterricht, schreibungen fiir Bezugspunkte: berufliche Handlungskom-
fachpraktische Ausbildung) | Lernende gem. petenz gem. BIBB (HA-Vorlage 160) und

Definition Weinert, | KMK sowie Deskriptoren im DQR -
Graduierung gem. | Graduierung gem. Komplexitat und Um-

Stufung I - III fang der Handlung, Tiefe des Verstandnis-
Kompetenz- ses

checklisten, Lernsituationen, Kompetenz-Checklisten,
Kann-Listen etc. Kann-Listen etc.

Abbildung 2:Zielgruppe, Situation, Standard
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1.3. Kompetenzstrukturmodell fur berufliches Lernen

Fir die Arbeit mit Kompetenzen bendtigen wir ein Kompetenzstrukturmodell. In der Praxis sind
Spezifizierungen bestimmter Aspekte der Kompetenz erforderlich. Die KMK flihrt dazu aus:
<Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, Selbstkom-
petenz und Sozialkompetenz" (KMK 1998, 2000, hier in der Fassung von 2011). Weiterhin
heiBt es, dass die jeweiligen Kompetenzdimensionen andere Kompetenzen wie Lernkompetenz
oder Methodenkompetenzen beinhalten. Sie sind quergelagert, um im Bilde der Struktur zu
bleiben.

Ganz ahnlich wird im DQR vorgegangen. Das dort ausgearbeitete Viersaulenmodell trennt die
Fachkompetenz in Wissen und Kenntnisse einerseits und Fertigkeiten andererseits. Die Basis
ist die gleiche und sie geht letztendlich auf Heinrich Roth zuriick, der unter Sachkompetenz
gegenstandsbezogene Fahigkeiten (Berufs- und Sachwissen) sowie prozessbezogene Fahigkei-
ten und Methoden, unter Humankompetenz selbstbezogene Fahigkeiten wie Motivation, Inte-
ressen und Metakognition sowie unter Sozialkompetenz sozialbezogene Fahigkeiten wie
Kommunikationsvermdgen, Fahigkeit zur Kooperation und Arbeit in Gruppen usw. verstanden
wissen wollte. In der padagogischen Perspektive spricht Roth von Humankompetenzen (Roth
spricht von Selbstkompetenz als ,moralischer Mindigkeit", { 1971 S. 539 } und Sozialkompe-
tenz als ,sozialer Mindigkeit" { 1971 S. 477 }). Der Verwendungsbezug heutiger Kompetenz-
konzepte hat den Begriff der Personalkompetenz starker in den Vordergrund geriickt.

Daraus sowie aus den Vorgaben des DQR und der KMK lasst sich folgendes Kompetenz-
strukturmodell ableiten:

Kompetenzstrukturmodell beruflichen Lernens

Soziale Fachkompetenz Personale
Kompetenz Sachkompetenz Kompetenz
Kommunikation, Wissen und Selbststandigkeit
Kooperation Fertigkeiten Eigenverantwortung
Sprachkompetenz z.B. Darstellung und s B. krlisdios Verstehdats z.B. Verbalisierung
Mathematisches Verstindnis Verschriftlichung der wichtigsten eigener Erfahrungen und
Symbole /Zeichen- sozia!er Prozesse, Fachtheorien Fahigkeiten,
und Textinterpretation Konfikte erfassen und Methoden zeigen Reflexion einer Probleme
und mitteilen beschreiben
z.B. Erkennen von z. B. breites Spektrum an |, 5 £y onnen eigener
Methodenkompetenz, sozialen Konflikten und ~ Methoden zur Bearbeitung S
Lernkompetenz Teamproblemen und komplexer technischer und Entwicklung von
Entwicklung von Lésungen Probleme anwenden Lésungsstrategien
z.B. In Expertenteams z.B. Weiterentwicklung z.B. Eigenstandigkeit
Werthaltungen, verantwortlich arbeiten, eines beruflichen betonen /
‘Berufsethos Initiative zeigen Tatigkeitsfeldes anstoBen, Verantwortung zeigen,
Ethische Kompetenz Leitung der Gruppe Qualitatshewusstsein Aufgaben reflektieren
tibernehmen zeigen Motivation erkennen lassen

© Hans-Jiirgen Lindemann, Berlin 2012, in Anlehnung an Peter F. E. Sloane. Vortrag im Workshop
Kompetenzorientierung, Berlin 08. September 2005. - Basis sind die Kompetenzdefinitionen
,Berufliche Handlungskompetenz gem. KMK" und Kompetenz im DQR. Der Begriff , Personale
Kompetenz" umfasst im DQR Sozialkompetenz und Selbstandigkeit.

Aus der Version DQR 2010: ,Selbstkompetenz®, m.E. nach besser geeignet.

Abbildung 3: Kompetenzstrukturmodell
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Das hinterlegte kategoriale Kompetenzschema ist nach Peter F.E. Sloane in den drei Saulen
Gruppe — Domane — Person und in den querliegenden Dimensionen als 1. Kommunikation,
Sprache, 2. Lernen, Methode und 3. WertmaBstab, Ethik, Werthaltungen zu fassen.

An dieser Stelle ist zu betonen, dass es sich bei solchen Kompetenzstrukturmodellen immer
um Konstrukte handelt, mit denen komplexe Kompetenzen zugdnglich gemacht werden. In
der Praxis geht es um ganzheitliches Lernen. Wichtig ist ein vereinbartes und vereinheitlichtes
Kompetenzverstdndnis in einer Gruppe von Padagogen, um einen gemeinsamen Referenzrah-
men zur Verfligung zu haben. Kompetenzen und Kompetenzentwicklung beziehen sich auf
berufliches Lernen im gesamten Bildungsgang, unabhangig davon, ob Strukturierungen tber
Facher, Lernbereiche oder Lernfelder vorgenommen werden.

Das Kompetenzstrukturmodell ist hier als Instrument dargestellt, mit dem in der Praxis gear-
beitet werden kann:

Kompetenzstrukturmodell beruflichen Lernens
Kompetenz:

Kompetenzbereich:

Soziale Fachkompetenz Personale
Kompetenz Sachkompetenz Kompetenz
Kommunikation, Wissen und Selbststandigkeit
Kooperation Fertigkeiten Eigenverantwortung

Sprachkompetenz

Symbole / Zeichen-
und Textinterpretation

Methodenkompetenz,
Lernkompetenz

Werthaltungen,
Berufsethos
Ethische Kompetenz

Situationsbezug:

© Hans-Jiirgen Lindemann (2012) in Anlehnung an Sloane (2005)

Abbildung 4: Kompetenzstrukturmodell, Vorlage

Mit einem solchen Modell kann sowohl in Curriculum- und Rahmenlehrplangruppen, in Pri-
fungsaufgabenerstellergruppen fiir zentrale Priifungen wie auch in schulischen Arbeitsgruppen
und im Unterricht gearbeitet werden. Daher ist es empfehlenswert - und nach Vorlage des
DQR ratsam -, innerhalb der unterschiedlichen Gruppen in der Verwaltung, dem Landesinstitut
und den Schulen ein gemeinsames Kompetenzverstandnis zu entwickeln und zu vereinbaren.
Dies erleichtert die Kommunikation. Andere Arbeitsbereiche wie z. B. die Lehrerfortbildung
kdnnen sich darauf beziehen. Der hier vorgelegte Vorschlag mdchte diese Diskussion anregen.
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Das folgende Beispiel soll zeigen, wie mit dem Kompetenzstrukturmodell im Unterricht gear-
beitet werden kann. Kompetenzen sind immer im Kontext zu sehen und bezogen auf die kon-
krete Situation hin zu beschreiben.

Es geht um die Kompetenz, ein Feedback zu geben. Das Feedback geben Schiilerinnen und
Schiller anderen Mitschilern, in diesem Falle vortragenden Schiilerinnen und Schilern bzw.
Auszubildenden. Die fir das Feedback erforderlichen und wiinschenswerten Kompetenzen
kdénnen wie folgt beschrieben werden:

Kompetenzstrukturmodell beruflichen Lernens

Beispiel: Kompetenzbild ,Feedback zu einer Prasentation eines Schiilers geben"
Komplexe Kompetenzen lassen sich nach dem Strukturmodell aufgliedern und visualisieren.

Soziale Fachkompetenz Personale
Kompetenz Sachkompetenz Kompetenz
Kommunikation, Wissen und Selbststandigkeit
Kooperation Fertigkeiten Eigenverantwortung
———

Sprachkompetenz
Mathematisches Verstandnis
Symbole / Zeichen-

Positives hervor-
heben, Verbes-
serungen anregen, | und Gesten

Symbole

und Textinterpretation deutlich ansprechen | zuordnen
Feedbackre%eln Die inhaltliche Struktur, den
Methodenkompetenz, anwenden [ Aufbau der Prasentation
Lernkompetenz analysieren und gem. ent-
wickelten Kriterien beurteilen
- Eine emphatische
Werthaltungen, Haltung gegeniiber
Berufsethos dem Mitschiiler
Ethische Kompetenz einnehmen

.

\/
Situationsbezug: Feedback zu einer Prasentation im Bauherrengesprach geben

© Hans-Jiirgen Lindemann (2012) in Anlehnung an Sloane (2005)

Abbildung 5: Kompetenzstrukturmodell, Beispiel

Das vorgelegte Modell ist so aufgebaut, dass der ,Kern", Sach- und Methodenkompetenz,
immer auch bildlich im Zentrum steht. Damit ist auch angedeutet, dass andere Kompetenzen
im Kontext von Sach- und Methodenkompetenzen darzustellen sind. Kompetenzen lassen sich
modellieren und visualisieren, je nachdem welche Schwerpunkte in der Kompetenzentwicklung
die Auszubildenden oder Schiilerinnen und Schiler zusammen mit den Lehrenden gerade le-
gen und welche Dimensionen neben der Sach- und Methodenkompetenz besonders gefordert
werden sollen.
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Allgemeinbildung: Kompetenzstrukturmodelle beziehen sich immer auch auf Kontexte,
in denen gearbeitet wird. Zur Verdeutlichung der Gemeinsamkeiten und zur Kontrastierung
der Unterschiede zwischen dem Kompetenzverstdandnis beruflicher Handlungskompetenz und
Kompetenzbeschreibungen, die den Bildungsstandards allgemeinbildender Facher folgen, hier
ein Beispiel, das in der Allgemeinbildung zurzeit diskutiert wird.

Es sei hier ein Modell aus der Mathematik vorgestellt. Das 3D-Kompetenzprofil flir den Ma-
thematikunterricht (s.u.) beschreibt zentrale mathematische Kompetenzen auf der Grundlage
der KMK-Standards. Es ist Konstrukt fiir ein Kompetenzstufenmodell in der Sekundarstufe I,
das aber auch fiur andere Schulbereiche bis hin zum Abiturstandard gelten soll. Alle Aufgaben-
teams zur Erstellung zentraler Aufgabensatze zentraler Priifungen oder standardisierte Ver-
gleichstests in Deutschland sollten sich daran orientieren.

Kompetenzstrukturmodell Mathematik - drei Anforderungsbereiche

( Mag fur die kognitive Komplexitat der Anforderung )

/1
s

| Z
Anforderungsbereich Il

(Verallgemeinern undreflektie-
ren— komplexe Tatigkeit) A —=—==—=——=—= === =

>

Vi

Funf Leitideen
(Inhaltsbezug)

Anforderungshereich Il

( Zusammenhange herstellen —
mehrschrittige Tatigkeit
9/ gkeit) ” /

7 o/ L2
Anforderungsbereich | \/ /

L1

(Reproduzieren—einschrittige
Daten und Zufall

Tatigkeit)
Funktionaler Zusam.
K1 K2 K3 K4 K5 K6 Raum und Form
Sechs allgemeine mathematische Kompetenzen Messen
(Tatigkeitsbeschreibung) Zahl (+ Algorithmus)

Abbildung 6: Kompetenzstrukturmodell Mathematik

Dem Modell liegt eine Verstandigung auf sechs grundlegende Kompetenzen zu Grunde:

K6 Mathematisch kommunizieren

K5 Mit Mathematik symbolisch, formal, technisch umgehen
K4 Mathematische Darstellungen verwenden

K3 Mathematisch modellieren

K2 Probleme mathematisch 16sen

K1 Mathematisch argumentieren
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Prinzipiell sind alle Zellen des Quaders durch entsprechende Mathematikaufgaben besetzbar.
Dafiir muss man aber die mittlerweile erfolgte Umdeutung der Anforderungsbereiche, die sich
in der Entwicklung der letzten Jahre herausgebildet hat, vollziehen: vom (subjektiven) Schwie-
rigkeitsgrad hin zum (leichter identifizierbaren) kognitiven Anspruch. Die drei — kognitiv zu
verstehenden — Anforderungsbereiche sind in den allgemeinen mathematischen Kompetenzen
der KMK-Standards tatigkeitsbezogen ausformuliert. Sie sind kein MaB fir die Schwierigkeit
einer Aufgabe oder das Niveau einer Lerngruppe.

- Anforderungsbereich I umfasst die Wiedergabe und direkte, einschrittige Anwendung
von grundlegenden Begriffen, Sdtzen und Verfahren in einem abgegrenzten Gebiet und
einem wiederholenden Zusammenhang.

- Anforderungsbereich II umfasst das mehrschrittige Bearbeiten bekannter Sachverhalte,
indem Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten verkniipft werden, die in der Ausei-
nandersetzung mit Mathematik auf verschiedenen Gebieten erworben wurden.

- Anforderungsbereich III umfasst das Bearbeiten komplexer Gegebenheiten u. a. mit
dem Ziel, zu eigenen Problemformulierungen, Lésungen, Begriindungen, Folgerungen,
Interpretationen oder Wertungen zu gelangen.

Aber: Es gibt Inhalte, die sich weder in den Standards noch in den Themen der Leitideen fin-
den. Ahnliches gilt fiir die allgemeinen Kompetenzen. Insofern ist die Standardisierung immer
auch eine inhaltliche Einschréankung und damit auch eine Einschrankung der Kompetenzen.

Im Vergleich zur beruflichen Handlungskompetenz werden hier ganz wesentlich kognitive
Kompetenzen beschrieben, wie die hinterlegte Kompetenzdefinition Weinerts (s. unten, 1.4.)
und die Bildungsstandards es erfordern. Das Modell erhebt auch den Anspruch, Kompetenzen
tatigkeitsbezogen zu beschreiben. Das Modell ist standardbezogen. Es gibt eine an die
Bloom'schen und spater von Anderson & Krathwohl (2007) revidierten und weiterentwickelten
Taxonomiestufen (Bloom 1973, insbes. S. 217 ff.) angelehnte Festlegung von Anforderungsbe-
reichen, die heute auch Grundlage aller zentralen Priifungen sind. Bloom und spater auch an-
dere Autoren bestimmten das Anforderungsniveau des Unterrichts nach dem Endverhalten
sowie den diesem Verhalten zugrunde liegenden kognitiven Prozessen. Deshalb wird heute mit
der starkeren Orientierung auf Output und Outcome darauf zuriickgegriffen. Darin unterschei-
det sich das Modell grundlegend vom starker entwicklungsorientierten Modell der beruflichen
Handlungskompetenz, wo Uber Komplexitdat der Anforderungssituation und Tiefe des Ver-
standnisses fiir Problemlésungen differenziert wird. Fest definierte Anforderungsbereiche im
Sinne von kognitiv begriindeten Anforderungs- bzw. Schwierigkeitsgraden gibt es im Konzept
beruflicher Handlungskompetenz nicht.

Im folgenden Teil werden die Kompetenzdefinitionen dargestellt, die den hier vorgestellten
Kompetenzstrukturmodellen hinterlegt sind.
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1.4. Kompetenzdefinitionen

Fir die Arbeit auf der Ebene der Fortbildung der beruflichen Schulen, Landesinstitute, der be-
ruflichen Bildungseinrichtungen sowie in der Unterrichtsarbeit sind drei Definitionen von Kom-
petenz zu unterscheiden. Fir den beruflichen Teil der Ausbildung gilt in allen dualen Berufen
die berufliche Handlungskompetenz, wie sie Ende der neunziger Jahre von der KMK beschlos-
sen wurde (vgl. KMK 1998, 2000, hier in der Fassung von 2011):

Zentrales Ziel von Berufsschule ist es, die Entwicklung umfassender Handlungskompetenz zu
fordern. Handlungskompetenz wird verstanden als die Bereitschaft und Befdhigung des Einzel-
nen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.

Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz und Persona-
ler Kompetenz, Wissen und Fertigkeiten, Sozialkompetenz und Selbstandigkeit (Anstelle von
Selbstkompetenz) [Selbstandigkeit, DQR-Beschluss, vom BMBF in der letzten Phase der DQR-
Entwicklung so festgelegt].

o Fachkompetenz

Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grundlage fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben und
Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbststandig zu I6sen und das
Ergebnis zu beurteilen.

. Selbstkompetenz °)

Bereitschaft und Fahigkeit, als individuelle Persdnlichkeit die Entwicklungschancen, Anforde-
rungen und Einschrankungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben zu klaren, zu durch-
denken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebensplane zu fassen und
fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstver-
trauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehéren insbesondere
auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung an
Werte.

o Sozialkompetenz

Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungen zu leben und zu gestalten, Zuwendungen und
Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit anderen rational und verantwor-
tungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstandigen. Hierzu gehért insbesondere auch die
Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritat.

Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz sind immanenter Be-
standteil von Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz.

o Methodenkompetenz
Bereitschaft und Fahigkeit zu zielgerichtetem, planmaBigem Vorgehen bei der Bearbeitung von
Aufgaben und Problemen (zum Beispiel bei der Planung der Arbeitsschritte).

o Kommunikative Kompetenz
Bereitschaft und Fahigkeit, kommunikative Situationen zu verstehen und zu gestalten. Hierzu

>)  Der Begriff ,Selbstkompetenz* ersetzt den bisher in der Padagogik verwendeten Begriff ,Human-
kompetenz®. Er berticksichtigt starker den spezifischen Bildungsauftrag der Berufsschule und greift
die Systematisierung des DQR auf.
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gehort es, eigene Absichten und Bedurfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verste-
hen und darzustellen.

) Lernkompetenz

Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen lber Sachverhalte und Zusammenhange selbstandig
und gemeinsam mit anderen zu verstehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzu-

ordnen. Zur Lernkompetenz gehort insbesondere auch die Fahigkeit und Bereitschaft, im Beruf
und Uber den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln und diese

fur lebenslanges Lernen zu nutzen.

Auch in der vollzeitschulischen Ausbildung wird inzwischen nach dem Konzept der beruflichen
Handlungskompetenz gearbeitet und unterrichtet.

Seit 2012 ist als Bezugsnorm der DQR (Deutscher Qualifikationsrahmen flir lebenslanges Ler-
nen) hinzugekommen. Die Kompetenzdefinition im DQR ist an das Konzept der beruflichen
Handlungskompetenz anschlussfahig - umgekehrt genauso.

Kompetenz bezeichnet im DQR die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und
Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem
Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstanden.

Im DQR wird Kompetenz in den Dimensionen Fachkompetenz und personale Kompetenz dar-
gestellt. Methodenkompetenz wird als Querschnittskompetenz verstanden und findet deshalb
in der DQR-Matrix nicht eigens Erwahnung. (vgl. BMBF, S. 9 und S. 10)

Niveauindikator
Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstandigkeit
Tiefe und Instrumentale und Team-/Flihrungs- Eigenstandigkeit/
Breite systemische Fertig- fahigkeit, Mitgestal- | Verantwortung,

keiten, Beurtei- tung und Kommu- Reflexivitat und

lungsfahigkeit nikation Lernkompetenz
(BMBF DQR: DQR — Gesamtdokument Seite 5, Marz 2011 und Januar 2012)

Abbildung 7: Auszug DQR -Ubersicht

Deskriptoren sind die Beschreibungen in den einzelnen Matrix-Feldern des DQR, die die Aus-
pragung von Kompetenzen auf einem bestimmten Niveau charakterisieren {z. B. ,Fertigkeiten
auf Niveau 5"} (...) Der Niveauindikator charakterisiert zusammenfassend die Anforderungs-
struktur in einem Lern- oder Arbeitsbereich, in einem wissenschaftlichen Fach oder beruflichen
Tatigkeitsfeld. (BMBF 2011, S. 10).

Flr die Arbeit von Relevanz ist die Formulierung von Lernergebnissen. Lernergebnisse (learn-
ing outcomes) bezeichnen das, was Lernende wissen, verstehen und in der Lage sind zu tun,
nachdem sie einen Lernprozess abgeschlossen haben. Der DQR beschreibt zu Kompetenzen
gebilindelte Lernergebnisse. In den Ordnungsmitteln ist zukinftig darauf Bezug zu nehmen.
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Damit ist eine Niveaustufenzuordnung von Ausbildungsabschliissen kriterienbezogen und nicht
nur formal gem. Verordnung mdglich.

Von diesen Definitionen ist die Definition fiir allgemeinbildende Facher zu unterscheiden.

Grundlage des Kompetenzbegriffs in diesem Zusammenhang ist die Definition von Franz E.
Weinert (2001) ®): ,Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kénnen™.

In der aktuellen Diskussion ist oft zu horen ist: Die Definition von Weinert sei eine allgemein
glltige Definition fir Kompetenzen. Dem ist zu widersprechen. Weinert bezieht seine Definiti-
on auf schulische Ertrage des Unterrichtes. Grundlage ist ein Leistungsverstéandnis mit kogniti-
ven Leistungen, die primér dem Kriterium der zu erméglichenden fairen Uberpriifung folgen.
Dabei unterscheidet er zwischen fachlichen, fachiibergreifenden Kompetenzen und Handlun-
gen als Handlungsdispositionen in sehr unterschiedlichen Lebenssituationen (ebenda S. 28).
Seine Intention ist die vergleichende Messung von Schiilerleistungen durch Aufgaben. Der
Ansatz bezieht sich auf den Leistungsbegriff. “Es geht um die Entwicklung und standige Ver-
besserung von objektiven MaBstében und fairen Messinstrumenten zur Erfassung wichtiger
fachlicher, fachlibergreifender und handlungsrelevanter Kompetenzen®™ (ebenda S. 28). In dem
Text von Weinert wird kein Bezug auf berufliche Handlungen und berufliche Handlungskompe-
tenz genommen.

Beide Konzepte unterscheiden sich. Bildungsstandards beschreiben den von einer Bildungsein-
richtung anzustrebenden Ertrag eines Bildungsganges bezogen auf die Facher. Bildungsstan-
dards sind eine Aufzahlung von Befahigungen, also Kompetenzen im Sinne der Weinert'schen
Definition. Bildungsstandards ,transportieren' ein fachbezogenes Anwendungsverstandnis in
den Fachunterricht auch der berufsbildenden Schule.

Die Argumentationsrichtung ist die von allgemeinen Bildungszielen, nach denen in Bildungs-
standards Bilindel von Kompetenzen beschrieben werden, die in Aufgaben konkretisiert sind.

Kompetenzen sind funktional defi-
niert, d. h. Indikator einer Kompe-
tenz ist die Bewaltigung bestimmter
Anforderungen. Kompetenzen sind
gleichwohl als — begrenzt — verall-
gemeinerbare gedacht, d. h. als Dis-
positionen. Es geht um Wissen, re-
prasentiert in 3 Anforderungsni-
veaus:

Standards zur Uberpriifung von Kompetenzen mit
zentralen Priifungen wirken auf die curriculare Seite
zuriick. Als Berufsbildner wissen wir, dass ein auf be-
rufliche Kontexte bezogenes Lernen in allgemeinbil-
denden Fachern jungen Menschen hilft, sich allgemein
bildende Kompetenzen anzueignen. Im OSZ Bautech-
nik II lernten Schilerinnen und Schuler der dreijahri-
gen Berufsfachschule bis 2005 Englisch mit Texten
aus der amerikanischen Architektur. Das kam gut an.
( I) Wiedergabe von Kenntnissen Mit der Einflihrung zentraler, fir alle beruflichen
Schulen gleichen Aufgaben lieB sich der im Kontext
baulicher Probleme angesiedelte Englischunterricht
(IIT) Problemldsen und Transfer nicht mehr aufrecht erhalten, denn Priifungsaufgaben
erfordern eine inhaltliche Festlegung, z.B. englische
Literatur aus der 2. Halfte des 19. Jahrhunderts.

( II) Anwendung von Kenntnissen

®) Franz E. Weinert (Hrsg.) 2002: Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim und Basel: Beltz,
22002, Erste Auflage 2001
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Wissen fordere, so die Annahme, Dispositionen in der Person, um handeln zu kénnen. In um-
gekehrter Richtung dienen Aufgaben der Uberpriifung vornehmlich kognitiver Kompetenzen.
Bezogen auf das Handeln sind Kompetenzen als Handlungsdispositionen gefasst. Dem liegt
der kognitionstheoretische Ansatz zu Grunde.

Der beruflichen Handlungskompetenz liegen die unterschiedlichen Auspragungen der Hand-
lungstheorie zu Grunde (vgl. Teil 2 dieser Broschire). Die Argumentationsrichtung geht von
einer gesellschaftlichen und beruflichen Praxis, den Handlungsfeldern und Tatigkeiten aus.
Daraus werden Lernfelder und Lernsituationen entwickelt. Basis ist ein Situationsbezug, dem
Wissen zugeordnet wird. Das bedeutet, dass durch die Situation und den Kontext maBgeblich
beeinflusst wird, welche Kompetenzen erforderlich sind und ,gezeigt' (Performanz) werden
mussen. Kompetenz wird als Leitziel ,Berufliche Handlungskompetenz" bezogen auf das Sub-
jekt und als zu erreichende Qualifikation verstanden. Aufgaben dienen als Ausgangspunkt
handelnden Lernens einerseits und der Uberpriifung von Kompetenzen andererseits. Aus be-
ruflichen Handlungsfeldern abgeleitete Lernfelder bieten die Grundlage fiir die Entwicklung
von realistischen Aufgaben zur Priifung beruflicher Standards. Lernsituationen sind demnach
Performanzbedingungen einer fiir das Subjekt objektiv vorhandenen ékonomisch-technischen
Welt. (vgl. Peter F. E. Sloane, Vortrag im LISUM-Berlin, 8.9.2005).

Die Diskussion um Kompetenzorientierung ist seit einigen Jahren bezogen auf Kompetenzmes-
sung aus der Perspektive von Standards und Anforderungen erfolgt. Dabei sind Uberlegungen
zur Entwicklung von Kompetenzen bisher hinter denen zur Messung von Kompetenzen ver-
nachlassigt worden sind. Die curriculare Seite als Teil entwicklungsorientierten Vorgehens
wurde kaum weiterverfolgt. Dabei ist zu betonen, dass die Diskussion zur Sequenzierung von
Lernen unbedingt erforderlich ist. Lernen erzeugt Kompetenz. Standards ersetzen keine Curri-
cula, auch wenn sie in der Praxis die Rolle heimlicher Lehrplane einnehmen. Ein solcher Miss-
stand des heimlichen Lehrplans ist ein Indiz dafiir, dass die Curricula nicht tberzeugen, nicht
revidiert wurden, nicht kompetenzorientiert ausgearbeitet sind und deshalb dringend der
Uberarbeitung bediirfen, um Kompetenzentwicklung sinnvoll gestalten zu kénnen. Kompeten-
zentwicklung und Bildung missen, wenn sie zukiinftig besser gelingen sollen, nicht besser
durchorganisiert und auf scheinbare Effizienz hin reformiert werden, sondern anders gestaltet
werden. Ich spreche von scheinbarer Effizienz, weil die Kriterien und Indikatoren herkdmmli-
cher Kompetenzmessung nur einen Ausschnitt erworbener Kompetenz abbilden. Kompetenz-
entwicklung und das Konzept von Kompetenz muss wieder stdrker aus der padagogischen,
respektive berufspadagogischen Perspektive betrachtet und gestaltet werden. Zur Unterschei-
dung von Performanz, der Oberflachenstruktur und der Tiefenstruktur von Kompetenz hier
eine Definition von Hans-J. Jungblut /): ,,Aus padagogischer Sicht sind Kompetenzen als dem
Menschen eigentimliche (subjektive) Fahigkeiten anzusehen, die er unabhdngig von einer
speziellen Handlungssituation aufweist. In Abgrenzung dazu sind Qualifikationen auf die an-
gemessene Bewadltigung konkreter Anforderungen eines Tatigkeitsbereiches gerichtet. Die
Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates hat bereits 1974 in ihrer Empfehlung zur
Neuordnung der Sekundarstufe II als Ziel schulischer und beruflicher Lernprozesse die Ent-
wicklung der Kompetenzen der Lernenden genannt. Das Verstdndnis von Lernen als Kompe-
tenzentwicklung unterstellt, in Anlehnung an Chomsky, ein bestimmtes strukturales Bild des

*)  Prof. Dr. soz. Hans-Joachim Jungblut, Hochschullehrer fiir Erziehungswissenschaft an der Fach-
hochschule Miinster, Fachbereich Sozialwesen
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lernenden Menschen. Dabei wird analytisch eine Oberflachenstruktur menschlichen Verhaltens
(,Performanz") - d. h. die nach auBen wahrnehmbaren Handlungen, sprachlichen AuBerungen
und Einstellungen gegentiber bestimmten Sachverhalten der Wirklichkeit - unterschieden von
der Tiefenstruktur menschlichen Verhaltens (,Kompetenz"), der empirisch nicht unmittelbar
wahrnehmbaren Ebene der Handlungs-, Denk- und Einstellungsmuster, die der Oberflachen-
struktur zugrunde liegt. Lernen als Kompetenzentwicklung zielt auf die verbindliche und dau-
erhafte sukzessive Umgestaltung dieser Tiefenstruktur in der Auseinandersetzung des Indivi-
duums mit seiner Umwelt. (...)

Kompetenz im hier verstandenen Sinne umfasst demnach Verhaltensdispositionen, die mit der
Fach- und Methodenkompetenz zugleich humane und soziale Kompetenzen zu generieren ge-
eignet sind. Soziale Kompetenz meint die Fahigkeit des Subjekts zur Durchdringung der in
allen wissenschaftlichen, technischen, wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Sachzusam-
menhangen enthaltenen politischen Strukturen und zu daraus folgendem verantwortlichem

Handeln in Beruf und Gesell-
schaft. Humane Kompetenz
meint die Fahigkeit des Sub-
jekts, sich seiner selbst als eines
verantwortlich Handelnden be-
wusst zu werden, seinen Le-
bensplan im mitmenschlichen
Zusammenleben selbststéndig
zu fassen und seinen Ort in Fa-
milie, Gesellschaft und Staat
richtig zu finden und zu be-
stimmen" (Jungblut in Uhe, Pahl
1998, S. 99).

Die in der beruflichen Bildung
wichtige Kategorie der Berufsi-
dentitdt — darin unterscheidet
sich die Berufsbildung in
Deutschland von modularen
Ansatzen und Qualifikationskon-
zepten in vielen, insbesondere
angelsachsisch gepragten Lan-
dern — bzw. des Berufsethos ist
tief in personlichkeitsférderli-
chen Ansatzen verankert, kaum
sichtbar und dennoch elementar
flr die deutsche Berufsbildung.

Fassen wir zusammen: Ein in einer bestimmten Hand-
lungssituation gezeigtes Verhalten, z. B. das datenbezo-
gene Bewerten und Beurteilen einer Wand bezliglich des
Warmeschutzes (siehe oben, das Beispiel einer Kompe-
tenzbeschreibung: Bauteile hinsichtlich des winterlichen
Warmeschutzes gemaB den Anforderungen der DIN 4108
und der ENEV 2009 bewerten) ist eine Performanz. Dem
liegt eine Kompetenz zugrunde, die nicht ohne Weiteres
direkt sichtbar ist. Im Beispiel sind dies die Teilkompe-
tenzen eines zielgerichteten und strukturierten Vorgehens
beim Lernen, Berechnungen zu Wanden durchfiihren,
Normen darauf anwenden und Ergebnisse von Kalkulati-
onen und Wandaufbauten im Kontext von Norm und
Rechnung bewerten.

Kompetenzen werden durch Lernen erworben. Wir spre-
chen von Kompetenzentwicklung. Lernen flihrt zu Kom-
petenzentwicklung. Basis des Lernens ist immer eine
Lernausgangslage, von der aus weitergelernt wird. Die
Ergebnisse einer Weiterentwicklung der Kompetenzen in
der Person sind nach einem intensiven Lernprozess dann
breiter ausgepragte Kompetenzen auf hoherem Niveau
mit einem vertieften Verstandnis. Die neu erworbenen
Kompetenzen zeigen sich in einer Performanz, die sich an
erwarteten Lernergebnissen (Output) Uberpriifen lasst.
Wir sprechen dann von im Lernprozess erworbener Kom-
petenz, deren Performanz am erwarteten Lernergebnis
(Standard) Uberpriift und gemessen werden kann. Von
Performanz wird auf Kompetenz riickgeschlossen.
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1.5. Beispiele flir Kompetenzbeschreibungen auf der Ebene der Ordnungsmit-

tel
Neue Ordnungsmittel fiir Duale Berufe, HA-Vorlage 160

Im BIBB (Bundesinstitut flir Berufsbildung) hat eine Arbeitsgruppe (vgl. Hensge, Lorig et al
2009 und Lorig et al 2012) an einer Weiterentwicklung der Ordnungsmittel fir duale Ausbil-
dungen gearbeitet. Es geht darum, die Normen und Beschreibungen in den Ordnungsmitteln
auf die neu entwickelten Standards des DQR zu beziehen. Es sollen kompetenzbasierte Ord-
nungsmittel aus einem Guss entstehen.

Dabei wird von folgenden Eckpunkten ausgegangen, die neu zu gestalten sind:

¢ Die Kompetenzbeschreibungen ersetzen an allen Lernorten die bisher den Berufsbild-
positionen zugeordneten Lernziele.

e Bei der Beschreibung der Kompetenzen wird darauf geachtet, dass sie lernergebnisori-
entiert formuliert sind und sowohl die fachliche als auch die soziale, methodische und
personale Dimension des Handelns berufstypisch und handlungsfeldspezifisch heraus-
gearbeitet werden.

e Bezlige zum DQR sind herzustellen.

e Kompetenzverstandnis — im Verordnungstext aufgefiihrt und transparent gemacht:
Basis der kompetenzbasierten Ausbildungsordnungen ist das im DQR festgelegte Kom-
petenzverstandnis, auf dessen Grundlage die im Beruf erforderlichen Kompetenzen be-
schrieben werden kénnen.

Dieses Kompetenzverstandnis ist an das seit 1996 glltige Kompetenzverstandnis einer
beruflichen Handlungskompetenz in lernfeldstrukturierten Curricula anschlussfahig.

Ergebnis ist das in der Hauptausschussvolage 160 vom Juni 2014 festgelegte und am DQR
orientierte Kompetenzverstandnis — siehe folgende Seite.

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR), der nach langerer Vorbereitungszeit seit 2012 ein-
gefihrt wird, steht im Zusammenhang mit der Europaisierung der Berufsbildung und der Ein-
fihrung des EQR. Er enthdlt acht einheitlich strukturierte Niveaustufen. Auf jeder Stufe wird
zwischen den beiden (bergeordneten Kompetenzdimensionen Fachkompetenz und personale
Kompetenz unterschieden. Die Fachkompetenz wird wiederum in die die Kompetenzdimensio-
nen Wissen und Fertigkeiten, die personale Kompetenz in die Kompetenzdimensionen Sozial-
kompetenz und Selbststéandigkeit unterteilt. Die Selbststandigkeit entspricht dabei der Human-
oder Selbstkompetenz. Der DQR ist kompetenzorientiert und mit den Kompetenzverstandnis-
sen der einzelnen Bildungsbereiche wie dem Sekundar-, dem Berufsbildungs- und dem Hoch-
schulbereich kompatibel. Wie die folgende Abbildung zeigt, stimmt er zudem mit dem in
Deutschland fiir die Berufsbildung geltenden Berufsprinzip tberein. Die in der Berufsbildung zu
erlangende ,berufliche Handlungsfahigkeit" ist im Berufsbildungsgesetz (BBiG) und dem Ge-
setz zur Ordnung des Handwerks (HWO) verankert und wird als die Vermittlung von ,Fertig-
keiten, Kenntnisse und Fahigkeiten™ definiert (BBiG § 1).

»Praxisnah und verstandlich formulierte Ausbildungsordnungen sind eine wichtige Grundlage
der betrieblichen Ausbildung. Bei der Gestaltung von Ausbildungsordnungen sind gesetzliche
und bildungspolitische Vorgaben zu beriicksichtigen und entsprechende Entwicklungen zu be-
fordern. Hierzu gehort auch die kompetenzorientierte Darstellung der Ausbildungsinhalte als
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Voraussetzung flr eine Uibergreifende Vergleichbarkeit und Durchlassigkeit im Sinne des deut-

schen und europaischen Qualifikationsrahmens (DQR/EQR)" (BIBB 2014).

Kompetenzdimensionen des DQR

N

~

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbststandigkeit

Tiefe und Breite

Instrumentelle und
systemische Fertigkeiten,

Beurteilungsfahigkeit

Team-/Fuhrungsfahigkeit,
Mitgestaltung und

Kommunikation

Eigenstandigkeit/
Verantwortung,

Reflexivitat und

Lernkompetenz

Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten

Yo o
Y

Berufliche Handlungsfahigkeit nach BBiG/HWO

Die berufliche Handlungsfahigkeit schliel§t insbesondere die Befahigung zum selbststandigen Planen,

Durchfiihren und Kontrollieren ein.

Abb.: Kompetenzdimensionen des (DQR) und berufliche Handlungsfahigkeit nach BBiG/HWO
(Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2014)

Die kompetenz- und berufsorientierte duale Berufsbildung wird damit in den DQR eingeordnet,
der wiederum in Relation zum EQR und anderen Nationalen Qualifikationsrahmen steht ). Der
Vergleich von Berufsbildungs- und Qualifizierungssystemen und die wechselseitige Anerken-
nung von Qualifikationen werden darliber ermdglicht.

Fir den Lernort berufsbildende Schule und die Gestaltung von Lernfeldern ist in den neuge-
ordneten Ordnungsmitteln zu beachten, dass die Handlungsfelder fiir die betriebliche Ausbil-
dung und fir die schulischen Lernfelder zukiinftig identisch sein sollen. Daraus ergibt sich eine
neuartige Herausforderung an die Lernortkooperation in den Dualen Ausbildungsberufen.

Zentrales Ziel dualer Berufsbildung ist und bleibt auch zukiinftig die Entwicklung oder der Aus-
bau einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz. Kompetenzen sind dabei Fahigkei-
ten, Fertigkeiten, Wissen, Methoden, Einstellungen und Werte, deren Erwerb, Entwicklung und
Verwendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen beziehen. Sie sind an das Sub-
jekt und seine Befahigung zu verantwortlichem Handeln gebunden.

Von der Kultusministerkonferenz (KMK) ist der Kompetenzbegriff in Uberlegungen zur Curricu-
lumentwicklung und zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Lernprozessen im dualen
System der Berufsausbildung aufgenommen und weiterentwickelt worden. Entsprechend sind
und bleiben auch die mit dem Lernfeldkonzept in der Berufsschule verfolgten Ziele auf die
Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz gerichtet. Betriebliche Ausbildungsplane
und lernfeldstrukturierte Lehrpléane der Berufsschulen haben zukiinftig, wie gesagt, beschrie-

®) Die Grundlagen der internationalen Berufsbildungszusammenarbeit und der vergleichenden Berufs-
bildungsforschung werden praktisch-konzeptionell und analytisch erweitert.
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bene betriebliche Handlungsfelder als gemeinsame Grundlage, die in den Ausbildungsordnun-
gen fixiert sind (Bundesinstitut fir Berufsbildung 2014).

Die Kompetenzfeststellung, die Bilanzierung und Bewertung von Kompetenzen in der Berufs-
bildung wird zukinftig vor dem Hintergrund innovativer und digitalisierter Arbeitskonzepte
erheblich an Bedeutung gewinnen. Beschaftigte erwerben wahrend ihrer Arbeitstatigkeit zu-
satzliche Kompetenzen (Lernen in und neben der Arbeit), die sowohl flir ihre Beschaftigungs-
fahigkeit als auch flr das jeweilige Unternehmen von Bedeutung sind und mit herkémmlichen
Methoden nicht erfasst werden. Um Kompetenzen erfassen und bewerten zu kénnen sind —
international und national — Systeme und Verfahren entwickelt worden, die es zu vereinheitli-
chen gilt (Erpenbeck und Rosenstiel 2007). Damit werden sich auch berufsbildende Schulen
zukinftig verstarkt befassen miissen.

Die zu erwerbenden Kompetenzen sind in den neuen Ordnungsmitteln als Mindestanforderun-
gen zu beschreiben. In der Arbeitshilfe des BIBB wird dazu eine Checkliste bereitgestellt.

Checkliste fiir die Uberpriifung von Kompetenzbeschreibungen in den Handlungsfeldern:

e Wurden die berufstypischen Arbeits- und Geschaftsprozesse hinreichend beriicksich-
tigt?

e Liegt der Fokus der Kompetenzbeschreibungen insgesamt auf dem Handlungsaspekt?

¢ Sind Wissensaspekte mit Handlungen verknupft?

¢ Sind die Kompetenzen mit einem aktiven und konkreten Verb versehen?

¢ Sind die Kompetenzen nicht zu detailliert/kleinteilig oder zu umfassend/abstrakt be-
schrieben?

¢ Sind die formulierten Kompetenzen in der Praxis beobachtbar?

¢ Bilden die Handlungsfelder und die formulierten Kompetenzen den Beruf vollstandig
ab?

¢ Sind die Kompetenzbeschreibungen in den Handlungsfeldern verstandlich und nach-
vollziehbar formuliert?

(Arbeitshilfe zur Umsetzung der HA-Empfehlung Nr. 160, BIBB im Mai 2014)

Im Folgenden Beispiel fiir Kompetenzbeschreibungen in neuen Ordnungsmitteln:

Beispiel 1: Handlungsfeld und Kompetenzbeschreibung am Beispiel des kompe-
tenzbasierten Verordnungsentwurfs Kaufmann/-frau fiir Versicherun-
gen und Finanzen

Kompetenzbereich Bestandskundenbetreuung: Kaufleute flir Versicherungen und Finanzen
sind in der Lage, Kundenwilinsche zu analysieren, den Kunden bei Vertragsanderungen zu be-
raten und Alternativen zu entwickeln sowie Losungsmdglichkeiten und Zusatzbedarfe aufzu-
zeigen. Sie fiihren diese Anderungen im Sinne von Kunden und Unternehmen durch, beriick-
sichtigen die Rechtsgrundlagen sowie die jeweiligen Rechte und Pflichten der am Vertrag be-
teiligten Personen.

Auf Kundenbeschwerden reagieren sie sachgerecht und leiten entsprechende MaBnahmen ein.

Zur Fallbearbeitung benutzen sie die Bestandsverwaltungssysteme und wenden die betriebli-

chen Regelungen an. Hierbei nutzen sie interne und externe Informations- und Kommunikati-

onssysteme. Sie gestalten die Zusammenarbeit mit vor- und nachgelagerten Unternehmensbe-

21




Lindemann — Kompetenzorientierung

reichen. Sie erkennen mdgliche Konflikte im Zusammenhang mit Vertragsanderungen und
ergreifen bestandserhaltende MaBnahmen, die zur Zufriedenheit des Kunden flihren. Sie dru-
cken sich klar und verstandlich aus und erklaren die Sachverhalte nachvollziehbar. Bei Abwei-
chungen von Standardsituationen entwickeln sie im Rahmen ihrer Befugnisse L&sungsvor-
schldge und nehmen notwendige Anderungen vor. Sie stellen die Auswirkungen dieser Ande-
rungen den am Vertrag beteiligten Personen dar und Ubernehmen die Verantwortung fir ihre
Entscheidungen.

Kompetenzen werden, wie aus der Beschreibung von Lernfeldern bekannt, auch weiterhin
differenziert in Kurztexten beschrieben. Es wird die Textform gewahlt, um alle Aspekte darstel-
len zu kénnen.

Beispiel 2: Werkzeugmechaniker / Werkzeugmechanikerin:

In gleicher Weise ein Beispiel fir die Kompetenzbeschreibung eines gewerblich-technischen
Berufes, des Werkzeugmechanikers /der Werkzeugmechanikerin (Lorig, Vortrag im LISUM,
20.4.2012):

Lfd. | Handlungsfeld Kompetenzbeschreibung Umfang in
Nr. Monaten/
Zeitliche
Zuordnung
1 2 3 4

Werkzeugmechaniker und
2 Bauteile herstellen Werkzeugmechanikerinnen sind in der Lage, 12- 16
Bauteile aus unterschiedlichen Werkstoffen
herzustellen und beiBedarf deren
Stoffeigenschaften zu andern. Dazu setzen sie
formgebende Fertigungsverfahren gemaR
Qualitatsvorgaben unter Berlcksichtigung von
Arbeitssicherheit und Umweltschutzaspekten ein.

Sie kennen unterschiedliche manuelle und
maschinelle Fertigungsverfahren und wahlen
diese unter Berucksichtigung technischer,
wirtschaftlicher und terminlicher Aspekte aus.

Abbildung 8: Kompetenzbeschreibung Werkzeugmacher/-in

Die Kompetenzbeschreibungen folgen einem Kompetenzprofil des Berufes, das den einzelnen
Kompetenzbeschreibungen vorangestellt wird.

Beispiel flr ein Kompetenzprofil :

~Werkzeugmechaniker und Werkzeugmechanikerinnen sind in der Lage, komplexe technische
Systeme auftragsgerecht zu fertigen, zu montieren und zu dndern sowie diese Instand zu hal-
ten. Sie erproben die technischen Systeme, nehmen diese in Betrieb und fiihren die Ubergabe
beim Kunden durch. Werkzeugmechaniker und Werkzeugmechanikerinnen handeln im betrieb-
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lichen und gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang® (Lorig et al. 2012, S. 8). Im Kompetenz-
profil werden die Kernkompetenzen des Berufes kurz und pragnant zusammengefasst.

Das in den neuen kompetenzbasierten Ausbildungsordnungen dualer Berufe zugrunde gelegte
Kompetenzverstandnis ist auf Handlungskompetenz ausgerichtet und umfasst ,Kenntnisse und
Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten™ (ARBEITSKREIS DEUT-
SCHER QUALIFIKATIONSRAHMEN 2011, S. 4). Auf der Ebene der zugrunde gelegten Kompetenz-
verstandnisse sind das ,Lernfeldkonzept" und das ,Konzept zur Gestaltung kompetenzbasierter
Ausbildungsordnungen™ somit weitestgehend kompatibel (Lorig et al. 2012, S. 12).
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Beispiel 3: Technischer Assistent fiir Datenverarbeitung, Bereich Bauwesen
Kompetenzbeschreibung eines dreijdhrigen vollzeitschulischen Berufes, das im europdischen
Kontext im Rahmen eines Leonardo-da-Vinci-Projektes entwickelt wurde.

Basis war das Projekt Ko.-Transfer, in dem landertibergreifend Kompetenzprofile der Bauassis-
tenten analysiert und verglichen wurden. Dazu wurde auf der Basis kurzer und pragnanter
Kompetenzbeschreibungen das jeweilige Kompetenzprofil entwickelt. Bezlige zum europai-
schen Qualifikationsrahmen wurden hergestellt. Es handelt sich um ein Profil gemaB EQR —
Stufe 4, vergleichbar mit der Stufe 4 des DQR. Insgesamt wurden 11 Kompetenzstandards in
3 Kompetenzfeldern identifiziert:

1. Bauplanungsprozesse bearbeiten und dokumentieren
2. Grafische Datenbearbeitung
3. IT-Anwendungen in Bauplanungsbiiros umsetzen

In der Darstellung wird die Kompetenz mit drei bis finf Einzelkompetenzbeschreibungen, auch
Fahigkeiten unterlegt. Fertigkeiten und Kenntnisse sind zugeordnet. Eine Kompetenz ist wie
folgt — siehe unten - beschrieben (vgl. Lindemann 2010 und 2007b). Insgesamt werden 11
Kompetenzen, hier als Kompetenzstandards bezeichnet, fir den Bildungsgang in der berufli-

chen Kompetenz ausgewiesen:

Kompetenzfeld Bauplanungsprozesse bearbeiten und dokumentieren
Kompetenzstandard Einfache Bauplanungsprojekte (HOAI-Phasen 1 bis 4) auf Zeitrichtwert:
K1: Anweisung des Architekten oder Ingenieurs durchfiihren
(Bauaufnahme bis Genehmigungsplanung) 130 Stunden
Kompetenzstandard Erstellen von Ausschreibungen einfacher Bauplanungsprojek- Zeitrichtwert:
K2: te (HOAI-Phase 6) und Ausfiihrungsplanung (HOAI-Phase 5) 40 Stunden
auf Anweisung des Architekten oder Ingenieurs durchfiihren
Kompetenzstandard Einfache statische Systeme unter Anleitung berechnen und Zeitrichtwert:
K3: dimensionieren sowie mit bautechnischen Tabellen umgehen 160 Stunden
Kompetenzstandard Energiebilanzen im vereinfachten Verfahren der ENEV (2007/ Zeitrichtwert:
K4: 2009) fiir Neubauten und fiir Altbauten mit Sanierungs- 140 Stunden
vorschlagen auf Anweisung des Architekten und Ingenieurs
durchfiihren
Kompetenzstandard Gangige Biirosoftware (Office-Paket) zur Bearbeitung typi- Zeitrichtwert:
K5: scher Geschaftsprozesse im Baubereich anwenden 160 Stunden
Kompetenzfeld Grafische Datenbearbeitung
Kompetenzstandard Samtliche fiir Entwurf und Bauausfiihrung erforderliche Zeitrichtwert:
Ké6: Zeichnungen DIN-gerecht mit CAD-Programmen erstellen 160 Stunden
Kompetenzstandard Bauwerke und Bauteile dreidimensional mittels eines CAD- Zeitrichtwert:
K7: Programms darstellen und fiir Prasentationen in Grafikpro- 320 Stunden
gramme transformieren
Kompetenzstandard Mittels CAD erstellte Bauwerke und Bauteile in gangigen Pra- Zeitrichtwert:
K8: sentationsprogrammen visualisieren und animieren 240 Stunden
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Kompetenzfeld IT-Anwendungen in Bauplanungsbiiros umset-
zen
Kompetenzstandard Kleine Bauplanungs- und Bauunternehmen hinsichtlich der Zeitrichtwert:
K9: Auswahl adaquater Hard- und Software fiir bautechnische 120 Stunden
Anwendungen beraten
Kompetenzstandard Ein- und Mehrplatz-PC-Systeme sowie gangige Komponenten Zeitrichtwert:
K10: installieren, einrichten und warten 120 Stunden
Kompetenzstandard Einfache Netzwerke administrieren und bei der Administrati- Zeitrichtwert:
K11: on groBer Netzwerke assistieren 120 Stunden

Abbildung 9: Kompetenzstandards des TA

Beispiel fiir eine Kompetenzbeschreibung mit Teilkompetenzen:

TA/K4

Kompetenzstandard: Energiebilanzen im vereinfachten Verfahren der ENEV Zeitrichtwert:
(07/09) fur Neubauten und fur Altbauten mit Sanierungs- 140 Std.
vorschlagen auf Anweisung des Architekten und Ingeni-
eurs durchflihren

Kompetenzfeld Bauplanungsprozesse bearbeiten und dokumentieren

Prufungskriterium: Abschlusspriifung Prifungsform:

Fach- Lernbereichszu- | Bautechnik, Architekturbiro (Lernfirma) Projektarbeit,

ordnung schriftliche Pra-

fung im Team

Kompetenzen
(Handlungskompetenz,
Fach- Methodenk. So-
zialk. Humank.)

Tabellenkalkulationsverfahren mit gangigen Programmen durchfiihren

Im Planungsteam warmetechnische Losungen fir einzelne Bauteile entwickeln
und die Wirkung auf die Gesamtenergiebilanz kalkulieren und zur Diskussion
stellen.

Ermittlung des Gesamtenergiebedarfs eines Wohngebaudes (Qp).
Entwicklung von SanierungsmafRnahmen im Altbau.

Probleme einer drohenden Durchfeuchtung von Bauteilen erkennen und
Bauherren Sanierungsvorschlage unterbreiten.

Fertigkeiten

U-Werte in mehrschaligen (homogenen und inhomogenen) Bauteilen berechnen
Kompaktheitsgrad (A/V — Verhaltnis) berechnen

Berechnung des Primarenergiebedarfs im vereinfachten Rechenverfahren nach
EnEV und DIN 4108 mit Hilfe von Programmen erstellen
Energiebedarfsausweise erstellen

Anlage zum Bauantrag bearbeiten

Prasentationstechniken mit im Bauwesen blichen Kommunikationsmitteln be-
herrschen

Kenntnisse

Bauphysikalische KenngréRen der Baustoffe

U-Wert, Warmedurchgang durch mehrschichtige Bauteile

Tabellen der DIN 4108 und EnEV

Glaserdiagramm, Taupunkt, Anfall von Tauwasser und Feuchtigkeit
Warmeverhalten von Baustoffen

Feuchteprobleme und Feuchteschutz von Baustoffen und Konstruktionselemen-
ten

Ursachen des Klimawandels, Einfluss des CO2-Ausstosses auf das Klima,
Energieformen, Energiegewinnung, regenerative Energien

Curriculare Hinweise:

Vernetzung mit: Bau-
technik, Physik, Biro-
kommunikation

Abbildung 10: Kompetenzbeschreibung mit Teilkompetenzen
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1.5.1 Exkurs: Kompetenzorientierte Ausbildungsbausteine — Eine Zukunftsvision?
Von Tobias Funk, SPI Consult GmbH

Seit 2009 werden auch in Berlin die vom Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB) entwickelten
bundeseinheitlichen Ausbildungsbausteine erprobt. Sie sind in Kooperation mit dem o.g. For-
schungsprojekt des BIBB (Hensge, Lorig et al. 2009, S. 29) entstanden und antizipieren
gleichsam die entsprechenden kompetenzorientierten Ordnungsmittel, wie sie exemplarisch im
BIBB-Folgeprojekt zu zwei ausgewéhlten Berufen beschrieben werden (Lorig et al. 2012).°
Versuchsweise werden die kompetenzorientierten Ausbildungsbausteine im Rahmen des Pro-
gramms JOBSTARTER CONNECT sowie hier im Rahmen des von der SPI Consult GmbH im
Verbund mit der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft vor Ort durchgefiihr-
ten Projektes ,Kompetenz in Bausteinen — Flexible Berufsausbildung in Berlin“® in die Praxis
gebracht. Das Erprobungsfeld der insgesamt flir zunachst 14 Berufsbilder vorliegenden Ausbil-
dungsbausteine sind zunéchst die subsididren Ausbildungen im Ubergangsbereich sowie der
Bereich der Nachqualifizierung.'!

Fiir die Erprobung der Ausbildungsbausteine sollten keine neuen MaBnahmestrukturen ge-
schaffen werden. Ausgangspunkt der Erprobung im Berliner Projekt ,Kompetenz in Baustei-
nen“ war deshalb vor allem' die in einem kooperativen Modell vom Land Berlin im Rahmen
des Berliner Ausbildungsprogramms (BAPP) finanzierte wirtschaftsnahe Verbundausbildung,
bei der fir den praktischen Teil der Ausbildung ein Kooperationsbetrieb mindestens 50% der
Ausbildung tbernimmt, der Ausbildungsvertrag aber mit einem Bildungsdienstleister geschlos-
sen wird. Es handelt sich somit um ein Modell mit insgesamt drei Lernorten, Berufsschule,
Bildungsdienstleister und Betrieb. Dabei standen exemplarisch zwei Berufsfelder im Vorder-
grund: Der Einzelhandel sowie das Kraftfahrzeuggewerbe. Direkte Partner bei der Erprobung
waren das OSZ Kraftfahrzeugtechnik sowie das OSZ Handel 1.

Unbeschadet der unterschiedlichen Erprobungsfelder ist festzuhalten: Ausbildungsbausteine
sind nicht auf bestimmte Zielgruppen zugeschnitten. Es handelt sich in jedem Fall um die glei-
chen standardisierten, zielgruppenunabhdngigen Lernergebniseinheiten im Rahmen einer Be-
rufsausbildung.®

%) Vgl. mit explizitem Bezug auf die Pionierrolle der Bausteine auch Lorig et al.: Konzept zur Gestal-
tung kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen, in bwp@ Nr. 20, 2011 (www.bwpat.de), hier S.1f.
— Insofern sind Ausbildungsbausteine auch nicht mit den bereits langer eingefiihrten Qualifizie-
rungsbausteinen zu verwechseln. Vgl. zu den Unterschieden kurz auch:
http://www.bibb.de/de/50372.htm

10y Laufzeit 2009 -2013 (seit April 2013 im Rahmen eines Anschlussvorhabens mit finanzieller Beteili-
gung der Senatsverwaltung fir Arbeit, Integration und Frauen des Landes Berlin). Weitere Informa-
tionen unter www.kompetenz—in-bausteinen.de

11y Die Bundesregierung beabsichtigt jetzt, Ausbildungsbausteine fiir rund 20 weitere Ausbildungsbe-
rufe entwickeln zu lassen. Vgl. Berufsbildungsbericht 2013, S. 67f.

12y Daneben wurden im Rahmen des Projektes die Ausbildungsbausteine auch noch in einer betriebs-
nahen schulischen Berufsvorbereitung im OSZ KFZ sowie einer schulischen Lernortkooperation
(LOK) fiir die Ausbildung von Elektroniker/innen fiir Betriebstechnik am OSZ TIEM in Kooperation
mit der Signum Gesellschaft fiir Berufsbildung, Training und Beratung mbH erprobt.

13 vgl. dazu Frommberger, Lernergebnisorientierung und Lernergebniseinheiten in der beruflichen
Bildung, in bwp@ Nr. 24, 2013, der allerdings mit Blick auf die salvatorische Klausel ,Priifungen
sind bei den Ausbildungsbausteinen nicht vorgesehen™ in einem nicht liberzeugenden Kurzschluss
Ausbildungsbausteine vom Diskurs der Lernergebniseinheiten abtrennt. Dabei verweist er selbst auf
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Ein Baustein definiert jeweils ein an typischen Arbeits- und Geschaftsprozessen des Berufes
orientiertes berufliches Handlungsfeld mit zugeordneter Kompetenzbeschreibung. Wie oben in
Beispiel eins bzw. zwei (Kap 1.5 S. 19 ff.) gibt es zudem auch einen zeitlichen Richtwert fiir
die Durchfiihrung bzw. die Kompetenzvermittlung: Je nach Baustein sind dies vier bis maximal
12 Monate. Und auch sonst gehorcht die Kompetenzbeschreibung den gleichen Prinzipien wie
bei den beiden oben genannten Beispielen.

Lfd. Beschreibung der Kompetenzen Bezug zu ...
Nr.
ARP RLP

1 (...) (...) (...)

2 Die Lernenden planen die Arbeitsabldufe bei berufstypischen und Abschnitt I: LF 1
betriebstiblichen Service- und Wartungsarbeiten und bereiten dies | 3 a-d) Warten und
vor. Dazu beschaffen sie sich die erforderlichen technischen Repa- | 5 a-f) Pflege von
raturleitfdden und wenden die Mdglichkeiten der Datenverarbei- 8 a-d) Fahrzeugen
tung zur Informationsgewinnung, Arbeitsplanung, Auftragsdurch- oder Systemen
fiihrung und Dokumentation an.

3 Die Lernenden fiihren Service- und Wartungsarbeiten an Fahrzeu- Abschnitt I: LF 1
gen unter Beachtung der zugrunde liegenden Regeln, Normen und | 3 a-d) Warten und
Vorschriften durch und entwickeln dabei Sicherheits- und Quali- 4 a-d) Pflege von
tatsbewusstsein. Beim Umgang mit Materialien, Stoffen und Abfal- | 6 a-c) Fahrzeugen
len handeln sie umweltschonend. Material und Energie verwenden | 8 a-k) oder Systemen
sie 6konomisch und 6kologisch sinnvoll. Sie berticksichtigen die 11 a-g)

Werterhaltung von Fahrzeugen und Betriebseinrichtungen. Sie
zeigen eine positive personliche Einstellung gegentiber ihrer Werk-
stattarbeit und Gbernehmen Verantwortung fiir die ihnen (bertra-
genen Aufgaben.
4 (...) (...) (...)

Abbildung 11: Beispiel einer Ausbildungsbaustein-Kompetenzbeschreibung: Auszug aus Ausbildungs-
baustein Nr. 1 (Service und Wartung) fiir KFZ-Mechatroniker/innen*

Auch dieses Beispiel zeigt, dass die zu erreichenden Kompetenzniveaus nicht auf den ersten
Blick zu erkennen sind. Grundsétzlich befindet man sich mit den jeweiligen Teilkompetenzen
auf dem Niveau der Abschlusspriifung, d. h. nicht die Zuordnung einzelner Bausteine zu den
Niveaus des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) steht im Vordergrund, sondern die Ori-
entierung am maBgeblichen Berufsabschlussniveau. Dennoch findet sich das Prinzip eines Spi-
ralcurriculums auch in den Ausbildungsbausteinen wieder, und zwar insbesondere dort, wo
Grundkompetenzen im spateren Verlauf der Ausbildung und damit auch in den spateren Aus-
bildungsbausteinen vertieft werden. So oder so bleibt es aber eine Herausforderung, den ent-

die vielfaltigen Zwischenformen der Testierung von Lernergebnissen, auch ohne dass sie in jedem
Fall den Charakter einer offentlich rechtlichen Priifung haben.

Gesamter Ausbildungsbaustein unter
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/a42_kfz-mechatroniker_ausbildungsbausteine.pdf

14)
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sprechenden Kompetenzerwerb bereits wahrend einer Ausbildung festzustellen. Andererseits
wird damit ein bislang nicht vorhandenes Instrument zur praktischen Qualitatssicherung zur
Verfligung gestellt. Ob die Kompetenzvermittlung erfolgreich war, wird nicht erst mit der Pri-
fung am Ende der Ausbildung festgestellt. Nicht nur die Auszubildenden, sondern auch die
Ausbilder/-innen und Berufsschullehrer/-innen erhalten durch die Kompetenzbeschreibungen
in den Ausbildungsbausteinen klar beschriebene Zwischenziele, die es zu erreichen gilt. Da die
Ergebnisse dieses neuen Ausbildungsansatzes tatsachlich festgestellt werden, bleibt die Kom-
petenzorientierung kein unverbindliches Postulat einer neuen padagogischen Philosophie. Der
integrale bzw. holistische Ansatz der Kompetenzbeschreibung macht den Ansatz zugleich ein-
fach und kompliziert. Denn es geht hierbei darum, die fiir die jeweiligen Arbeits- und Ge-
schaftsprozesse jeweils relevanten, unterschiedlichen Kompetenzdimensionen, die fir die
Kompetenzbeschreibungen in den Ausbildungsbausteinen maBgeblich sind, implizit immer mit
zu beriicksichtigen.’® Ein Modell mit explizit festgelegten berufsspezifischen Kompetenzdimen-
sionen, wie es z.B. Tade Tramm vorschlagt, um lernfeld- bzw. hier bausteiniibergreifend auch
die Kompetenzentwicklung im Rahmen eines Bildungsprozesses beobachten zu kénnen, wiirde
die lernortiibergreifende Erprobung der Ausbildungsbausteine zumindest zu einem jetzigen
Zeitpunkt dagegen Uiberfrachten.'® Auch bei der Entwicklung kompetenzbasierter Ausbildungs-
ordnungen wird von einer solchen Differenzierung zunachst abgesehen. Zu sehr scheinen sie
allein auf die Moglichkeiten von Berufsschulen zugeschnitten zu sein. Fir die betriebliche Seite
der Ausbildung, die an der Bescheinigung der Ausbildung grundsatzlich mitwirken soll, dirfte
es sich am Ende doch um eine kaum zumutbare péadagogische Uberformung des betrieblichen
Alltags handeln.

Mit den jeweiligen Beziigen der Kompetenzbeschreibung zur ARP und RLP - und damit zu den
beiden klassischen Lernorten der dualen Berufsausbildung - wird der (ibergreifende, integrie-
rende Ansatz der Ausbildungsbausteine deutlich. Gleichzeitig ist mit der Gbergeordneten Lern-
ergebnisorientierung im Hinblick auf die Lernorte grundsatzlich immer auch eine Offnung még-
lich: Wer vermittelt was. Dies hat praktische Folgen flir die Kooperation der einzelnen Lernor-
te. Da flir die Bescheinigung eines Ausbildungsbausteins der Nachweis der entsprechenden
Kompetenzen erforderlich ist, ist jeweils im Vorfeld zu kldren, welcher Lernort tatsachlich in
der Lage ist, diese zu vermitteln bzw. ob ein Lernort Liicken des anderen entsprechend kom-
pensieren kann, damit die Auszubildenden auch eine faire Chance haben, die erforderlichen
Kompetenzen zu erwerben. In der Praxis ist dies alles andere als eine Selbstverstandlichkeit.
Daraus folgt, dass die Qualitat der Ausbildung mit den regelmaBigen Kompetenzchecks deut-
lich transparenter wird, als dies bislang der Fall ist, und dies betrifft insbesondere die Konver-
genz von theoretischer und praktischer Ausbildung, die nicht selten nur auf dem Papier steht

Die kompetenzorientierten Ausbildungsbausteine basieren zwar auf den bestehenden Ord-
nungsmitteln und sind mit den Sozialpartnern und Verbanden abgestimmt — in der Praxis fun-
gieren sie aber wie ein neuer kompetenzorientierter Ausbildungsplan, der die bestehenden
Ordnungsmittel lernortiibergreifend neu verbindet.

1) MaBgeblich ist auch hier das Kompetenzmodell des DQR, siehe oben.

18)  Fiir den Beruf des/der Kaufmanns/-frau im Einzelhandel wéren das bei Tade Tramm 19 Kompe-
tenzdimensionen, bei denen durchgehend der jeweilige Lernerfolg zu dokumentieren ware. Dies
aber ist bestenfalls fiir den Lernort Schule zu gewahrleisten; das ist auch der Fokus von Tramm.
Vgl.: http://www.ibw.uni-hamburg.de/evaneteh/

28



http://www.ibw.uni-hamburg.de/evaneteh/   

Lindemann — Kompetenzorientierung

Noch gibt es keine Standards flir kompetenzbasierte Priifungen. Sie fehlen entsprechend auch
fiir die einzelnen Kompetenzfeststellungen der Ausbildungsbausteine.!” Tatséchlich handelt es
sich im Rahmen der Erprobung um definierte Zwischenchecks, die sich zurzeit eher noch an
der aktuellen Priifungspraxis orientieren (sofern diese denn bereits dem Prinzip der vollstandi-
gen Handlung folgt) als dass sie bereits ein neues, heute tatsachlich noch utopisches Modell
einer belastbaren Kompetenzfeststellung einfiihren wiirden.'®

In der Praxis der Arbeit mit den Bausteinen konnten Erfahrungen gesammelt werden, was es
heiBt, wenn kompetenzorientierte Ausbildung gleichsam ,dingfest' gemacht wird.'® Denn tat-
sachlich — das ist das entscheidend Neue an den Ausbildungsbausteinen — gilt es, die im Lauf
der Ausbildung erworbenen Kompetenzen Baustein flir Baustein bei den Auszubildenden fest-
zustellen und (im Erfolgsfall) zu bescheinigen. Im Mittelpunkt steht also nicht nur der individu-
elle Kompetenzzuwachs, die Beschreibung der individuellen Kompetenzentwicklung, sondern
die Uberpriifung, ob die im Rahmen der Ausbildungsbausteine definierten Lernergebnisse er-
reicht worden sind. Eine solche standardisierte Kompetenzfeststellung aber stellt tatsachlich
den Ernstfall einer kompetenzorientierten Ausbildung dar. Zugleich handelt es sich um zwi-
schengeschaltete, handlungsorientierte Meilensteine fiir die Qualitat der Ausbildung, und zwar
auch hier wieder lernortiibergreifend. Die Ergebnisse der ersten Kammerprifungen scheinen
die gute Qualitat zu bestatigen.

) Zu den Schwierigkeiten vgl. exemplarisch Euler, Dieter: Kompetenzorientiert priifen — eine hilfrei-

che Vision? In: Severing, Eckhard; WeiB, Reinhard: Priifungen und Zertifizierungen in der berufli-

chen Bildung, Bonn 2011, S. 55-66. Die Analogien gelten unbeschadet der Tatsache dass es sich

bei den Kompetenzfeststellungen fiir die Bescheinigung von Ausbildungsbausteinen wie bei jedem
anderen Test um ,Priifungen’ nur im methodischen Sinn handelt.

Wie wenig z.B. die zustandigen Stellen hier ihren eigenen Abschlusspriifungen zutrauen, lasst sich

leicht an den Bedingungen fiir die Zulassung zur Externenpriifung erkennen (vgl. BBiG § 42). Han-

delte es sich bei der Externenpriifung (identisch mit der klassischen Abschlusspriifung) um ein be-
lastbares Kompetenzfeststellungsinstrument, waren solche Auflagen verzichtbar. — Fiir die Feststel-
lung beruflicher Handlungskompetenz im Rahmen der Ausbildungsbausteinerprobung ist von den

CONNECT-Projekten auf der Basis ihrer Erfahrungen ein Orientierungsrahmen erarbeitet worden. Er

wird in Kiirze im Rahmen einer BIBB Publikation vorgestellt werden.

19) ' Der weitere, eigentliche Zweck der Erprobung der Ausbildungsbausteine, iiber die Anrechenbarkeit
von bereits erworbenen Teilen beruflicher Handlungsfahigkeit flexiblere Zugange zu einem Berufs-
abschluss zu ermdglichen, ist hier nicht das Thema. Im Rahmen dieser Veroffentlichung geht es
nur um ihre Funktion als Motor oder doch Impulsgeber im Kontext von Kompetenzorientierung. Die
dartiber hinaus gewiinschten Effekte diirften in nennenswertem Umfang erst dann eintreten, wenn
neben einer groBeren Verbreitung der Ausbildungsbausteine auch bundeseinheitlich standardisierte
Verfahren der Kompetenzfeststellung vorliegen. Projekte aus den ersten beiden Férderrunden ha-
ben hierzu einen Orientierungsrahmen entwickelt. Vgl. dazu jetzt auch: Ekert, St. / Ornig, N.: Po-
tenziale der bundeseinheitlichen Ausbildungsbausteine zur Férderung von Transparenz und Durch-
lassigkeit in der beruflichen Bildung. Erste Ergebnisse aus dem Programm JOBSTARTER CONNECT.
In: berufsbildung, Heft 142 8/2013. S. 27 — 29.

18)

29




Lindemann — Kompetenzorientierung

1.6. Beispiele flir Kompetenzbeschreibungen in einem schulischen Curriculum
in der vollzeitschulischen Ausbildung zur Birokauffrau/ zum Blirokauf-
mann

Seit 2010 wird am OSZ Burowirtschaft und Dienstleistungen ein kompetenzorientiertes Curri-
culum fiir die vollzeitschulische Berufsausbildung fiir Biirokaufleute erarbeitet %°). Der giiltige
Rahmenlehrplan stammt aus dem Jahre 1991 und ist noch an Fachern orientiert. Die Arbeits-
gruppe wird durch Prof. Tade Tramm aus Hamburg begleitet.

Ein Ziel des schulischen Entwicklungsprojekts ist die Beschreibung von Kompetenzen als beruf-
liche Handlungen. Das Kompetenzmodell von Tade Tramm ermdglicht dariiber hinaus die Be-
schreibung eines systematischen und spiraligen Kompetenzaufbaus. Alle Kompetenzen werden
hierbei in eine Matrix eingeordnet (vgl. Abb. 1). Wenn man die Matrix horizontal liest, sieht
man welche Kompetenzen in dem jeweiligen Lernfeld (z. B. LF 3.1 Einarbeitung in das Modell-
unternehmen.) erreicht werden sollen. In einem Lernfeld ist der jeweilige Arbeits- und Ge-
schaftsprozess das entscheidende Strukturierungsmerkmal fiir die Lernarrangements. In der
Betrachtung der Vertikale kann man ablesen, wie sich eine Kompetenz bis zum angestrebten
Niveau am Ende der Ausbildung ?!) prozessiibergreifend aufbaut. In der vorliegenden Matrix
lassen sich alle Kompetenzen bestimmten Kompetenzdimensionen und Subdimensionen zu-
ordnen. Eine Kompetenzdimension ist z. B. ,Informations- und Kommunikationstechnologie"
(IuK). Eine dazugehorige Subdimension ist z. B. , Tabellenkalkulation und Datenbanken®. Ne-
ben den fachlichen Kompetenzdimensionen wie z. B. ,,Rechtliche Normierung" (ReN) oder ,Be-
triebswirtschaftliche Problemebene™ (BwP) gibt es liberfachliche Kompetenzdimensionen wie
JProzessiibergreifende Lern- und Arbeitstechniken™ (PLA) sowie ,Sprachliche Interaktion und
Kommunikation™ (SIK).

Die Kompetenzmatrix erméglicht einerseits einen Uberblick aller Kompetenzen in einem be-
stimmten Lernfeld. Andererseits ermdglicht sie die Ubersicht, wie sich die Kompetenz in einer
bestimmten Subdimension schrittweise wahrend des ganzen Ausbildungsgangs bis zur Ziel-
kompetenz, der Kompetenzanforderung am Ende der Ausbildung aufbaut. Damit ist die Matrix
ein nutzliches Instrument der Unterrichtsplanung einerseits und der curricularen Entwicklungs-
arbeit andererseits.

%) Dieser Beitrag wurde vom zustandigen Fachbereichsleiter Jon Lemke am Oberstufenzentrum Biiro-
wirtschaft und Dienstleistungen erstellt.
21) Aus Griinden der Vereinfachung wird hier der Begriff ,Zielkompetenz" verwendet.
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y Entwicklung erkenntnisbezogener
Perspektive Kompetenzen, prozessiibergreifend
Systematik definiert im Hinblick auf systematische
Kernbegriffe und Strukturwissen
Perspektive

Prozesse Entwicklung prozessiibergreifender

Fahigkeiten und Einstellungen

= E Lernfelder l R

|

==
F= ===

| - |
o — —
> |

st |

| = |

Kompetenzen lber alle Lernfelder

Entwicklung konkret-prozess-
bezogener Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Kenntnisse

|
I

I

| f

|
I

Abbildung 12: Matrix nach Tade Tramm (2012)

Die folgenden Kompetenzformulierungen sollen beispielhaft verdeutlichen, wie die Kompeten-
zen bis hin zur Zielkompetenz (am Ende der Ausbildung) aufgebaut werden kdénnen. Zur Ver-
einfachung wurden hier Beispiele gewahlt, die jeweils 2 Stufen umfassen. Der spiralige Aufbau
einer Kompetenz in mehr als 2 Stufen ist oft unerlasslich.

Das erste Beispiel stammt aus der Kompetenzdimension ,Informations- und Kommunikations-
technologie® (IuK). Die beiden Kompetenzen werden der Subdimension ,Tabellenkalkulation
und Datenbanken" zurechnet:

Kompetenz 1: ,Die Schilerinnen und Schiiler wenden Formeln und normgerechte Formatie-
rungen bei Tabellen an." %)

Kompetenz 2: ,Die Schiler/innen verwenden Daten aus dem ERP-System, importieren diese
und bereiten sie in einem Tabellenkalkulationsprogramm auf.” %)

Die Kompetenz 1 wird im 1. Ausbildungsjahr erreicht. Sie beschreibt die Handhabung der
grundlegenden Funktionen eines Tabellenkalkulationsprogramms, das eines der wichtigsten
Hilfsmittel in diesem Beruf ist. Zu jeder Kompetenz gehort eine Wissensbasis. Auch in diesem
Beispiel muss selbstverstandlich festgelegt werden, welche Funktionen und Normen im Einzel-
nen angesprochen werden sollen. Die Wissensbasis wird im vorliegenden Curriculum in einer
gesonderten Spalte neben der jeweiligen Kompetenz genannt. In diesem Falle steht dort z. B.
Dreisatz, Prozentrechnung, Relative und absolute Adressierung, Ausrichtung/ Anpassung der
Seite u. s. w.

) LF 3.2; Kompetenz 22, Tabellenkalkulation und Datenbanken

2)  LF 6; Kompetenz 104
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Die Kompetenz 2 stellt die Zielkompetenz dar, die im Ausbildungsgang erreicht werden soll. In
diesem Fall wird sie im 2. Ausbildungsjahr erreicht. Es wird deutlich, dass sie ein héheres
Komplexitatsniveau als Kompetenz 1 aufweist. Sie bezieht sich auf mehr als ein Programm und
auf einen wesentlich gréBeren Funktionsumfang.

Ein zweites Beispiel stammt aus der liberfachlichen Kompetenzdimension , Prozessiibergreifen-
de Lern- und Arbeitstechniken™ (PLA). Die beiden Kompetenzen werden der Subdimension
»+mundliche und schriftliche Kommunikation" zurechnet:

Kompetenz 1: Die S. u. S. kénnen in vorgegebenen Informationsquellen (Expertenaussagen,
Filme, Texte, Internet, Intranet) nach Informationen suchen 2%).

Kompetenz 2: Die S. u. S. kdnnen selbstdndig Informationsquellen zur Planung einer Ver-
anstaltung und Geschéftsreise erschlieBen und die notwendigen Informationen gewinnen ).

Wahrend die erste Kompetenz bereits im ersten Lernfeld (1. Schulwoche) angesprochen wird
und praktisch eine Eingangsvoraussetzung darstellt, ist die 2. Kompetenz wesentlich starker
fachlich sperzifiziert. Sie steht im Kontext eines Lernfeldes, in dem die Schiiler virtuelle oder
reale Tagungen und Geschaftsreisen planen, durchfiihren und nachbereiten.

Ein drittes Beispiel ist aus der Kompetenzdimension ,Betriebswirtschaftliche Problemebene®
(BwP). Die beiden Kompetenzen werden der Subdimension ,Biromanagement" zurechnet:

Kompetenz 1: Die S. u. S. identifizieren die anfallenden Dokumente und Belege. Sie richten ein
rationelles System der Ablage von Schriftgut und elektronischen Dokumenten mit den zur Ver-
fligung stehenden Méglichkeiten in vorgegebener Weise ein 2°).

Kompetenz 2: Die S. u. S. richten die komplette Schriftgutablage bei der Neugestaltung eines
Bilroraumes ein. Sie nutze verschiedene Ablageorte und berticksichtigen dabei die relevanten
Vorschriften und Empfehlungen. Sie berlicksichtigen Zeit und Kostenersparnis und Ergonomie
27

).

Die Kompetenz 1 wird im 1. Ausbildungsjahr erreicht, die Kompetenz 2 im 2. Ausbildungsjahr.
Sie beziehen sich auf die Arbeit im Modellunternehmen. Wahrend die Schiiler in Kompetenz 1
unter eng definierten Anforderungen und spezifischen Hilfen handeln, erhalten Sie in Kompe-
tenz 2 eine komplexere Problemstellung. Sie arbeiten dabei auch mit der Projektmethode, die
in weiteren Kompetenzen erwahnt wird.

) LF 1, Komp. 800

) LF 12 Komp. 1693,
%) LF 3.2 Komp. 33

) LF 11, Komp. 1625
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1.7.  Kompetenzbeschreibungen fiir den Unterricht
Checklisten und Kompetenzraster

Angesichts der immer heterogeneren Lerngruppen werden in den letzten Jahren verstarkt An-
satze von Binnendifferenzierung auch in der beruflichen Bildung entwickelt, erprobt und um-
gesetzt. Die Kompetenzperspektive bietet dazu gute Méglichkeiten.

Kompetenzen werden im Hamburger Ansatz ,SELKO", zurzeit in Berlin vertreten durch Michael
Roschek und Gabriele Nilges %) als angeborene und erworbene Féhigkeiten, Fertigkeiten und
Wissensbestdnde eines Menschen verstanden, um Probleme in einem bestimmten Handlungs-
feld I16sen zu kénnen. Kompetenzen umfassen in Verstandnis von SELKO die Bereiche:

e Wissen
e Fertigkeiten - Kénnen
e Werte + Einstellungen — Wollen

Kompetenzen lassen sich in die Kompetenzdimensionen Fach-, Sozial- und Personalkompetenz
differenzieren. Das Konzept folgt den Ertrterungen eines Kompetenzstrukturmodells, wie es
im Abschnitt 1.3. beschrieben wurde. Auch in diesem hier dargelegten Verstandnis wird bei
der Erstellung von Kompetenzchecklisten eine Beschreibung unterschiedlicher Kompetenzni-
veaus unterlegt. Das Niveau ist von der Schwierigkeit und Komplexitat des Handlungsfelds
abhangig. Der Situationsbezug von Kompetenz wird immer mitgedacht. Beispiel: Der Schiiler
bedient einen Gaschromatographen zur Bestimmung der Konzentration polychlorierter Biphe-
nyle in einer aufbereiteten Bodenprobe.

Daraus ergibt sich folgende Handlungsanweisung fiir die Formulierung von Kompetenzen in
Kompetenzchecklisten fiir die Arbeit im Unterricht:

e Was soll ,gekonnt" werden? Inhalt (I)
e Wie (intensiv) soll es beherrscht werden? Verhalten (V)
e Unter welchen ,Bedingungen® (Situationsbezug)? Situation (S)

Die Kompetenz wird so formuliert, dass alle drei Komponenten angesprochen sind.
Beispiele:

1. Die Schiilerin kann den Ablauf einer Auftragsbearbeitung (Inhalt) einem Auszubilden-
den im Betrieb (Situation) korrekt beschreiben (Verhalten).

2. ... Anfragen des Kunden (I) am Telefon (S) sachlich korrekt beantworten (V).

3. ... Konflikte Gber ein Sachthema (I) mit einem Kollegen im Betrieb (S) verhandeln und
klaren (V). %)

?®) Die Fortbildungsreihe ,Kompetenzraster, Kompetenzchecklisten und Lernjobs" wird von Michael
Roschek, Gabriele Nilges aus Hamburg durchgefiihrt. Auch Michaela Frede — heute in Lineburg ta-
tig - hat die Entwicklung in Berlin maBgeblich unterstiitzt. Michael Roschek und Gabriele Nilges ha-
ben bis zu ihrer Pensionierung im Landesinstitut (LI) in Hamburg gearbeitet. Grundlage der Arbeit
ist das Modellvorhaben SELKO aus dem letzten Programm der BLK-Modellvorhaben. Das Programm
SKOLA hatte die Férderung selbstgesteuerten und kooperativen Lernens zum Ziel.

Alle Textausziige aus dem Vortrag ,Kompetenzen beschreiben" von Michael Roschek und Gabriele
Nilges, gehalten im Workshop Kompetenzraster, Kompetenzchecklisten und Lernjobs, Berlin
26.10.2012

29)
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Das Kompetenzverstandnis schlieBt an die eingangs (siehe Abschnitt 1.1.) gegebenen Kriterien
zur Beschreibung von Kompetenzen an.

— Gegenstand + Verb (+ Spezifizierung)
— sichtbares Verhalten (Performanz)

— von einer Person durchfiihrbar

— arbeitsplatziibergreifend verwertbar

— vollstandige Handlung

Im Folgenden einige Beispiele aus der Arbeit mit Kompetenzchecklisten:
Kompetenzformulierungen einer Kompetenz-Checkliste fiir Technische Assistenten fiir Daten-
verarbeitung BW, Auszubildende im 3. Ausbildungsjahr (ein Auszug):

Kompetenzstandard K4

"Energiebilanzen im vereinfachten Verfahren der ENEV 2009 fir Neubauten und fir Altbauten
mit Sanierungsvorschlagen auf Anweisung des Architekten und Ingenieurs durchfiihren."

Mit Hilfe der Checklisten kdnnen Sie Ihre Kompetenzen im Lernfeld Energiebilanz selbst ein-
schatzen und haben einen Uberblick, welche Sie sich noch erarbeiten werden.

Ich habe (Vor)-Kenntnisse iiber bauphysikalische Grundlagen in Feuchte- und Warme-
schutz und bringe dieses Wissen in Planungsprozesse meines Teams ein.

Ich verfiige iiber Kenntnisse ... + + + - --

im baulichen Warmeschutz und kann wahrend einer Baustel-
lenbegehung gesehene MaBnahmen zum baulichen Warme-
schutz im Rahmen einer Prasentation dokumentieren.

von physikalischen Werten und Formeln, wie Lambda, U-
Wert, Heizwarmebedarf, gi-Wert und kann mir eine personli-
che Formelsammlung fiir die Berechnung der Energiebilanz
anlegen.

()

Ich diskutiere ... + + + - --

das Hauptanliegen der Energieeinsparverordnung 'Primar-
energie einzusparen' mit anderen Schiilern.

regenerative Energieformen von Wind, Sonne, Wasser und
Erde und den Zusammenhang mit dem Klimawandel und der
Reduzierung des CO2 AusstoB.

()

Ich entwickele zeichnerisch ... + + + - --

verschiedene AuBenwandtypen und ...

lege in einem Bauherrengesprach Vor- und Nachteile dar.
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Und die Auswertung, Lerngruppe im 3. Ausbildungsjahr:

Ich diskutiere ... + + + - --

.. das Hauptanliegen der Energieeinsparverordnung 'Primar- 1 9 8
energie einzusparen' mit anderen Schiilern.

.. im baulichen Warmeschutz und kann wahrend einer
Baustellenbegehung gesehene MaBnahmen zum baulichen 6 7 4 -1--
Warmeschutz im Rahmen einer Prasentation dokumentieren.

Erarbeitet von Carola Schlecht

Abbildung 13: Kompetenzcheckliste

Die unterschiedliche Auspragung der beiden Kompetenzen ist deutlich zu erkennen. Schiiler
bekommen aus ihrer je individuellen Auswertung Hinweise fiir Ihr weiteres Lernen und kdnnen
die eigene Kompetenzentwicklung mit dem durchschnittlichen Niveau der Kompetenzerrei-
chung in der Lerngruppe vergleichen. Aus der Auswertung aller Auszubildender / Schiilerinnen
und Schiler einer Klasse kdnnen von Lehrerinnen und Lehrern Rickschliisse fiir die weitere
Arbeit im Unterricht gezogen werden.
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Hier ein Beispiel aus dem Sportunterricht, erarbeitet von Ralf Wiechert-Beyerhaus. In der Auf-
bereitung wurde die Struktur des DQR zugrunde gelegt.

Fach: Sport und Gesundheitsforderung, duale Ausbildung: Informatikkaufleute (3 Jahre),
DQR-Niveaustufe: 4, 1. Halbjahr, 90 Minuten wochentlich.

Reihe: Hauptthemenbereich It. | 2.5 Bewegungsformen und Bewegungs-

Ultimate Frisbee Rahmenplan: rdume entdecken und erleben

Titel: Wir entdecken ein neues | Nebenthemenbereich 2.7 Kommunikations- und Kooperati-

Sportgerét It. Rahmenplan: onsfahigkeit entwickeln

Schiiler: Klasse: Trifft Trifft ge- Trifft Trifft

Die Schiilerin. der Schiiler selten zu legentlich | vorwie- | meistens
! zu gendzu | zu

Fachkompetenz: Wissen

... gibt die wesentlichen Regeln in eigenen Worten wieder.

... gibt die Geschichte des ,Ultimate- Frisbee” wieder.

... skizziert offensive Strategien des Teams an der Tafel.

Fachkompetenz: Fertigkeiten

... spielt den Regeln entsprechend fair.

... lauft nicht mit der Scheibe.

... Ubergibt die Scheibe bei Bodenberiihrung, Foul , Aus.

... lauft sich frei.

... markiert seinen Gegner.

... erreicht den Partner sicher mit der ,Backhand” (60 %).

... fangt die Scheibe sicher (zu 60% der Anspiele).

... antizipiert die Flugbewegung und orientiert sich dem-
entsprechend im Raum.

Erweiterung fiir Fortgeschrittene:

... spielt Passe nach hinten (Dumb) u. zur Seite (Swing).

..fahrt ,,Sidearm -Wurf“ aus u. erreicht den Partner( 30 %).

... fuhrt ,,Overhead” aus u. erreicht den Partner (zu 30 %).

... wendet den Sternschritt an.

Selbstandigkeit: Selbstmanagement

Merkmal: Durchhaltevermégen

...erfiillt die gestellten Teilaufgaben vollstandig.

..ist in der Lage, Aufgaben ohne Unterbrechung zu
bearbeiten.

Merkmal: Leistungsbereitschaft

...widmet sich den Aufgaben mit angemessener Intensitat.

...strengt sich auch bei unbeliebten Aufgaben an.

Sozialkompetenz: Kooperationsfihigkeit

Merkmal: Kommunikation

...drickt sich fir andere verstandlich aus.

...hort aufmerksam zu.

...kann wichtige Informationen unverfalscht wiedergeben.

Merkmal: Hilfsbereitschaft

...bietet Unterstiitzung an.

...fragt Unterstltzung nach, wenn diese gebraucht wird.

Abbildung 14: Kompetenzcheckliste Sport




Lindemann — Kompetenzorientierung

1.8. Handlungsorientiertes Lernen

Das Kompetenzverstandnis beim beruflichen Lernen ist eng mit der Handlungsorientierung
und einem gemaBigt konstruktivistischen Lernverstdandnis verbunden, wie es seit Ende der
neunziger Jahre praktiziert wird.

Stellvertretend flir viele Ansatze eines konstruktivistischen Lernverstandnisses fiir kompetenz-
orientiertes Lernen wird ein Ansatz zugrunde gelegt, der von Heinz Mandl (Mandl 2000) und in
der weiteren Entwicklung von Gabi Reinmann-Rothmeier und Heinz Mandl stammt. Er wurde
ab Mitte der neunziger Jahre entwickelt. In der Literatur der akademischen Zunft wie in der
Praxis in Schule und betrieblicher Ausbildung gibt es unzahlige Definitionen, Konzepte und
Begriindungen. Fir Kompetenzentwicklung in beruflichen Lernprozessen, die dem Prinzip der
Handlungsorientierung folgen, ist ein gemaBigt konstruktivistisches Verstandnis konstituierend,
wie auch immer das im Einzelnen ausgepragt sein mag. Hier das Verstandnis gemaBigt kon-
struktivistischen Lernens von Mandl et al. (Mandl, Heinz; Gerstenmeier, Jochen (Hrsg.) 2000
S. 204 f.):

Lernen ist ein aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, situativer und sozialer Prozess.

e Lernen ist nur bei aktiver Beteiligung der Lernenden mdglich. Dazu gehort, dass die Ler-
nenden motiviert sind und an dem, was oder wie sie es tun, Interesse haben oder entwi-
ckeln.

e Bei jedem Lernen libernimmt der Lernende Steuerungs- und Kontrollprozesse. Der Aus-
pragungsgrad dieser Selbststeuerung variiert, es ist jedoch kein Lernen ohne jegliche
Selbststeuerung maglich.

e Lernen ist konstruktiv. Der Erfahrungs- und Wissenshintergrund der Lernenden findet Be-
ricksichtigung. Subjektive Interpretationen finden statt.

e Lernen erfolgt stets in spezifischen Kontexten bzw. in Lernsituationen mit Bezug zu beruf-
lichen Handlungssituationen, so dass jeder Lernprozess als situativ gelten kann.

e Lernen ist immer auch ein sozialer Prozess, indem es interaktiv geschieht und indem auf
den Lernenden und seine Handlungen stets soziokulturelle Einfliisse wirken.

Auch fiir das handlungsorientierte oder handelnde Lernen gibt es unzahlige Auspragungen und
Definitionen, Konzepte und Begriindungen. Stellvertretend soll hier eine dargestellt werden.
Von Hans-Joachim Miller und Rolf Arnold (Arnold 1999) stammt die folgende definitorische
Eingrenzung, die Erlduterungen sind vom Autor bearbeitet und folgen den oben dargelegten
Vorstellungen beruflicher Handlungskompetenz.

Handlungsorientiertes Lernen in der Berufsschule

(1) Handlungsorientiertes Lernen ist Lernen durch planvolles Handeln.

Auszubildende und Schiiler/innen erstellen in Gruppen einen Arbeitsablaufplan zur Durchfih-
rung einer Arbeit, einer Lern- und Arbeitsaufgabe bzw. eines Projektes. Ziel ist die Herstellung
eines Produkts (Handlungsergebnis). In der Auswertungsphase kdénnen Durchfiihrung und
Planung verglichen und reflektiert werden.
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(2) Handlungsorientiertes Lernen ist erfahrungsorientiertes Lernen.

Flir die Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass die Auszubildenden und Schiiler/innen beim
Handeln in einer konkreten Anwendungssituation ihre eigenen Erfahrungen mit neuen Lernin-
halten so verknilipfen, dass sich daraus ein individueller Lernalgorithmus entwickelt.

(3) Handlungsorientiertes Lernen ist ein starker selbst gesteuertes Lernen.

Die Auszubildenden und Schiiler/innen bereiten konkrete Problemstellungen mit Hilfe von Ar-
beitsauftréagen, Leitfragen und Selbstlernmaterialien auf. Die Losungswege sowie die Verstan-
digung Uber das anzustrebende Ergebnis bestimmen sie in eigener Verantwortung.

(4) Handlungsorientiertes Lernen ist ein Lernen in Lernschleifen.

Jede Lernschleife besteht aus vier Phasen: Der Auftragsibergabe-Situation, der selbstandig-
produktiven Erarbeitung in Einzel- und in Gruppenarbeit, der Prasentations-Situation und der
Besprechungs-Situation. Diese Strukturierung erfordert den Einsatz verschiedener Unter-
richtsmethoden.

(5) Handlungsorientiertes Lernen verlangt Lehrer, die kaum noch (nur) lehren.

Die Einfuihrung in ein neues Kompetenzfeld und Sachgebiet wird nicht ,fremderschlossen™ vom
Lehrer vorgenommen, sondern die Schiiler beginnen - ausgehend von einer konkreten Prob-
lemstellung - ihre eigenen Zugange zu finden. Dazu muss der Lehrer ein geeignetes Lernar-
rangement schaffen. Lehrer lassen nach und nach das Lehren und bieten Raum flir Lernen.

(6) Handlungsorientiertes Lernen ist exemplarisches Lernen.

Die Auswahl und die Reihenfolge des Erlernens und der Vermittlung vorgegebener Kompeten-
zen folgt einem ,exemplarischen" Problemlésungsweg, den die Auszubildenden bzw. Schiile-
rinnen und Schiler zur Herstellung eines didaktisch konstruktiven Gegenstandes finden und
gehen sollen.

(7) Handlungsorientiertes Lernen ist ein Lernen im Methodenmix.

Um den Leistungsvorteil der Gruppe nutzen zu kénnen, findet die ErsterschlieBung von Lerni-
nhalten meist individuell oder in der Gruppe statt, trotzdem werden auch alle {ibrigen darbie-
tenden und erarbeitenden Unterrichtsformen mit zu einer lebendigen, abwechslungsreichen
Unterrichtsflihrung kombiniert.

(8) Handlungsorientiertes Lernen ist ein Lernen nach dem Feedback-Prinzip.

Das bedeutet, dass die Phase der SelbsterschlieBung in eine Phase der Uberpriifung und Be-
wertung der erreichten Ergebnisse miinden muss. Dadurch haben die Auszubildenden bzw.
Schiilerinnen und Schiler stets Klarheit Gber die jeweils erworbenen Kompetenzen und den
Kenntnisstand. Kompetenzchecklisten dienen der Orientierung fiir selbst gesteuertes Lernen.

(9) Handlungsorientiertes Lernen ist in mehrfacher Hinsicht ganzheitliches Lernen.

Bei der Besprechung der Arbeitsergebnisse werden nicht nur das Produkt und das Hand-
lungsergebnis, sondern vor allem auch der Losungsweg sowie der Prozess der Zusammenar-
beit thematisiert und intensiv reflektiert. Neben technischen werden auch gesellschaftliche
Aspekte einbezogen.

(10) Handlungsorientiertes Lernen ist ein personlichkeitsentwickelndes Lernen.
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Durch das selbst gesteuerte, ganzheitliche Lernen und durch das Lernen in der Gruppe wird
die umfassende Handlungskompetenz und damit auch die Personlichkeitsentwicklung der Aus-
zubildenden bzw. Schiilerinnen und Schiiler geférdert.

Diagramm des Arbeitsablaufes /
Leitfragen fuir die einzelnen Schritte

Haben Sie alle
Vorschriften

Fiihren Sie die einzelnen Arbeits-
schritte aus.

Kontrollieren Sie die Ausfiihrung
2u jedem Zeitpunkt. Helfen Sie
ihren Mitschiilern in der
Arbeitsgruppe. Achten Sie auf die
Qualitat der Arbeit.

Abschluss- VWas ist das Ziel des Auftrages?
gesprach mit Wie sieht das Produkt aus?
dem Lehrer . _ ,
oder Ausbilder: Welche Informationen benétigen Sie ?
Was kdnnen Welche Giite bzw. Qualitatskriterien Wi hen S
wir beim sind einzuhalten? e %‘er" e
richsen el | Wwete nforntonentber | | 1. Entntmot
opioirige™ Qualitatskriterien bendtigen Sie? rerer Lésungs-
' méglichkeiten
Welche Fehler L.
sind zu INFORMIEREN | 2. Entscheiden
vermeiden? Sie sich fiir eine
/ ¢ \ Lésung
6. 2.
Bewerten Planen
Haben Sie ihr 1 T
Ziel erreicht? 5. &
Kontrollieren Entscheiden .
Kontrollieren Welches ist der
Sie die Gilte \ / giinstigste
ihres 4. Lésungsweg?
Produktes. Ausfilhren Entwerfen Sie

einen Arbeitsplan.

eingehalten? Listen Sie alle
Erstellen Sie das Produkt. erforderlichen
Arbeitsschritte

Beispiel: Planungsentwurf auf.

Abbildung 15: Handlungsorientiertes Lernen
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Stufen der vollstandigen Handlung, BIBB 2014, Arbeitshilfe, S. 3

Verbeniibersicht

Die Ubersicht von Verben orientiert sich in ihrer Gliederung an den Phasen des Modells einer vollstdn-
digen Handlung. Die folgende Auflistung von Verben ist als Anregung gedacht und erhebt nicht den
Anspruch auf Vollstédndigkeit.

sich informieren:
erschliefSen, nachfragen, sich erkundigen, anfragen, erfragen, sondieren, konsultieren, erkunden,
ermitteln, erfassen...

planen (Arbeitsabldaufe, Materialeinsatz, Produktionsverfahren...):

entwerfen, konzipieren, aufsetzen, skizzieren, umreifden, aufreifsen, Konzept machen, organisieren,
inszenieren, simulieren, vorbereiten, bereitlegen, bereitstellen, bereithalten, zurechtlegen, ordnen,
herrichten, richten, sich einstellen auf, einstimmen, Vorkehrungen treffen, aufbereiten, ansetzen,
einrichten, installieren, anordnen, initiieren...

entscheiden:

operieren, vorgehen, verfahren, tétig sein, wirken, handhaben, umgehen mit, steuern, fiihren,
Initiative ergreifen, besorgen, verrichten, ausfiihren, durchfiihren, erledigen, bewerkstelligen, ab-
wickeln, abarbeiten, verwirklichen, vollziehen, vollenden, erfiillen, abschliefsen, beendigen, fertig
stellen, ausfertigen, ausstellen, ausfiillen, ausschreiben, arrangieren, geben, messen, schreiben,
beschreiben, zeichnen, aufzeichnen, festhalten auf, berechnen, verbuchen, entwickeln, gestalten,
ableiten, auswdhlen, zeigen, iberwachen, abrechnen...

ausfiihren:

beherrschen, verhandeln, agieren, arbeiten, nutzen, anwenden, reagieren, verdeutlichen, prézisie-
ren, veranschaulichen, herausarbeiten, konkretisieren, deutlich machen, konturieren, umreifien,
zusammenfassen, Aufriss/Abriss/ Querschnitt/Synopse... erstellen, Begriffe/Tatsachen/Vorgénge...
wiedergeben, erkldren, unterscheiden, vergleichen, darstellen, auswerten, dokumentieren...

kontrollieren:

abwdgen, betrachten, durchdenken, in Betracht ziehen, (iberdenken, sich fragen, hinterfragen,
sich vergegenwdirtigen, untersuchen, priifen, vertiefen, wiedergeben, widerspiegeln, einbeziehen,
einordnen, zuordnen, analysieren...

bewerten:

priifen, begutachten, beurteilen, einschétzen, abschdtzen, liberschlagen, abwdgen, reflektieren,
wiirdigen, kritisieren, zensieren, entscheiden (iber, belegen, auswdhlen, Erfahrungen/Ergebnisse
auf bekannte und neue Situationen (ibertragen, Folgerungen ableiten...
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2. Kompetenzorientierung, ausgewahlte Aspekte
und Grundlagen

2.1. Zur Bedeutung der Konzepte ,Fertigkeiten und Kenntnisse", , Qualifikatio-
nen” und “Kompetenzen”

Mit dem folgenden Beitrag *°) soll gezeigt werden, dass es in der historischen Entwicklung ver-
schiedene kompetenzorientierte Konzepte gab und gibt, die allerdings seit Mitte der achtziger
Jahre zunehmend konvergieren:

- Kompetenzorientierung setzt sich nicht nur in der beruflichen Bildung durch, sondern auch
in anderen Bereichen des Bildungssystems. Der DQR ist bildungsbereichslibergreifend an-
gelegt und umfasst die Allgemeinbildung, die berufliche Aus- und Weiterbildung und die
Hochschulbildung.

- Kompetenzorientierte Ausbildung muss auf der Makroebene curriculare und strukturelle
Rahmenbedingungen beriicksichtigen, auf der Mikroebene sind es vor allem ein erweiter-
tes Lernverstandnis und damit eng verbunden didaktische und methodische Entwicklun-
gen, die zu beachten sind. Das hat zur Folge, dass Kompetenzen jeweils unterschiedlich zu
beschreiben sind.

- Kompetenzorientierte Aus- und Weiterbildung setzt intensive Fortbildung der Lehrerinnen
und Lehrer voraus, wenn sie gelingen soll. Ein Kompetenzansatz als Unterrichtskonzept in
der beruflichen Bildung ist ein Paradigmenwechsel gegeniber der bisherigen Lernzieldidak-
tik mit dem dieser Didaktik eigenen fachsystematischen Vorgehen.

Wenn die Vermittlung von Kompetenzen konsequent zu Ende gedacht wird, durchzieht sie alle
Bereiche der Allgemein- Berufs- und Hochschulbildung. Die bisherige Trennung altersbezoge-
ner Lernstufen ist bei einer Neugestaltung kompetenzorientierter beruflicher Ausbildung zwar
nicht obsolet, aber eine verstarkte vertikale Kooperation im Bildungssystem zwischen allge-
meinbildenden Schulen und berufsbildenden Einrichtungen, zwischen Berufsbildung und Wei-
terbildung sowie zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung ist notwendig. Der Kompe-
tenzansatz sowie die Instrumente des Deutschen Qualifikationsrahmens und des Leistungs-
punktesystems ECVET bieten dazu gute Voraussetzungen. Vor diesem Hintergrund ist in den
kommenden Jahren noch genauer zu analysieren, welche Kompetenzen oder Kompetenzberei-
che in welchen Bildungsstufen ausgebildet werden sollen. Folgt man diesem Ansatz, so wird
das Verhaltnis von beruflicher Bildung, Weiterbildung und Hochschulbildung einer grundlegen-
den Neustrukturierung zu unterziehen sein. Traditionelle, zumeist auch hierarchisch organisier-
te Differenzierungen, etwa in Hochschulbildung und Berufsbildung, beginnen sich aufzulésen.
Es entstehen neue Studiengange, z. B. berufsbegleitende Studiengdnge, duale Studiengange
und Studiengdnge mit integrierter Berufsausbildung. Es stellen sich Anerkennungs- und Zertifi-
zierungsfragen, wenn es darum geht, Kompetenzen, die in der dualen Ausbildung, der schuli-
schen Berufsbildung oder am Arbeitsplatz (Lernen in der Arbeit) erworben wurden, fir Studi-
engange anzuerkennen. Hochwertige duale Ausbildungen decken Studienanteile des Bachelor-
Studiums ab. Die Frage der Kompetenzmessung und —anerkennung gewinnt an Bedeutung.

*%) Die ersten drei Teile sowie der 5. Teil des 2. Kapitels sind eine Uberarbeitung eines Textes zu Kom-
petenzen, den Rudolf Tippelt und ich im Jahr 2000 erarbeitet haben. Vgl.: Tippelt, Lindemann, Bu-
enos Aires 2000
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Fir die Berufsbildungszentren gibt es einen weiteren wichtigen Aspekt:

Bisherige Trennungslinien und fachliche Zuordnungen bestimmter (Aus-)Bildungsinhalte zu
bestimmten Unterrichtsfachern sind daraufhin zu untersuchen, ob sie unter Beachtung kompe-
tenzorientierter Ausbildungsziele zu neuen Unterrichtseinheiten oder besser Kompetenzeinhei-
ten geblindelt werden missen. Lernfeldstrukturierte Curricula haben die Facher und Fach-
strukturen beruflicher Curricula in der dualen Ausbildung aufgeldst. Das Prinzip lernfeldstruk-
turierter Curricula setzt sich auch in anderen Bildungsgangen durch.

Die Debatte um Kompetenzen und eine entsprechende kompetenzorientierte Bildung ist in
Deutschland nicht neu, denn bereits im 19. Jahrhundert wurden formale und materiale Bil-
dungsansatze unterschieden. In der beruflichen Bildung wurden in der Reformpadagogik die
Arbeitsschulkonzepte von Kerschensteiner und Gaudig diskutiert und in Pilotvorhaben und
Projekten auch umgesetzt. Der Blick richtete sich auf die Person, sollten die Arbeitsschulkon-
zepte auch allgemeine Personlichkeitsmerkmale bilden und formen. Wir sprechen heute von
Sozial- und Humankompetenzen, damals wurde die Férderung lbergreifender Arbeitstugenden
angestrebt.

Neu ist seit Mitte der achtziger Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts in der Debatte um Kompe-
tenzen allerdings, dass Betriebe an kompetenzbasierter Aus- und Weiterbildung verstarkt Inte-
resse entwickeln. Mit der Neuordnung der Metall- und Elektroberufe 1987 wollten die Sozial-
partner neben der Fachkompetenz auch die Methoden-, Human- und Sozialkompetenz sowie
die praktische Handlungskompetenz in der beruflichen Ausbildung férdern. Die Debatte be-
gann als Debatte von Schlisselqualifikationen, die sich aus den Anforderungen des Arbeits-
marktes und des Beschaftigungssystems ableiten lieBen. Schliisselqualifikationen sind daher
arbeitsbezogen, wahrend Kompetenzen vor allem Personlichkeitsdimensionen thematisieren,
die im Berufsleben und im Alltag notwendig sind. Sie sind daher primar subjektbezogen.
Schlisselqualifikationen beschreiben eher berufsbezogene und fachlibergreifende Fahigkeiten
und Fertigkeiten. Kompetenzen hingegen thematisieren vor allem Personlichkeitsmerkmale,
die in lebenslangen Lern- und Entwicklungsprozessen aufgebaut werden. Wir sprechen vom
lebenslangen Lernen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung.

Die Debatte um Kompetenzorientierung hat eine lange bildungstheoretische Tradition, die in
der beruflichen Bildung auf die Uberlegungen zur formalen Bildung zuriickgeht. Zu nennen
sind zunachst Ansdtze eines Pragmatismus, vertreten von ihrem wichtigsten Vertreter John
Dewey. Fir ihn stand das Erlebnis, die konkrete individuelle Erfahrung im Mittelpunkt. Abs-
traktes Wissen sei daran zu binden. Erfahrungsbasiertes Lernen weist dem Lernenden eine
aktive Rolle zu, Lernen findet vornehmlich in der Reflexion problematischer Alltagssituationen
statt. Handlungsorientierung und Projektmethode, fiir uns heute selbstverstandliche Pfeiler
von Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung, haben hier ihren Ausgangspunkt. Die
padagogisch wichtigen Konzeptionen zur Arbeitsschule von Kerschensteiner und Gaudig, die in
den zwanziger Jahren des vorigen Jahrhunderts eine Rolle spielten, wurden allerdings in der
weiteren Entwicklung beruflicher Ausbildung am Lernort Schule nicht mehr fokussiert. In den
Ausbildungspldanen dominierten materiale Aspekte einer Didaktik im engeren Sinne, einer Di-
daktik, die solche Inhalte des Lernens betonte, die aus den jeweiligen Fachwissenschaften vor
allem im theoretischen Teil der Berufsausbildung abgeleitet werden konnten und als fester
Bestandteil flr den Beruf als Lebensberuf galten. Materiell hergeleitete Fachkenntnisse waren
daher lange Basis der beruflichen Fachkompetenz. Der Ausspruch: ,Du hast jetzt ausgelernt®,

42
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mit dem Auszubildende noch bis in die siebziger Jahre des vorigen Jahrhunderts in das Ar-
beitsleben entlassen wurden, markiert jenes Verstandnis von Fachkompetenz. Konkreter wur-
den die Debatten zur Konzipierung von ganzheitlicheren Kompetenzen erst seit den siebziger
Jahren des vorigen Jahrhunderts als die Arbeitsmarkt- und Qualifikationsforschung auf Grund
des schnellen und kaum prognostizierbaren Wandels von Technik und Arbeitsorganisation kei-
ne prazisen und validen Aussagen Uber die kiinftigen Qualifikationsanforderungen mehr zulieB.

Lern- und Ausbildungskonzepte

Betriebliches Projekt-

methode
Lernen Sechs-Stufen-
methode
Vier-Stufen-
methode
Zwei-Stufen-
methode
Fertigkeiten und Qualifikationen Berufliche Handlungs-
Kenntnisse (1970) Schlisselqualifik. (1987) kompetenz (ab 1998)
Schulisches Handlungskompetenz,
Lernen Fachkompetenz, Lernfeldansatz
Methodenkompetenz

Handlungs-und Lern-
Fachinhalte, ziele + Fachsystematik
Fachsystematik

Die konkreten Qualifikationsanforderungen schon fiir die nachsten finf bis zehn Jahre nach
Abschluss einer beruflichen Ausbildung vorherzusagen, war kaum mehr mdglich. Die Berufs-
padagogik bemiihte sich daher, Kompetenzen - im damaligen Verstandnis Schlisselqualifikati-
onen - zu konstruieren, die es den zukiinftigen Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern nach
der Berufsausbildung gestatten sollten, sich auf die wandelnde Arbeitswelt auch individuell
immer wieder neu einzustellen. Daher auch der Begriff ,Schliissel*-qualifikationen. Die ersten
klar dimensionierten Kompetenzkonzepte unterschieden bereits Ende der achtziger Jahre des
letzten Jahrhunderts Personal- und Sozialkompetenz, Fach- und Methodenkompetenz.
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2.2. Kompetenzorientierte Ausbildung und Anforderungen der Arbeitswelt

Bis in die 50er und 60er Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts dominierte die monoberufliche
Ausbildung fiir eine stark spezialisierte, manchmal auch repetitive und fremdorganisierte Ar-
beit. Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre veranderte sich der Charakter beruflicher An-
forderungen hin zu breiterer Qualifizierung und damit auch zu Konzepten einer beruflichen
Grundbildung mit anschlieBender Spezialisierung. Es wurde individuelle Flexibilitdt angestrebt,
die es mdglich machte, ungebundene und zum Teil selbsténdig auszuflihrende Teilprozesse
bewadltigen zu koénnen. Seit den 80er und verstarkt in den 90er Jahren wurden zunehmend
teilautonome und selbstorganisierte betriebliche Arbeitsprozesse eingefiihrt. Es wurden Kom-
petenzen flir die Ausbildung definiert, die die gesamte Arbeitsorganisation starker berticksich-
tigten und die nicht mehr auf Monoberufe, sondern auf umfassendere Berufsfelder bezogen
waren. Die Ausbildung zielt seither darauf ab, auf der Basis breiter Grundbildung gestaltbare
und dispositive Arbeit durchfiihren zu kénnen. In den letzten zehn Jahren ist zu beobachten,
dass die Grenzen der Berufe und Berufsfelder verschwimmen. Der Mechatroniker ist das beste
Beispiel. Kompetenzen und Kompetenzprofile verandern sich in der globalen Produktion und
Dienstleistung mit dem technologischen Wandel und den Veranderungen der Arbeitsorganisa-
tion im globalen Wettbewerb, dem Unternehmen unterliegen.

Jener Wandel von

Berufskonnen — Berufsqualifikation - Kompetenz  beruflichem Kon-

nen” mit hohen
Berufskonnen Berufliche Berufliche Hand- Anteilen speziali-
Qualifikation lungskompetenz . .
sierter beruflicher
Berufselemente |Wissen Wissen Wissen Fachkompetenzen
Fahigkeiten, Fahigkeiten, Fahigkeiten, .
Fertigkeiten Fertigkeiten Fertigkeiten tber Konzepte der
Arbeitsweite Einzelberuflich Berufsbreite Berufsumfeld und breiteren be-
definiert und Flexibilitiat in der |Arbeitsorganisation ruflichen Qualifi-
fundiert Arbeit . . .
Charakteristika |Gebunde ausfiih- | Ungebundene aus- |Freie, dispositve zierung flhrte in
der Arbeit rende Arbeit fiihrende Arbeit Arbeit der Weiterentwick-
Ausfiihrung von Ausfiihrung von Bereitschaft, zu ent-
Aufgaben mit fester | Aufgaben mit vari- scheiden und neue Auf- Iung der Grundla-
Struktur abler Struktur gaben zu iibernehmen gen beruflicher
Organisation, . .
Grgd der Selbst- | fremdorganisiert selbstandig selbst gesteuert, Bildung hin  zum
organisation selbst organisiert Erwerb  flexibler
- _ beruflicher Hand-
Tippelt/Lindemann 2000, nach einer Idee von
Bunk 1994 in CEDEFCP, Berufsbildung 1994, S. 10 / Die Tabelle wurde modifiziert und angepasst (HIL). |ungskom petenzl

Parallel zu dieser

Veranderung entwickelte sich die Strukturierung der beruflichen Ausbildung von Monoberufen
hin zur Ausbildung in beruflichen Gruppen mit teilweise gleichen Kompetenzfeldern in der be-
ruflichen Grundbildung. Berufe wurden innerhalb weitgefasster Berufsfelder strukturell erfasst
und ausgestaltet. Das Konzept der eng gefassten Beruflichkeit erfuhr und erféhrt eine Erweite-
rung: Nach einer breiten und Flexibilitdt vermittelnden beruflichen Grundbildung erfolgt in den
neu strukturierten Berufsbildungskonzepten — z. B. der Bauberufe, Metallberufe, Medienberu-
fe - die Spezialisierung erst am Ende der Ausbildung. In solchen Konzepten wird auch eine
Modularisierung beruflicher Bildung angestrebt, die in Deutschland allerdings oft als Bausteine
bezeichnet werden, weil das Konzept der Beruflichkeit und darauf basierender Kompetenzlis-
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ten immer das Berufsbild im Sinne eines ganzheitlich gefassten Kompetenzkonzeptes im Blick
habt.

Waren kompetenzorientierte Entwiirfe mit starker Fokussierung auf Fachkompetenz flir die
Ausbildung in friiheren Jahren padagogisch normativ begriindet, so sind heute die tatsachlich
vorhandenen und in Arbeitsprozessen empirisch zu ermittelnden beruflichen Aufgaben der
Fachkrafte die Basis einer kompetenzorientierten beruflichen Ausbildung. Die realen Qualifizi-
rungsanforderungen an vielen Arbeitsplatzen im Dienstleistungssektor wie im gewerblichen
Produktionssektor sind durch verstarkte selbststéndige Planung und Teamarbeit, durch
eigenstandige Problemanalyse und Problemlésung, durch verantwortliche Qualitatssicherung
und verstarkte Kundenorientierung, durch erhéhte Planungsfahigkeit und Selbstkontrolle sowie
umfassendes Projektmanagement gepragt. Diese Erhdhung des Anforderungsniveaus in vielen
Berufsbereichen sowie die Prozessorientierung erfordern einerseits eine kompetenzorientierte
berufliche Ausbildung und férdern andererseits die Umsetzung kompetenzorientierter
Konzepte bezogen auf lebenslanges Lernen in besonderem MaBe.

Der Kompetenzbegriff selbst hat auch eine Entwicklung erfahren. “Die Begriffe der
Kompetenzentwicklung und der umfassenden beruflichen Handlungskompetenz haben sich
seit den 1980er Jahren in der schulischen und dann auch der betrieblichen Aus- und
Weiterbildung auf breiter Basis als Leitbegriffe durchgesetzt und die Zielsetzungen der
Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen sowie von Qualifikationen abgel6ést” (Dehn-
bostel, Lindemann 2007 S. 171). Von Schlisselqualifikationen wird heute kaum noch
gesprochen. Allerdings sind viele damit verbundene Prinzipien wie der dem Qualifikations-
konzept zu Grunde liegende Bezug zu Arbeitsprozessen nach wie vor wichtig und missen in
die kompetenzorientierte Ausbildung einbezogen werden. Unter Qualifikation wird dabei der
Lernerfolg in Bezug auf die Verwertbarkeit, d. h. aus der Perspektive der Anforde-
rungssituation in Betrieb und Gesellschaft verstanden. Die Kritik am Konzept der Schlis-
selqualifikationen bezog sich u. a. darauf, dass einzelne Schlisselqualifikationen wie
Sozialkompetenz nicht isoliert zu entwickeln sind, sondern immer einen engen Bezug zu Fach-
und Methodenkompetenzen aufweisen. Das Konzept beruflicher Handlungskompetenz weist
diese Beziige auf *%).

Mit der Kompetenzorientierung geht eine Fokussierung auf die zu férdernde Person einher.
Kompetenzen sind auf das Subjekt bezogen und erfiillen gleichwohl betriebliche und gesell-
schaftliche Anforderungen.

*'') Wenn man die Debatte der letzten 30 Jahre in der Berufspadagogik verfolgt, erkennt man, dass sie
von Versuchen unterschiedlicher Formen der Ungewissheitsbewaltigung getragen ist. Dies war eine
der Wurzeln fiir die 1974 von Mertens angestoBene Schliisselqualifikationsdebatte, die mit der
Neuordnung der Metall- und Elektroberufe 1987 erstmals in den ordnungspolitischen Grundlagen
der beruflichen Erstausbildung ihren Niederschlag fand. Die Kompetenzdebatte der neunziger Jahre
des letzten Jahrhunderts setzt diese Diskussion im erweiterten Sinne fort. Es geht um die Frage,
wie die Individuen zu erwartende Briiche in ihren Erwerbsbiografien sowie Verdanderungsprozesse
in und um den Arbeitsplatz bewaltigen kénnen. Zum anderen geht es darum, dass das gesamte Be-
rufsbildungssystem mit der (durchaus problematischen) Ausrichtung auf Verwertbarkeit — und zwar
nicht nur in Deutschland - sich in einem tiefgreifenden Wandel befindet, um den vermeintlichen Er-
fordernissen der Zukunft von Arbeit und Beschaftigung zu gentgen.
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Kompetenzen sollen flir die Bewaltigung bedeutsamer Situationen in Beruf und Gesellschaft
angeignet werden. Kompetenz meint den Lernerfolg in Bezug auf die Person und ihre
Befahigung zu eigenver-
antwortlichem Handeln.
Der Subjektbezug wird
im Kompetenzstruktur-

Kompetenz / ,,dualer” Ansatz

Anforderung an Kompetenz Subjektbezug
modell um den Kontext-
Niveau- l —— bezug erganzt: Die
Sl stufe Handlungsfelder bilden

Situation = An- den Bezugspunkt, in

— ;:::;T::;::tu_ \F;\;r:::n‘ _ dem die Auszubildenden
_ s Aufgabe . — und"Sch_uIer_/lnnen unter
— |beiezieat < - Beru_cksmhtlgur_]g der
__ | menhang ompetenz — fachlichen, sozialen und

Arbeitsaufgaben personalen  Dimension

agieren. Aspekte for-
maler Bildung wie die
Forderung der Person-
lichkeit gewinnen an
Bedeutung. Die per-
sonenbezogenen Aspekte von Kompetenz sind, wie die Grafik zeigt, auf reale Tatigkeiten und
Arbeitsprozesse zu beziehen, wobei die Aufgabe im Mittelpunkt steht.

Eine Aufgabe in einer Arbeitssituation fachgerecht gemaB den
Qualitatsanforderungen korrekt und zielgerichtet ausfiihren.

Die Aufgabe erscheint im kompetenzorientierten Ansatz der beruflichen Bildung in drei
Formen: Als Arbeitsaufgabe ist sie wichtiger Bestandteil beruflicher Handlungssituationen
und handelnden Lernens und somit Ausgangspunkt didaktischer Analyse im Lernfeldansatz.
Didaktisch aufbereitete Arbeitsaufgaben erscheinen in der schulischen Ausbildung als Lern-
und Arbeitsaufgaben. Sie sind eine Basis fir die Gestaltung von Lernsituationen und
handelndem Lernen. Die Lern- und Arbeitsaufgaben leiten handelndes Lernen ein und geben
einen Rahmen ab, innerhalb dessen die Lernenden es steuern. In der Kompetenzmessung
spielt die Aufgabe als Priifungsaufgabe eine wichtige Rolle, wobei handlungsorientierte
Aufgabenstellungen zur Priifung komplexer Kompetenzen erforderlich, wenn auch nicht immer
Praxis sind.

Umfassende berufliche Handlungskompetenz mit den Elementen ausgepragter
Sachkompetenz, Selbstkompetenz und sozialer Kompetenz hilft den Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmern in einer sich technologisch und arbeitsorganisatorisch standig verandernden
Arbeitswelt, gréBere Chancen bei der Auswahl einzelner Arbeitspldatze zu haben. Mit Hilfe
umfassender beruflicher Handlungskompetenz begegnen sie Ungewissheiten, indem sie bei
wandelnden betrieblichen Erfordernissen ihre Arbeitsfahigkeit erhalten und somit ihre
berufliche Existenz fiir die ndhere und fernere Zukunft sichern. Diesen Zielen fiihlen sich die
Lehrenden in den Berufsbildungszentren verpflichtet.
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2.3. Kompetenzorientierte Ausbildung und die Operationalisierung sozialer und
personaler Kompetenzbereiche, exemplarische Beispiele

Mit der Diskussion und Umsetzung kompetenzorientierter beruflicher Ausbildung ging immer
auch die Frage nach der Operationalisierung vor allem der sozialen und personalen
Kompetenzbereiche einher. Erste handhabbare Konzepte wurden in der betrieblichen
Ausbildung einiger GroBbetriebe entwickelt, erprobt und evaluiert. Zwei Beispiele sollen hier
kurz vorgestellt werden, weil sie wichtige Elemente der Forderung und Bewertung von
Handlungskompetenz, insbesondere Kompetenzbereichen von sozialen, personalen und
methodischen Kompetenzen enthalten. Diese Elemente finden wir heute in schulischen
Konzepten wieder.

Kurz nach der Neuordnung der Metall- und
Elektroberufe Ende der achtziger Jahre des vorigen

Kompetenzbereiche SIEME N S

Sozial- Individual-  Jahrhunderts hat die Firma Siemens bereits Anfang
kompetenz kompetenz der 90er Jahre ein kompetenzbasiertes Aus- und
Weiterbildungskonzept entwickelt, in der Praxis
Q; I/ umgesetzt und evaluiert. Inzwischen liegt mit dem
V. st Entwurf des neuen Konzeptes PETRAP“ das
Ergebnis jahrelanger Erfahrung

Methoden- Fach- .. . .
kompetenz kompetenz kompetenzorientierter Aus- und Weiterbildung vor.

Die Abbildungen zeigen das Konzept und bilden
selektiv.  die  Operationalisierung  einzelner
Kompetenzbereiche ab.

Fachkompetenz: Erlernen
von Fertigkeiten und
Kenntnissen eines bestim-

Kompetenzentwicklung:

Schlusselqualifikationen und ihr jeweiliger Zeilbereich:

mten Berufes in Verbindung
mit Individual- Sozial,- und
Methodenkompetenzen, An-
eignung von Wissen und
Aufbau einer
Wissensstruktur.

Sozialkompetenz:
Verhalten im Team und zu
Kunden so gestalten, dass in
der Zusammenarbeit vertret-
bare Ldsungen entstehen,
offenen

= Organisations-und
Planungsfahigkeit

¥ Kommunikations-und
Kooperationsfihigkeit

= Denk-und Lern-
strategien

= Selbstindigkeit und Ver-
antwortungsbereitschaft

= Belastbarkeit ) -

il

= Arbeitsplanung,

Arbeitsausfihrung,
Ergebniskontrolle

= Verhalten in der Gruppe,

Kontakt zu anderen,
Teamarbeit

Lernverhalten, Auswerten
und Weitergebenvon
Informationen

Eigen- und Mitverant-
wortung bei der Arbeit

psychische und
physische Beanspruchung

Informationsaustausch pflegen.

Individualkompetenz: Verantwortung (bernehmen und das eigene Handeln danach
ausrichten, Konflikte aushalten und konstruktiv austragen.

Methodenkompetenz: Eigenes Denken und Lernen an der geschéftlichen und eigenen
beruflichen Entwicklung ausrichten, Organisations-, Planungs- und Kontrollmethoden auf die
zu realisierenden Auftrage und Funktionen anwenden. Hervorzuheben ist in diesem Konzept
auch die Bedeutung von Fachkompetenzen, die kognitive, sensomotorische und soziale
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Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Metakognition einschlieBen, und die zumeist im Kontext
eines Berufsfeldes oder Berufes erworben werden missen. Grundlage ist ein
Kompetenzmodell, in dessen Zentrum die Fachkompetenz in einem erweiterten Sinne steht,
und der klar beschriebene extrafunktionale Kompetenzbereiche zugeordnet sind. Die
Handlungskompetenz im Konzept PETRAP“, wie Siemens das definiert hat, ist als Integration
der vier "Teilkompetenzen" Ubergreifend zu sehen. Neben die Vermittlung von beruflichen
Kenntnissen und Fertigkeiten sowie die Férderung von Schlisselqualifikationen tritt noch die
Vermittlung von Fahigkeiten zur Gestaltung von Arbeitsprozessen. Damit werden jene
beruflichen Fahigkeiten umfasst, die flir die Mitarbeit in modernen betrieblichen Prozessen
notwendig sind. Eine wesentliche Voraussetzung ist, den Lernenden in der beruflichen
Ausbildung auch Wege fiir die Selbsterfahrung zu 6ffnen. Dies schlieBt ein, die Lernsituationen
in der Ausbildung immer wieder zu hinterfragen (vgl. Fink 1999, S- 12 — 13). Eine deutliche
Orientierung hin zu Arbeitsprozessen, wie sie im schulischen Kontext im Lernfeldkonzept erst
Ende der neunziger Jahre festzustellen ist, wurde hier bereits konzeptionell vorweg
genommen.

Mit  dem Konzept

n plusr
Evaluationsstechnik “ Die Spinne ” (PETRA) PETRA™®" ist es der

Firma SIEMENS
Beispiel: 5 Kriterien zur Bewertung in gelungen ’ den jewei-
Kann Erlerntes wiedergeben(A) den unterschiedlichen Bereichen der . . e
Eigensténdiges Arbeiten (B) Schliisselqualifikationen nach Ilgen Schlusselquallﬁ
Transfer (C) Siemens: kationen auch
Problemiésung (D) v 1. .
Fachkompetenz (1): Planungsfahigkeit Mogllchkelten der
und Préazision in der Ausfiihrung Aneignung zuzuordnen.
Soziale Kompetenz (2): Dialogbereit- i
Mit den Instrumenten
schaft, bringt sich im Team positiv ein wie der ,,Spinne“ ist
Selbstandigkeit, methodische Qualifi- eine Bewertung
kationen (3): Entwickelt Losungsvor- e - . .
schlage fir ein gegebenes Problem. mogllch, die mit der
, Form der Visualisierung
Verantwortungsbhewusstsein (4): L
Qualitatsbewusstsein und kontinuierlicher
Belastbarkeit (5): konzentriert sich auch Anwendung einen

in Stresssituationen. Kompetenzzuwachs
sichtbar macht.

Einerseits wird die curriculare Verankerung von Kompetenzen fiir eine kompetenzbasierte Aus-
und Weiterbildung in konzeptioneller Hinsicht notwendig, andererseits muissen aber auch
geeignete Methoden gefunden werden, um die in den Kompetenzkonzepten ausgedriickten
Ziele praxisnah umsetzen zu kénnen. Wie bei der curricularen Entwicklung insgesamt, missen
auch bei der kompetenzorientierten Aus- und Weiterbildung Schwierigkeitsgrade
unterschieden werden. Insofern stellt sich auch bei kompetenzbasierter Aus- und
Weiterbildung das Problem vertikaler Sequenzierung von Lernphasen. Aus diesem Grund
wurde in curricularer Hinsicht die Ausbildung bei Siemens so angelegt, dass zunehmend
schwierigere Ausgaben in zunehmend komplexeren Arbeitsbereichen geldst werden missen,
wobei die geforderten Kompetenzen an Breite und Tiefe zunehmen. Ein spiralig angelegtes
Curriculum wird sichtbar.
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Curriculare und didaktische Konzeption

Neue Berufe (Ende der neunziger Jahre):
Informations- und Kommunikationselektroniker,
Aufbau der Berufsausbildung im Betrieb:

Informaticn und

Kommunikation
Systemtechnik

Unterhaltung

Service und
»Support-

Geschafts-
prozesse

Installation und In-
betriebnahme von
Anlagen

Projektma-
nagement

Stetige Erweiterung der Schllsselqualifikationen

> >

Wahrend eine Installa-
tion und
Inbetriebnahme eines
IT-Systems relativ
systematisch
abgearbeitet werden
kann, sind zur
Unterhaltung von
solchen Systemen dif-
ferenzierte
Diagnoseinstrumente
und zuzuordnende

Wartungs- und
Reparaturvorhaben
erforderlich. Im

Rahmen des Projektes
“PETRAP“” erwies sich

projektorientiertes Lernen als eine gut geeignete Methode der Kompetenzaneignung:
Information, Planung, Entscheidung, Durchfiihrung, Beurteilung und Schlussevaluation bilden
die entscheidenden Phasen, an denen die Lernenden beteiligt sind. Das Prinzip der
vollstandigen Handlung wurde konsequent umgesetzt. Der Lernprozess umfasst also einen
vollstandigen Handlungsablauf, so dass sich die Lernenden einen Einblick in alle einzelnen
Handlungsschritte aneignen kénnen. Der Ausbildung insgesamt wird projektorientiertes Lernen

als grundlegende Methode unterlegt.

Ein ahnliches Verfahren der Kompetenzbewertung hat Daimler Benz mit dem Konzept
Ausbildung im Dialog vorgelegt. Dieses Verfahren wird iber die ganze Ausbildung bis heute in
vielen Werken angewandt. Es basiert auf dem Prinzip des Lernens in der Arbeit, wobei

)
-

0

Beobachtung

=
f

mll

Riickmeldung

—

Forderung

Schlisselqualifikationen in
Lernschleifen geférdert
werden. Eine Lernschleife
dauert jeweils ca. 3
Monate.

Ausbildung im  Dialog
gliedert sich in vier Phasen
bzw. Komponenten der
Beobachtung, Beurteilung,
Rlickmeldung, und
Forderung. Die Beurteilung
umfasst die Beurteilung
durch die Ausbilder bzw.
Fachausbilder und die

Selbstbeurteilung des
Auszubildenden. Dem
Verfahren ist ein

Kompetenzstrukturmodell
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mit 7 Qualifikationsbereichen unterlegt: Fachliche Qualifikation, Kooperations- und Kommuni-
kationsfahigkeit als zwei Bereiche der Sozialkompetenz, Eigeninitiative/ Selbststandigkeit und
Verantwortungsfahigkeit als zwei Bereiche personaler Kompetenz sowie Arbeitsmethodik und
Problemltsefadhigkeit als zwei Bereiche methodischer Kompetenz. Jeder der sieben Qualifikati-
onsbereiche umfasst zwei Unterbereiche bzw. Kriterien mit einer gewissen Anzahl vorgegebe-
ner Verhaltensweisen bzw. Indikatoren. Beispiel: Schllisselqualifikation Kommunikationsfahig-
keit, Unterbereiche: Ausdrucksfahigkeit und Gesprachsverhalten. Beispiel von Verhaltenswei-
sen bzw. Indikatoren zu Ausdrucksfahigkeit: ,Fachbegriffe richtig verwenden" oder zu Ge-
sprachsverhalten: ,Feedback geben und annehmen", ,Das Gesprach aktiv gestalten und auf-
merksam zuhdren® u.s.w. (DaimlerChrysler 1999, S. 39).

Die Beurteilung der Ausbilder und die Selbstbeurteilung der Auszubildenden sind ganzheitlich,
sie umfassen immer fachliche Qualifikationen und 6 Schlisselqualifikationen bzw. sieben Kom-
petenzbereiche beruflicher Handlungskompetenz, wie wir heute sagen wiirden. Beide nutzen
die gleichen Instrumente.

Allerdings missen nicht immer

aa | Arbeitsmethodik alle Kriterien einbezogen sein.
Bemerkungen/Begriindung: Je nach Arbeitssituation und
Lernaufgaben koénnen Kriterien,

— die kaum oder nicht zu be-

. . obachten sind, weggelassen

LT Arbeitssystematik A, Wegg
werden, wobei das im Beobach-

> Einzelne Arbeitsschritte und -ziele systema- | tungsbogen zu vermerken ist.

tisch planen Basis der Beurteilung ist die

» Aufgaben nach Planungsvorgaben ausfiih-
ren Performanz, das beobachtbare

> Selbstverantwortliche Qualititskontrollen Verhalten. Kann z. B. keine

durchfiihren Kooperation beobachtet wer-

IS ‘1) Lernmethodik den,_well die _/-\_rbelts_aufgab_en
> Angemessener Einsatz verschiedener Me- so nicht organisiert sind, wird

thoden, Medien, das im Bogen vermerkt. Ziel ist

Arbeitstechniken und Hilfsmittel : :
» Besprechungen und Prisentationen vorbe- der Dialog der Auszubildenden

reiten, durchfiihren und dokumentieren mit den Ausbildern, wobei es

» Unterschiedliche Lernwege verfolgen darauf ankommt, die Qualifika-
» Vorhandene Lernmittel effektiv einsetzen tion der Auszubildenden wie

Auszug aus dem Bewertungsbogen: Arbeitsmethodik mit

Indikatoren, (DaimlerChrysler 1999, S. 148) auch der Ausbildung insgesamt

zu verbessern. Grundelemente
eines systematischen Qualitdtsmanagements fiir die Ausbildung sind hier bereits angelegt.
Unterweisung, Unterricht, Projektarbeit und Lernen in der Arbeit stehen im Zentrum des
,Kompetenz'-Qualitdtsmanagements der Auszubildenden.

Folgende Qualitdtsmerkmale werden bezogen auf die Ausbildungsorganisation ausgewiesen:
Praktikabiltat, Transparenz, Effektivitdat, Standardisierung, Akzeptenz, Differenziertheit, Ganz-
heitlichkeit und Objektivitat.

Die Kriterien (Unterbereiche) der Kompetenzentwicklung werden in einer Skala mit je 7 Stufen
zwischen erfillt die Anforderungen Uberhaupt nicht® Gber ,erflllt die Anforderungen® bis
Jubertrifft die Anforderungen bei weitem™ beurteilt. Am Ende eines Zyklus legen Ausbilder und
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Auszubildende/r die Bewertungsbdgen — beide nutzen das gleiche Instrument - nebeneinander
und gleichen die Beurteilungen ab. Die Ergebnisse der Beobachtung durch den Ausbilder und
die Selbstbeobachtung durch den Auszubildenden werden im Dialogbogen zusammengefihrt.
Ubereinstimmende Beurteilungen sprechen fiir sich, unterschiedliche bediirfen des Dialoges
und der Begriindung anhand der Kriterien und Indikatoren.

Auszug aus dem Dialogbogen (DaimlerChrysler 1999, S. 152):

Ausbilder/Fachausbilder

Fachliche Qualifikation

Auszubildender
0 10 20 30 40 50 60 70
Arbeits- Eigeninitiative Kommuni- Kooperations- Problemlose- Verantwortungs-
methodik und kations- fahigkeit fahigkeit fahigkeit
Selbstindigkeit fiahigkeit
70 — — 70
60 — — 60
50 — — 50
40 — — 40
30 — — 30
20 — — 20
10 — — 10
0 — — 0
Unter- Unter-
bereich 1 bereich 1
Unter- Unter-
bereich 2 bereich 2
AU AZ AU AZ AU AZ AU AZ AU AZ AU AZ

AU:  Ausbilder/ Begriindungen fiir Auslassungen von Schliisselqualifikationen:
Hachausbilder N = Ist im Ausbildungsbereich generell nicht gefordert
AZ: Auszubildender Z = Aus Zeitgriinden nicht beobachtbar
S = Es war keine passende Situation zur Beobachtung gegeben

Ziel eines jeden Bewertungszyklus ist eine der Ausbildungsphase folgende Vereinbarung tber
die Férderung bestimmter und von beiden, vom Auszubildenden und vom Ausbilder zu be-
stimmenden Kompetenzbereiche (Im AiD-Konzept: Schllisselqualifikationen).
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In der Vereinbarung

Konzeption der Férderung: DaimlerChrysler  wird festgelegt, wel-
che besonderen Auf-

gaben der Auszubil-

Beurteilung und dende im nachsten
Riickmeldung Auswahl gezielter I Zyklus Ubernimmt.
g St? LG . FérdermaBnahm. Ziel-Weg - Termin . .
Schwéchen der (Abbildung links: Ab-
Auszubildenden ¥ lauf eines Zyklus)
Durchfiihrung der » Dokumentation
FoérdermafRnahm.
‘ Reflexion iiber Es soll z. B. das Kom-
Erneute Beurteilung die Manahme munikationsverhalten
und Riickmeldung des gefordert werden. Da-
_ I;\irs"zf:;f::r:gfna" e zu  wird verei!'lbart,
@ dass der Auszubildede
o ww in der Gruppe aller

Auszubildenden mehrfach die Moderation von Gruppensitzungen Ubernimmt.

Mit dem Konzept ,Ausbildung im Dialog", das Ende der neunziger Jahre des vorigen Jahrhun-
derts entstand, ist die je individuell tber die Rickmeldegespréche gesteuerte gezielte Forde-
rung von Kompetenzen gestaltet worden. Es ist dies die konsequente Weiterentwicklung hand-
lungsorientierten Lernens, wie dies im Konzept ,PETRAP" zuvor umgesetzt wurde. Bei ge-
nauer Betrachtung liegen in dem Verfahren der gezielten Lernférderung Elemente individuali-
sierten Lernens, die im schulischen Kontext heute in der Arbeit mit Kompetenzrastern und
Kompetenzchecklisten mit zugeordneten ,Lernjobs' entwickelt werden.

Beratung und Begleitung, die in den Konzepten PETRAP“ wie Ausbildung im Dialog neben die
Unterweisung treten, gewinnen mit zunehmender und vertiefender Umsetzung kompetenzori-
entierten Lernens an Bedeutung. Der Grad der Selbststeuerung junger Auszubildender nimmt
zu. Die Rollen der Lehrenden, der Ausbilder/innen verandern sich: Beispielsweise bestimmen
die Ausbilder/innen in der Informationsphase handlungsorientierten Lernens bei der Themen-
und Problemfindung nicht allein die Lern- und Arbeitsaufgabenaufgabe bzw. Projektaufgabe,
sondern sie beraten die Lerngruppen bei ihren Entscheidungsprozessen. Auch wird die
Schlussberatung und -beurteilung nach einem jeden Férderzyklus so gestaltet, dass die Ler-
nenden zunachst ihr eigenes Lernverhalten selbst evaluieren und erst danach die Ausbil-
der/innen ihre Beobachtungen aus der Evaluation einbringen. Sie schatzen dann die Lernwege
und Lernergebnisse nach ihren professionellen Standards und denen des Berufes ein. Kompe-
tenzentwicklung wird an den beruflichen Standards gemessen. Individuelle Férderung wird
vereinbart, durchgefiihrt und evaluiert. Jeder Zielkreislauf beginnt mit einer Férdervereinba-
rung von Neuem. Die fortwahrenden Riickmeldungen der Berufspadagogen haben fiir die Ler-
nenden eine groBe Bedeutung. Betrachtet man die Rollen der Ausbilder/innen Gber den gan-
zen Lernprozess eines Projektes bzw. Ausbildungsabschnittes mit all den verschiedenen Lern-
phasen hinweg, so ist festzustellen, dass nicht mehr die Unterweisungs- und strikten Lehrauf-
gaben im Vordergrund stehen, sondern dass Formen der Moderation, der Begleitung und Be-
ratung von Lernprozessen deutlich wichtiger geworden sind.
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2.4. Die Herausbildung eines Kompetenzverstandnisses in der beruflichen

Ausbildung

Gemeinsam ist den im vorigen Kapitel dargestellten Kompetenzkonzepten, dass sie von einem

Die Unterscheidung bzw. die Dimensio-
nierung von Kompetenz als Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz geht auf
Heinrich Roth (1971) zuriick. Diese Trias
zwischen der Sache, dem Inhalt bzw.
Lerngegenstand, der Person und den
sozialen Beziigen ist sehr einflussreich
geworden. Sie ist bis heute in der beruf-
lichen Bildung grundlegend fir die Kom-
petenzdiskussion (vgl. Roth 1971, S.
160).

erweiterten und breiten technischen Verstandnis
und umfassender beruflicher Handlungskompe-
tenz ausgehen. Methodische, soziale und perso-
nale Kompetenzen erganzen die Fachkompe-
tenz. Kompetenzen sollen in duBerst verschie-
denen Anforderungssituationen zur Wirkung
gebracht werden kdnnen. Die besondere Bedeu-
tung, die beim Kompetenzerwerb - insbesonde-
re in betrieblichen Zusammenhdngen - dem
Projektunterricht zugesprochen wird, basiert auf
einigen lerntheoretischen Prinzipien: Situations-
bezug, Praxisrelevanz, Teilnehmerorientierung,

Prozess- und Produktorientierung, Handlungsorientierung, Orientierung am ganzheitlichen

Lernen, zunehmende Selbstorganisation und Teamorientierung.

Das Ende der neunziger Jahre des vorigen Jahrhunderts flir den Lernort Schule eingeflihrte
Lernfeldkonzept basiert auf den gleichen lerntheoretischen Prinzipien. Der Paradigmenwechsel
am Lernort Schule besteht darin, dass in der curricularen und didaktischen Gestaltung im lern-
feldstrukturieren Curriculum dem Situationsbezug und der Arbeitsprozessorientierung gegen-
Uber den fachlichen Konzepten und der Systematik des Wissens der Vorrang eingerdaumt wird.

Konzepte,

. Bildungsziele, Kompetenzanforderungen,
Systematik : - 5

erkenntnis- und wissensorientierte Ziele,
definiert im Hinblick auf systematische

Prozesse,
Arbeitsprozess-
orientierung

— N
\h |\ Lemnfeld 1, Lemsituation 3 |

I
; Lernfeld 2, Lernsituation 1 j
Wl

| —

| A
. —y

operative Ziele

definiert als prozessbezogene | )

Fahigkeiten und Fertigkeiten & ;

Lernfeld 5, Lernsituation 2

& T/ O

In Anlehnung an Tade Tramm, Vortrag auf

der Lemkonferenz Il, Berlin 20.9.2012 $Z Uber alle Lernfelder Y

Kernbegriffe, Strukturwissen und Verstandnis

Bezugspunkt sind die
konkreten Ta-
tigkeiten in berufli-
chen Handlungssitu-
ationen, die zu
Handlungsfeldern ge-
bindelt werden. Al-
lerdings ist die ar-

beitsprozessbezo-
gene  Verankerung
der Lernsituationen
immer mit den Kon-
zepten des Sachwis-
sens zu verbinden
(siehe Grafik), wobei
die Facher als solche
zu Gunsten des Lern-
feldunterrichtes auf-
gelést werden. In

methodischer Hinsicht werden jene oben beschriebenen Prinzipien dem projektorientierten
Lernen zugeschrieben, denn diese Prinzipien sind in besonderer Weise geeignet, kompetenz-
orientiertes Lernen zu unterstlitzen. Diese Prinzipien werden in Baden-Wirttemberg beispiels-
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weise in einem Kompetenzstrukturmodell fiir den Lernfeldunterricht umgesetzt, das auf der
berufsfachlichen Kompetenz und einer Projektkompetenz basiert (vgl. LS 2008).

Die Kompetenzkonzepte ab Mitte der achtziger Jahre sind eng verbunden mit dem Prinzip der
Handlungsorientierung. Handlungsorientiertes Lernen wurde mit der Neuordnung der Metall-
und Elektroberufe zu einem konstituierenden Element des Unterrichtes an der berufsbildenden
Schule: ,Handlungsorientiert" ist eine Form des Lernens, in der Auszubildende und Schiilerin-
nen und Schiler nicht nur mit dem Kopf Wissen bewegen und ansammeln, sondern in dem
sich die Lernenden selbst bewegen, also handeln. Wichtig ist der Aspekt des "Zustandigseins"
beim Handeln, des Planen- und Gestaltenkdnnens im eigenen Lernprozess (vgl. Miller, Arnold
1999 und 2012). Dieser Aspekt einer Selbststeuerung des Lernens durch den Lernenden ist in
der Anlage der sechs Stufen einer vollstandigen Handlung eingebettet. Nicht mehr die didak-
tisch noch so geschickte Aufbereitung fertigen Wissensstoffes und deren happchenweiser
Vermittlung steht im Mittelpunkt, sondern die Organisation von aktiven, zielgerichteten, trans-
parenten Tatigkeiten, von Handlungen, die Denken zur Metatatigkeit des Tuns werden lassen.
Denken begleitet das Tun und Erkenntnisse entspringen den durch eigenes Handeln gewon-
nenen Erfahrungen (vgl. Gudjons 1992, S. 51 ff.). Es sei in diesem Zusammenhang darauf
hingewiesen, dass handlungsorientiertes Lernen in der berufsbildenden Schule immer auch mit
methodisch sinnvoll angelegten Phasen eines systematischen Wissensaufbaus verbunden sein
sollte.

Zwischen der Neuordnung der Metall- und Elektroberufe mit der Einflihrung handlungsorien-
tierten Lernens und der Einfiihrung der Lernfelder hat sich ein Kompetenzverstandnis heraus-
gebildet, das bis heute die Grundlage betrieblicher Ausbildung und schulischen Lernens in der
beruflichen Ausbildung ist: ,Handlungskompetenz bedeutet in der Lage zu sein, Aufgaben
selbststandig und eigenverantwortlich unter Berlicksichtigung des Kontextes und der in diesem
handelnden Personen gestalten zu kdnnen. Handlungskompetenz wird in Arbeits- und Lernsi-
tuationen erworben und fiir die berufliche und personliche Entwicklung genutzt. Handlungs-
kompetenz entfaltet sich in den Dimensionen Fach-, Methoden-, Sozial- und personale Kompe-
tenz" (Hensge, Lorig et al 2009, S. 11).

Die berufliche Bildung im Betrieb und der Giberbetrieblichen Ausbildung hat - anders als andere
Bereiche des Bildungssystems - im Wesentlichen die technische und berufsbezogene Aneig-
nung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu leisten. Die Entfaltung von Kompeten-
zen ist daher keinesfalls losgeldst vom technischen- bzw. beruflichen Anwendungsbereich bzw.
wie wir heute in der Lernfelddidaktik sagen, losgel®st von betrieblichen Handlungssituationen
zu analysieren, auszubilden bzw. zu férdern und trainieren. Allerdings ist fiir den Lernort Schu-
le zu betonen, dass neben dem Anwendungsbereich, der Nutzbarkeit erworbener Kompeten-
zen immer auch Bezlige zu allgemeinen Bildungszielen herzustellen sind. Die Berufsschule hat
auch einen allgemeinen Bildungsauftrag.
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2.5. Methodisch-didaktische Innovationen und kompetenzorientierte Ausbil-
dung

In einer lernenden Organisation — so verstehen sich die meisten innovativ arbeitenden Unter-
nehmen heute - wird Lernen vor dem Hintergrund einer kontinuierlichen Veranderung der
Arbeitsorganisation und im Bezug zu laufender technischer Innovation gesehen. Die kompe-
tenzorientierte Ausbildung ist als Handlungs- und Problemlésungsprozess in und mit dem
Team konzipiert. Notwendig sind insbesondere lernférderliche Arbeitsplatze, die die Arbeitsab-
laufe und -prozesse in ihrer Vielfalt transparent machen. In den Berufsschulzenten sind lern-
forderliche Lernumgebungen erforderlich. Notwendig sind aus didaktischer und padagogischer
Sicht aber auch einige einzuhaltende Lernprinzipien. Diese gelten sowohl fiir das betriebliche
Lernen wie auch fir die Lernorte der Uberbetrieblichen Ausbildung und der Berufsbildungszen-
tren mit den Berufsschulen:

Aktiv-sinnstiftendes Lernen: Entschei-

Lernhandeln im Unterricht: dend fiir die Qualitdt des Wissensauf-
baus und den Erwerb von Kompeten-

Konstruktion zen ist die stets sinnstiftende und kon-

Lernen ist ein aktiver, selbst- struktive Aktivitdt der Lernenden. Dies

gesteuerter, konstruktiver, sozialer

and situativer Prozeas bedeutet gleichzeitig eine Absage an

Formen des passiv-mechanischen Ler-
nens. Unbestritten ist, dass gerade zu
Beginn der Ausbildung vermittelnde
Lehrverfahren neben konstruktiven

Lernphasen mit hoher Aktivitdt der

Gestaltung problemorientierter und Auszubildenden stehen.
praxisnaher Lernarrangements

/ Lernende (Team) : aktiv <= rezeptiv \

Der Grad der Steuerung des eigenen
Lernprozesses nimmt zu

Lern- und Arbeitsaufgabe

Selbststandiges und angeleitetes Ler-
nen: Angeleitetes Lernen ist auf vielen
Altersstufen die Voraussetzung von
selbstandigem und selbst gesteuertem

Prasentation

Lehren i.S.v.

Anleiten, darbieten «—= Neue Inhalte

unterstitzen, beraten; bagisiken Lernen. Selbststindigkeit des Lernens

erklaren, diskutieren in der beruflichen Erstausbildung ist

Die Lehrenden steuern: nur dann sinnvoll, wenn es immer wie-
Situationsspezifischer Wechsel .

T TR P R AT der der Kontrolle von ExpertenW|s_sen

Formen (Lernfeldunterricht) der Lehrenden unterworfen wird.

Kompetenzerwerb ist also auf beide
Formen des Lernens angewiesen.

Inhaltliches und methodisches Lernen: Lernen geschieht immer im Kontext eines inhaltlichen
Schwerpunktes und dennoch ist es so, dass Kompetenzen nur dann geférdert werden kdnnen,
wenn sich Lernen von der “Produktorientierung zur Prozessorientierung” erweitert. Metho-
denkompetenz, also Wissen (ber das Lernen des Lernens ist auch eine metakognitive Kompe-
tenz, die in die Lage versetzt, das eigene Lernen, die Informationsbeschaffung und -
verarbeitung, sozusagen metakognitiv zu reflektieren. Die Aneignung von Lernkompetenzen ist
heute unerlasslich.
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Nutzungsbezogenes und erkenntnisorientiertes Lernen: Sowohl die mentale Symbolik als auch
die kontextbezogene Pragmatik des Wissens sind flir den Kompetenzerwerb wichtig. Nut-
zungsbezogenes Wissen und Wissen, das auf allgemeine Bildungsziele bezogen ist, gehdren in
der beruflichen Bildung zusammen.

Abstrahierendes und automatisierendes Lernen: Abstraktion erhéht die flexible Nutzung von
Kenntnissen und Fertigkeiten. Aber auch der Erwerb von Arbeitsroutinen und systematisches
Training von Fertigkeiten entlasten die Aufmerksamkeit und machen frei fiir die Konzentration
auf schwierige Prozesse der Problemldsung.

Kooperatives und individuelles Lernen: Teamorientiertes Lernen ist in hohem MaBe auf die
individuellen Lernfahigkeiten jedes Einzelnen angewiesen. Kooperatives, teamorientiertes Ler-
nen fordert die Lernmotivation, ist transferierbar und dennoch ist kooperatives Lernen nur so
gut wie die individuellen Lernleistungen jedes Einzelnen in einer Lerngruppe.

Ausbildunlgsmethoden

I 3
Direkte IIntervention <= Indirekte Intervention

v v
Geplante, program-  Entwickelnde Lehr-

Erarbeitendes,

mierte Lehrformen  und Lernformen selbstgesteuertes Lernen
* vortragen, * Fragen stellen * beauftragen
prasentieren, -
demonstrieren, * [mpss gohon * erarbeiten
zeigen e fragend
« Medien (Film ...) entwickelnde Beispiele:
Formen
) Fallmethode
Beispiele: gestelite Auf-

. gaben Projektmethode
Prasentation, handl oritiert
Medien, Film etc. s andlungsorientierte

’ Beispiele: : .
Lehrervortrag, P Methoden: Lern- und
Lehrer-Schiiler- Arbeitsaufgaben u.a.
=¥ onmashen Gesprach, Selbstgesteuertes Lernen
geleitete Diskussion (SoL)

Simulierte Konferenz mind mapping*

Kompetenzchecklisten und

Lernjobs
Wichtig ist es, dass die Lehrerinnen und Lehrer die genannten Lernprinzipien beherrschen und
dartber hinaus einschldgige Lehr- und Lernmethoden einsetzen kénnen, die zur Férderung der
jeweiligen Kompetenzbereiche geeignet sind. Auch die traditionellen Sozialformen des Lehrens
und Lernens wie die Prasentation, das Rollenspiel, die Debatte und die Partner- und Gruppen-
arbeit sind bei kompetenzbasierter Ausbildung unbedingt zu aktivieren. Dabei kommt nicht einer
Methode eine Vorrangstellung zu, sondern die Pluralitdt und sinnvolle Mischung ist geeignet, die
verschiedenen zu fordernden Kompetenzen zu entwickeln. Vor dem Hintergrund der mit der
Kompetenzorientierung verbundenen Trends von ,Stoffen zu Kompetenzen' und vom ,Lehren
zum Lernen' sind im Laufe der Ausbildung nach und nach schileraktivierende Methoden einzu-
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setzen (siehe Grafik). Von entscheidender Bedeutung ist die Auswahl geeigneter Methoden oder
Methodensets entsprechend der anzustrebenden Kompetenzen. Instrumente der Handlungspro-
zessanalyse (vgl. Muster-Wabs, Schneider 1999 S. 16 ff.) mit den Bereichen des ,kognitiven
und emotionalen Handelns", des ,gegenstandsmateriellen und sozialkommunikativen Handelns"
bieten eine gute Grundlage flir die Wahl und Zuordnung der Methoden zu den je besonderen
Kompetenzanforderungen der Lernsituationen mit den dahinterliegenden beruflichen Tatigkeiten
und Arbeitsprozessen.

Der Hinweis auf die neuen und innovativen Lehr- und Lernmethoden bedeutet fiir die Curricu-
lumentwicklung, dass die Schulen kompetenzorientierte Curricula mit einem klar strukturierten
und ausgewiesenen Aufbau von Methodenkompetenzen bendtigen. Bei der Implementierung
von Curricula ist den Lehrerinnen und Lehrern sowie Ausbilderinnen und Ausbildern hinrei-
chend Freiheit einzuraumen, diese Lehr- und Lernmethoden handlungsorientiert, problembe-
zogen und in individueller Verantwortung bezogen auf die jeweilige Lerngruppe zu planen. Die
lernfeldstrukturierten Curricula bieten diese Freirdume in erheblichem AusmalB, wobei die Leh-
rer/innen mit der Ausgestaltung der Lernsituationen kompetenzorientierte Ausbildung im Sinne
handelnden Lernens planen und umsetzen kénnen. Das wird allerdings nur zu leisten sein,
wenn die Lehrerinnen und Lehrer auf die Rolle des Moderators und Lernberaters vorbereitet
werden. Sie selbst missen Vorbild beim lebenslangen Lernen sein und sich in “lernenden Or-
ganisationen” wie den Berufsbildungszentren zurechtfinden und diese bei der Unterrichts- und
Schulentwicklung mitgestalten. Wolfgang Schulz sprach bereits in den achtziger Jahren des
vorigen Jahrhunderts vom lernenden System Schule und band die Verbesserung der Schulen
(heute Qualitatsentwicklung mit Wirkungssteuerung) an die Humanisierung der Gesellschaft
mit den beiden Polen der politischen Selbstvertretung der Blirger einerseits und der Dynami-
sierung durch allgemeine Qualifikation — wir wiirden heute von Kompetenz sprechen - ande-
rerseits (Schulz 1996, S. 132). Die Entwicklung der letzten 10 — 15 Jahre seit Einflihrung der
Lernfelder hat in den Berufsbildungszentren, in denen Lernfeldunterricht verantwortungsvoll
und innovativ umgesetzt wird, die Entwicklung kompetenzorientierten Lernens vorangebracht.

In der betrieblichen
Ausbildung wird

Berufliches Lernen durch ein Lernen in

und neben der Ar-

Formelles Lernen Informelles beit, in der Berufs-
(Betrieb und Schule) Lernen schule durch Refle-

| xion  betrieblichen
Bildungsziele, \ Handelns komple-
Kompetenzen

Thirins xes vernetztes be-

Lernfeldstrukturierte Reflektiertes sisches rufliches  Denken

Curricula (Berufsschule) Erfahrungslernen Larnen und Handeln gefér-

Arbeitsprozess- und \ / dert. Es geht um

Gegenstandsbezogen das Erkennen und
. | Erfahrungslernen

Wissensstruktur Herstellen von Zu-

sammenhangen, es

Berufliche Handlungskompetenz geht um die Losung

von Problemen.

Reflexive Handlungskompetenz
© Dehnbostel / Lindemann 2010

Dadurch erhoht sich
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die Flexibilitdat und Mobilitéat des lernenden Arbeitnehmers. Die berufliche Ausbildung ist an
allen Lernorten in besonderer Weise darauf angewiesen, dass Ausbilderinnen und Ausbilder
sowie Lehrerinnen und Lehrer kreative Methoden und Verfahren und interessante Arbeits- und
Lernarrangements didaktisch umsetzen. Problemldsungsfahigkeiten und strategisches Denken
und Handeln werden besonders dann gefdrdert, wenn Auszubildende durch projektorientiertes
Lernen Verantwortung tbernehmen missen. Entscheidungsfahigkeit und Beurteilungsvermo-
gen kdnnen junge Arbeitnehmer bereits in der Ausbildung in Ansatzen erwerben und nach und
nach verbessern, wenn die eigene Initiative und die in Teams vorgetragenen komplexen L6-
sungen aus konkreten Lern- und Arbeitsaufgaben im Vordergrund stehen. Hier allerdings
kommt es wesentlich darauf an, ob und in welchem Grade junge Auszubildende lernhaltige
Arbeitsplatze in den Betrieben der dualen Ausbildung oder in den Praktika vollzeitschulischer
Bildungsgange vorfinden. Es sei allerdings auch darauf hinwiesen dass sich in der Entwicklung
von innovativem Know-how bei den Auszubildenden groBe individuelle Unterschiede zeigen.

Stufen der Entwicklung beruflicher Kompetenz

Ziel: Reflexive,
soziale und personale

Handlungskompetenz

Innovations-
Know-how

Berufliche
Handlungskompetenz

Berufliche
Basisqualifikationen

Schulische Allgemein-
bildung

In Anlehnung an Gunter Albrecht (1997), S. 101, Abb. 4
Einige Begrifflichkeiten habe ich an den Stand der heutigen Debatte
angepasst, HJL, 2012

Kompetenzorientiertes Lernen ist nicht nur auf die berufliche Ausbildung zu beziehen. Die Wei-
terbildung in den Betrieben hat sich in den letzten 15 — 20 Jahren sehr dynamisch entwickelt
und ihr innovatives Potenzial in kompetenzorientierten Ansatzen gezeigt. Darauf soll an dieser
Stelle nicht weiter eingegangen werden. Es bleibt dann allerdings in erster Linie der betriebli-
chen Weiterbildung vorbehalten, den Gedanken lebenslangen individuellen Lernens aufzugrei-
fen und zu vertiefen.
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2.6. Kompetenzorientierte Ausbildung, Wandel der Lernkultur und Kompeten-
zentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer

Kompetenzorientiertes Lernen verandert das Klima in Lerninstitutionen und tragt zum Wandel
der Lernkultur in Beruflichen Bildung bei: Auf Problemlésungen wird gréBerer Wert gelegt als
auf die routinemaBige Aneignung von Fakten. Lebenslanges Lernen wird zu einer Selbstver-
standlichkeit, rein birokratische Strukturen und Denkweisen werden zunehmend obsolet. Feh-
ler werden zugelassen und als Chance begriffen, weil sie prinzipiell |6sbar und analysierbar
sind. Streitkultur wird als eine positive Herausforderung flir Veranderungen begriffen. Die Par-
tizipation der Lernenden und ihre Selbststeuerung nehmen zu, die Verantwortung des Einzel-
nen flr seine eigenen Lernleistungen wird sichtbar und die Ermutigung zur Mitwirkung an der
Institution, in der man arbeitet, férdert die Motivation sowie ein konstruktives und innovatives
Denken.

Es sei darauf hingewiesen, dass die traditionelle didaktische Grundkonzeption der Festlegung
und Sequenzierung von Zielen und Inhalten in den Curricula nach wie vor groBe Bedeutung
hat. Mit der Einflilhrung des Lernfeldunterrichtes ist eine Kompetenzentwicklung der Auszubil-
denden im Zusammenspiel mit betrieblichen Arbeitsprozessen als maBgebliches Gestaltungs-
kriterium von Handlungs- und Lernsituationen zur Herausbildung einer beruflichen Handlungs-
kompetenz zu leisten. Lernfeldstrukturierte Curricula 16sen den Fachunterricht und rein fach-
systematisch determinierte curriculare Ansatze ab. Ein hoher Grad an Komplexitat im Unter-
richt ergibt sich aus der angestrebten Verbindung von problem- und handlungsorientiertem
Lernen in situativ (Situationsprinzip, Handlungssituationen - Lernsituation) bestimmten
Lerneinheiten mit einem ebenso notwendigen fachsystematisch angelegten Wissensaufbau.
Der innovative Umgang mit neuen Lehr- und Lernmethoden ebenso wie das komplexe Zu-
sammenspiel von formalem und informellem Lernen in der Ausbildung sind Grundpfeiler kom-
petenzorientierter Aus- und Weiterbildung fir alle Beteiligten, auch und insbesondere fiir Leh-
rerinnen und Lehrer. Die kompetenzorientierte curriculare, facheriibergreifende und didakti-
sche Gestaltung der Unterrichts- und Schulentwicklung erfordert neue Kompetenzen der Leh-
rerinnen und Lehrer.

Die Beteiligung der Lehrerinnen und Lehrer an kompetenzorientierter Unterrichtsentwicklung
sowie eine Reform der beruflichen und allgemeinbildenden Curricula werden wenig wirksam
sein, wenn nicht gleichzeitig eine intensive und hohe Qualitdtsstandards realisierende Fort-
und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer angeboten wird. Die Kompetenzentwicklung
der Lehrer/innen folgt dabei in wesentlichen Ziigen den gleichen Prinzipien, wie sie weiter
oben dargelegt worden sind. Neben den traditionellen Seminaren und Workshops sind die
Elemente einer solchen Fortbildung fiir das Lehrpersonal bzw. das gesamte padagogische Per-
sonal, die selbstverstandlich dem Prinzip der Handlungsorientierung verpflichtet sind, die fol-
genden:

e Projektlernen: Kompetenzentwicklung findet vornehmlich in und neben der Arbeit in
Projekten der Unterrichtsentwicklung und curricularen Gestaltung statt.

e Lehrerteamentwicklung ist flir komplexere Umgestaltungsprozesse unumganglich. Dazu
ist externe Beratung und Begleitung erforderlich. Ausgehend von einer lernenden
Gruppe in einer lernenden Organisation Schule oder in Schulverbiinden kommen die
Lernformen Begleitung, Beratung, Seminar, Workshop sowie die Nutzung von Lern-
netzwerken zum Einsatz. Die Ansdtze ordnen sich in neue Konzepte der Begleitung und
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Beratung %) in der Berufs- und Arbeitswelt ein.

Coaching ist in der Fort- und Weiterbildungsbegleitung weit verbreitet. Coaching in der
Fort- und Weiterbildung ermdglicht eine professionelle Reflexion und Weiterentwick-
lung der Lern- und Kompetenzentwicklung mit dem Ziel, Selbststandigkeit und Selbst-
steuerung zu erweitern. Der Coach arbeitet in methodischer Hinsicht als Kompetenz-
und Prozessbegleiter. Er gibt deutliches Feedback und flihrt eine griindliche Diagnose
und Bearbeitung von personlichen Dispositionen und Kompetenzdefiziten durch (vgl.
Dehnbostel/Lindemann 2008).

Lernnetzwerke: Formelles und informelles Lernen werden in einem Lernnetzwerk auf-
einander bezogen. Dem Erfahrungsaustausch als einer Form reflexiven Lernens kommt
in der Lehrerfortbildung eine besondere Bedeutung zu. Lernen erfolgt auf der Basis
vernetzter Strukturen, wobei ein gemeinsames Interesse und eine zu lésende Aufgabe
einer Innovation, einer didaktischen Neuorientierung oder einer curricularen Neuord-
nung bzw. Einflihrung neuer Bildungsgange im Mittelpunkt stehen.

Eine so angelegte Fort- und Weiterbildung ermdglicht die Umsetzung von Konzepten kompe-
tenzorientierten Lernens flir Auszubildende sowie Schiilerinnen und Schiiler. Eine Selbstahn-
lichkeit der Innovations- und Qualifizierungsprozesse foérdert die Kompetenzentwicklung der
Lehrerinnen und Lehrer wie die der Auszubildenden und Schiiler/innen.

32)

Beratung ist punktuell, zeitlich eingeschrénkt, zielorientiert. Sie ist eine reaktive MaBnahme, die auf
Nachfrage eingeleitet wird und den Beratenden bewusst in den Prozess der schulischen Entwick-
lungsprojekte einbindet. Begleitung zielt auf einen langerfristigen, kontinuierlichen Prozess, wah-
rend die Beratung eher punktuell und eingeschrankt verlduft. Lernprozessbegleitung erfolgt groB-
tenteils am Arbeitsplatz und wird durch Lernformen auBerhalb der Arbeit sowie kompetenzorientier-
te Seminare und Workshops erganzt.
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3. Von der Input- zur Outcomesteuerung

In den letzten Jahren ist die Rede von einem grundlegenden Paradigmenwechsel: Von der
Inputsteuerung zur Output- oder besser Outcomesteuerung. Seit der ersten TIMMS-Studie zu
mathematischen Fahigkeiten und dem sogenannten PISA-Schock im Jahr 2001 wird dieser
Paradigmenwechsel von der Politik verkiindet. Ausldser sind relativ schlechte Ergebnisse deut-
scher Schiler/innen im internationalen Vergleich. Im Bildungswesen und damit auch im schuli-
schen Teil der Berufsbildung sind entsprechende Instrumente einer verdanderten Steuerung
eingeflihrt worden. Basis einer Steuerung sind datenbasierte Einschdtzungen von Schiilerleis-
tungen, Leistungen der Schulen sowie des Bildungswesens insgesamt. Darliber werden Veran-
derungsprozesse eingeleitet. Neben der Teilnahme Deutschlands an den OECD-Instrumenten
PISA u. a. gehdren Vergleichsarbeiten und zentrale Priifungen auf unterschiedlichen Schulstu-
fen zu den bestimmenden ,Daten®. Das schulische Qualitdtsmanagement ist inzwischen in
nahezu allen Schulgesetzen der Bundeslander verankert.

Die folgende Grafik zeigt den Zusammenhang von der Input- und Outcomesteuerung:

Vom Input zum Outcome?

Logik von Input-, Prozess-, Output- und Outcomeorientierung

Phasen Input Prozess Output Outcome
Merkmale + Rahmenbe- « Lernenin der + Leistungend. | | « Erfolgin der
dingungen Arbeit Auszubilden- Berufstatigkeit
» Ressourcen + Unterrichts- den, der und der
Ausbilder, und Ausbil- Schiiler Lebensbe-
Lehrende dungsformen +» Selbstkon- wiltigung
«» Gliederungd. » Didaktische zeptder
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,
berufl. Praxis

In den Bildungssystemen der Bundesldnder respektive in den Bildungsverwaltungen gehérten
in historischer Perspektive vornehmlich Input-, aber auch Prozess- und Outputfaktoren zu den
Steuerungselementen. Man bezeichnet das als Kontextsteuerung (vgl. Sloane 2007, S. 89).
Wesentliche Elemente sind die im internationalen Vergleich gut qualifizierten Berufsschullehrer
und Ausbilder, die Lehrpldane, zunachst Stoffplane und ab Mitte der siebziger Jahre zielorien-
tierte Plane, die Lernziele und zugeordnete Fachinhalte ausgewiesen haben. Kompetenzorien-
tierte Plane sind in der Entwicklung. Auch das Qualitatsmanagement bzw. die Qualitatsent-
wicklung ist nicht neu, sondern andersartig. Elemente des Unterrichtes wie Medien und Schul-
blicher wurden friiher einer Qualitatskontrolle unterzogen. Auch dariiber wurde neben den
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Curricula Unterricht gesteuert. Heute wird verstarkt (iber Lernergebnisse und andere Output-
daten gesteuert, so die offizielle Lesart.

Flr das berufliche Schulwesen ist jedenfalls zweifelhaft, ob der Paradigmenwechsel, wie er
vorgetragen wird, so auch zutrifft. Es handelt sich eher um einen proklamierten Paradigmen-
wechsel weg von der Verfahrensreglementierung hin zur Ergebnisorientierung. In der dualen
Ausbildung hat es immer schon neben den betrieblichen Ausbildungsrahmenplanen und den
schulischen Curricula das Berufsbild und daraus abgeleitete Priifungsanforderungen gegeben.
Die Prufungen wurden und werden extern von den Kammern abgenommen und das Schul-
zeugnis erganzt den Gesellenbrief. Es weist darliber hinaus verbesserte allgemeinbildende
Abschlisse fir das Weiterlernen aus. Seit Jahren werden in den Berufsbildungszentren am
Ende der Ausbildung die Ergebnisse der Gesellenpriifung in den Fachkonferenzen analysiert
und diskutiert. Neu ist, dass dies inzwischen auch fur vollzeitschulische Bildungsgange gilt und
dass die Auswertung systematischer geschieht bzw. geschehen sollte. Neu ist weiterhin, dass
aus den Ergebnissen auf verschiedenen Ebenen Konsequenzen gezogen werden, dass sie
Ausgangspunkt zielgefiihrten Handelns in der Qualitatsentwicklung werden. Hier ist die Schul-
leitung gefordert. Neu ist ebenfalls, dass die Analyse von Auszubildenden- und Schilerleistun-
gen, die Auswertung von Lernergebnissen - der am Ende einer Ausbildung erreichten Kompe-
tenzen - umfassende Schulentwicklungsprozesse auslésen kénnen, wahrend das friher in der
Fachkonferenz diskutiert wurde.

Es wird in naher Zukunft zu kldren sein, was unter Kompetenzentwicklung bezogen auf die
vielschichtige berufliche Bildung im Einzelnen zu verstehen ist. Ebenfalls wird noch zu klaren
sein, welche Riickwirkungen mit der Wirkungssteuerung im Einzelnen auf die berufsbildenden
Schulen und einzelnen Bildungsgange zu verzeichnen sein werden. Dies ist erforderlich, weil
seit einigen Jahren eine verstarkte Diskussion um Kompetenzorientierung mit dem Fokus auf
Kompetenzmessung erfolgte, wobei Uberlegungen zur Entwicklung von Kompetenzen, zu
kompetenzorientierten Curricula bisher gegeniiber denen zur Messung von Kompetenzen ver-
nachlassigt worden sind. Die Ergebnisse kompetenzorientierter Ausbildung lassen sich dann
evaluieren und auch mit Hilfe standardisierter Tests beurteilen, wenn sehr prazise Kriterien der
Kompetenz festgelegt werden und wenn kompetenzorientierte Curricula entwickelt und im-
plementiert sind. Der Erfolg der Evaluation wird davon abhdngen, wie die Indikatoren fiir die
verschiedenen Kompetenzbereiche definiert werden. Damit ist aber noch nicht gesagt, wie der
Transfer in die berufliche Praxis gelingt (Transferforschung, Basis einer Wirkungssteuerung).
Ob und wie in der Ausbildung entwickelte und in der Abschlusspriifung bescheinigte Kompe-
tenzen, die junge Fachkrafte als ,bescheinigte' berufliche Handlungskompetenz im Berufsalltag
vorweisen koénnen, den sich standig wandelnden Qualifikationsanforderungen geniigen, ist
noch einmal eine andere Frage, die nur durch umfassende Evaluationsprozesse zu klaren sein
wird. Das ist einfach gesagt, aber in der Umsetzung auBerst schwierig und langwierig. Mit der
Einfihrung des Deutschen Qualifikationsrahmens kann sich das andern, denn damit liegt
erstmals ein von allen geteilter Referenzrahmen vor. Allerdings wird es in der weiteren Ent-
wicklung des DQR ganz wesentlich darauf ankommen, Ordnungsmittel aus einem Guss zu ge-
stalten, die sowohl auf der Seite der Ausbildungsrahmenplane und lernfeldstrukturierten Curri-
cula wie auch auf der Seite der Priifungen kompetenzorientiert sind.

Was die Steuerung der Prozesse auf Seiten der schulischen Ausbildung dualer Berufe wie auch
der vollzeitschulischen Bildungsangebote angeht, halte ich folgenden Ansatz fiir erforderlich:
Es wird fur den Lernort Schule darauf ankommen, eine gemischte Input-, Prozess- und Out-
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put-/ Outcome-Steuerung zu entwickeln. Die Herausforderung wird darin bestehen, die beiden
Seiten aufeinander abzustimmen. Dabei werden folgende Fragen zu beantworten sein: In wel-
chem Verhaltnis stehen Output-/Outcome- und Inputfaktoren zueinander? In welchem Ver-
haltnis steht die Kompetenzanforderung der Prifung zum kompetenzorientierten Curriculum?

Eine auf die Balance von Input und Output/Outcome bezogene Steuerung hat auf drei Ebe-
nen, namlich der Makro-, der Meso- und der Mikroebene zu erfolgen:

Die Makroebene bezeichnet nationalstaatliche und europadische Entwicklungen und Set-
zungen von Normen. Auf der Makroebene ist der Deutsche Qualifikationsrahmen fur
die berufliche Bildung seit Anfang 2012 das MaB der Dinge. Es werden zukiinftig kom-
petenzorientierte Lernergebnisse flir alle Ausbildungsgange zu formulieren sein, die
sich auf das Kompetenzmodell des DQR und auf die jeweiligen Niveaustufen zu bezie-
hen haben. Die bisherigen Zuordnungen im DQR sind Setzungen, wenn man so will,
Ergebnisse politischer Aushandlungsprozesse zwischen den Sozialpartnern und den
Vertretern der KMK.
Auf der Mesoebene — darunter sei die Ebene der Landesinstitute und Berufsbildungsab-
teilungen der Bildungsministerien verstanden — wird es darauf ankommen, einerseits
Lernergebnisse kompetenzorientiert auszuweisen und zu priifen und andererseits kom-
petenzorientierte Curricula fir alle beruflichen Bildungsgange zu entwickeln. Es bedarf
a) eines auf den DQR bezogenen landesspezifischen Kompetenzmodells und b) klar
vorgegebener und abgestimmter Verfahren der Implementierung kompetenzorientier-
ter Curricula und Kompetenzpriifungen in den Schulen.
An dieser Stelle wird auch zu kldren sein, welche Aufgaben die teilautonome berufsbil-
dende Schule bzw. Kompetenzzentren dabei (ibernehmen.
Auf der Mikroebene, der Planung, Durchflihrung und Evaluation von Unterricht und
schulbezogenen Curricula wird, ebenso wie auf den anderen beiden Ebenen, erforder-
lich sein, kompetenzorientierte schulische Curricula mit ausgewiesenen Lernergebnis-
sen ,aus einem Guss" gemaB den Kriterien des DQR zu gestalten und umzusetzen.
Nur so haben Auszubildende und Schiiler/innen eine klare Orientierung fir ihre Kompe-
tenzentwicklung. Angesichts der Rankings von berufsbildenden Schulen und Hochschu-
len werden Auszubildende sowie Schilerinnen und Schiler zur treibenden Kraft. Sie
werden zukiinftig Schu-
KomPEtenzentWiCklung - OE = PE len danach aussuchen,
wie diese ihre Ord-
nungsmittel, Methoden,
die herrschende Lern-
kultur und die Kompe-
tenzanforderungen nach
auBen darstellen und
nach innen praktizieren.

Berufspadagogik (Betrieb),
Didaktik beruflichen Lernens
(Schule),
Curriculum

Kompetenz-
orientierung

Bezogen auf die Umset-
zung einer Kompetenz-
orientierung auf den

unterschiedlichen Ebe-
Grundlage: Kompetenzentwicklung wird als Einheit von Fachkompetenz, nen. insbesondere auf
4

Personalentwicklung
(Qualifizierung der
Akteure)

Schulentwicklung,
Organisationsentwicklung,
Unterrichtsteams

Organisationsentwicklung und Personalentwicklung verstanden.
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der Meso- und Mikroebene, ist von einer Einheit der Kompetenzentwicklung und —priifung, in
der Organisationsentwicklung und der Personalentwicklung auszugehen. Ziel muss es sein,
Unterricht als Kernaufgabe der Schule zu verbessern. Wie sich in der Umsetzung lernfeldstruk-
turierter Curricula gezeigt hat, ist eine Professionalisierung der Lehrerinnen und Lehrer uner-
lasslich. Die Einflhrung von Lernfeldern fuhrt zu Verdnderungen in der Schul- und Unter-
richtsorganisation. Dies gilt zum einen fir die Planung bei der Implementierung und zum zwei-
ten flir den Unterricht selbst. Lehrer, die jahrelang Facher unterrichtet haben, missen sich
neue Fachinhalte und Verfahren des Unterrichtens aneignen. Das sei weiter unten auf den
zwei Ebenen ,Meso' und ,Mikro' exemplarisch dargestellt, ohne dass damit fertige Losungen
vorgestellt werden kdnnen. Die Steuerungselemente gilt es im Prozess der Planung und Im-
plementierung neuer Curricula nach und nach zu entwickeln und zu scharfen.

3.1. Makroebene

Kernpunkt wird kiinftig eine Bildungsberichterstattung sein, die Entscheidungen der Landesre-
gierungen und der Landesparlamente mittels einer regelmaBigen und systematischen Aufbe-
reitung von Daten vorbereitet. In Berlin und Brandenburg werden dies ganz wesentlich syste-
matisch aufbereitete Ergebnisse der Schulinspektion und Schulvisitation sowie die Ergebnisse
der zentralen Priifungen sein. Sie leisten einen Beitrag zur Qualitatssicherung und Weiterent-
wicklung des Bildungswesens. Bildungsberichte liefern Entscheidungshilfen fir eine sachliche
und durch Daten gestiitzte Steuerung der beruflichen Bildung. Dies wird allerdings fiir an Cur-
ricula und (zentralen) Priifungen arbeitende Gruppen keine direkten Auswirkungen haben.

Hinsichtlich der Kompetenzorientierung werden sich alle beruflichen Curricula zukiinftig auf die
Anforderungen des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) beziehen muissen. Allerdings wer-
den exemplarisch ausgerichtete, auf einzelne Branchen und Bundesléander bezogene Modell-
vorhaben erforderlich sein, um die im DQR relativ abstrakt formulierten Kompetenzanforde-
rungen durch branchenbezogene und bundeslandbezogene Spezifizierungen zu untersetzen.

Niveauindikator
Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstandigkeit
Tiefe und Instrumentale und Team-/Flhrungs- Eigenstandigkeit/
Breite systemische Fertig- fahigkeit, Mitgestal- Verantwortung,

keiten, Beurtei- tung und Kommu- Reflexivitat und

lungsfahigkeit nikation Lernkompetenz
(AK DQR: DQR — Gesamtdokument Seite 5, Mdrz 2011 und Januar 2012)

Es bleibt noch hinzuzufiigen, dass der Begriff der Selbstkompetenz seitens des BMBF durch
den Begriff der Selbststandigkeit ersetzt wurde. Er meint das Gleiche.

Hier die Anforderungen (Deskriptoren) fiir das Niveau 4, drei- und dreieinhalbjdhrige Ausbil-
dungsberufe:
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Niveau 4

Uber Kompetenzen zur selbstandigen Planung und Bearbeitung fachlicher Aufgaben-
stellungen in einem umfassenden, sich verandernden Lernbereich oder beruflichen
Tatigkeitsfeld verfugen.

Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstandigkeit
Uber vertieftes Uber ein breites Spekt- | Die Arbeit in einer Sich Lern- und Ar-

allgemeines Wis-
sen oder Uber fach-
theoretisches Wis-
sen in einem Lern-
bereich oder beruf-
lichen Tatigkeits-
feld verfigen.

rum kognitiver und
praktischer Fertigkeiten
verflgen, die selbst-
standige Aufgabenbe-
arbeitung und Prob-
lemldsung sowie die
Beurteilung von Ar-

Gruppe und deren
Lern- oder Arbeitsum-
gebung mitgestalten
und kontinuierlich
Unterstutzung anbie-
ten.

Ablaufe und Ergeb-

beitsziele setzen, sie
reflektieren, realisie-
ren und verantworten.

beitsergebnissen und -
prozessen unter Einbe-
Ziehung von Hand-
lungsalternativen und
Wechselwirkungen mit
benachbarten Berei-
chen ermoglichen.
Transferleistungen er-
bringen.

nisse begrinden.
Uber Sachverhalte
umfassend kommuni-
zieren.

Weitere Anforderungsniveaus sind dem Dokument des DQR zu entnehmen. Aufschluss geben
auch die Dokumente der vier sogenannten branchenbezogenen Arbeitsgruppen, die auf der
Seite des Deutschen Qualifikationsrahmens abgelegt sind

(http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de/ ).

Erforderlich sind Vorgaben, die den Arbeiten auf der Meso- und Mikoebene einen Rahmen
geben. Die Vorgaben fiir berufliche Bildungsgange sollten folgende Aspekte beinhalten:

Bezug zum DQR: Alle zukiinftigen Arbeiten an beruflichen Curricula sind zukiinftig an den
Vorgaben des DQR auszurichten.

Kompetenzkonzept: Das in der beruflichen Bildung seit Ende der neunziger Jahre einge-
fihrte Leitziel beruflicher Handlungskompetenz ist an das Kompetenzmodell des DQR in
konzeptioneller Hinsicht anschlussfahig. Es sollte auch Grundlage fiir die berufsbezogenen
Kompetenzen vollzeitschulischer Ausbildungsgange sein.

Lernergebnisse: Ordnungsmittel miissen Lernergebnisse gemaB DQR ausweisen. Lerner-
gebnisse sind Aussagen darliber, was ein Lernender nach Abschluss eines Lernprozesses
weiB, versteht und in der Lage ist zu tun. Lernergebnisse sind der kleinste gemeinsame
Nenner, um erworbene Kompetenzen eines Bildungsganges ausweisen zu kdnnen. Sie sind
nach den Vorgaben des DQR weiter gefasst als der Begriff der Kompetenz. ,Lernergebnis-
se sind jedenfalls umfassender als Kompetenzen und daher kann der Begriff Lernergebnis
als Oberbegriff fir Kompetenz(en) verwendet werden, nicht jedoch umgekehrt (Reglin
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2012, S. 217) ).

Outcome, Output und Input: Fiir Ordnungsmittel beruflicher Ausbildungen bzw. fir berufs-
bezogene Bildungsgange sind die Lernergebnisse als Output- und Outcomeformulierungen
auf die Inputseite zu beziehen. Es ist auszuweisen, in welchen Kontexten die Kompetenzen
erworben werden.

Niveaustufen: Alle Kompetenzen in Ordnungsmitteln missen zukinftig auf die Niveaustu-
fen des DQR und die darin niedergelegten Deskriptoren bezogen sein. Fir die dreijahrige
berufliche Ausbildung und damit die dreijahrige Berufsfachschule gilt die Niveaustufe 4 mit
den dort in den vier Saulen niedergelegten Deskriptoren.

Grundlagen curricularer Arbeiten: Fir vollzeitschulische berufliche Bildungsgange, die in
der Bildungsregion Berlin-Brandenburg entwickelt werden, sollten die Prinzipien lernfeld-
strukturierter Curricula die Basis der Ordnungsmittel, der Rahmenlehrpldne sein. Es ist zu
klaren, wie und flr welche Ordnungsmittel zukiinftig Lernfelder, Lernbereiche und Facher
konzipiert werden.

Kompetenzbezug: Alle Ordnungsmittel sollten kompetenzbasiert ausgearbeitet werden.

Standards: Das Konzept beruflicher Handlungskompetenz ist vom Konzept der Bildungs-
standards mit der Kompetenzdefinition nach Weinert (Wissen als Disposition fir Handeln)
zu unterscheiden. Standards fir das Erreichen der ausgewiesenen Kompetenzen sind an
das Konzept beruflicher Handlungskompetenz zu binden. In den neuen Ausbildungsord-
nungen des BIBB sollen die Kompetenzen, die die Auszubildenden erwerben sollen, ver-
bindlich als Mindeststandard festgelegt werden (vgl. Hensge; Lorig et al. 2009, S. 3).

Ein Kompetenzverstandnis und ein Kompetenzstrukturmodell fiir berufsbezogene Kompeten-
zen sollten in einem breiten Dialog der unterschiedlichen Akteure entwickelt werden und dann
als Empfehlung allen Schulen zur Verfligung stehen:

Kompetenzverstdndnis: Mit Bezug auf die Kompetenzdefinition im DQR und auf die Traditi-
on beruflicher Handlungskompetenz sind alle Akteure im Landesinstitut, in der Lehrerfort-
bildung und an den Schulen aufgefordert, ein gemeinsames Kompetenzverstandnis zu
entwickeln.

Kompetenzstrukturmodell: Zur Operationalisierung beruflicher Kompetenzen bendtigen alle
Akteure in den Berufsbildungszentren und im Landesinstitut ein Kompetenzstrukturmodell.
Ein solches Modell sollte sich auf die Traditionen in der Region beziehen.

Kompetenzverstdndnis und Kompetenzstrukturmodell sollten in Abstimmung mit den Arbei-
ten im BIBB entwickelt werden.

Eine enge Abstimmung ermoglicht es, dass die Ordnungsmittel vollschulischer Bildungs-
gange und die dualer Berufe auf den gleichen Prinzipien und Vorgaben beruhen.

**) Dr. Thomas Reglin, Forschungsinstitut betriebliche Bildung (f-bb) Niirnberg, einer der verantwortli-

chen Mitarbeiter in der Koordinierung der DQR-Arbeiten.

66




Lindemann — Kompetenzorientierung

Als Beispiel sei hier das Kompetenzstrukturmodell aus Baden-Wirttemberg angeflihrt, das
bereits vor mehr als zehn Jahren entwickelt wurde. In der Broschire ,Leitfaden zur Bewertung
der Projektkompetenz" ist das mit allen Implikationen niedergelegt.

Kompetenzstrukturmodell — ein Beispiel:
A3 Kompetenzen

Ziel des handlungsorientierten Unterrichts ist die Entwicklung von Handlungskompetenz.
Darunter ist die Bereitschaft und Befahigung des Einzelnen zu verstehen, sich in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und
sozial verantwortlich zu verhalten. Dabei spielen neben der Fachkompetenz besonders auch
die Uberfachlichen Kompetenzen eine tragende Rolle.

A4 Die Projektkompetenz

In Baden-Wiurttemberg werden die Rahmenlehrplane der KMK auf der Grundlage der "Aus-
bildungs- und Prifungsordnung des Kultusministeriums fir die Ausbildung und Prifung an
den Berufsschulen in Ausbildungsberufen nach der Lernfeldkonzeption" sowie in den Berufs-
fachschulen unmittelbar umgesetzt. Dabei ist die Projektkompetenz neben der berufsfachli-
chen Kompetenz integrativer Bestandteil des berufstheoretischen Unterrichts. Diese Beruck-
sichtigung tragt dem Gedanken Rechnung, dass das Konzept einer umfassenden beruflichen
Handlungsfahigkeit neben der anzustrebenden Fachkompetenz auch den Erwerb von Per-
sonal- und Sozialkompetenz erfordert. Mit der Projektkompetenz erwerben die Schilerinnen
und Schiler insbesondere diese in den Bildungs- und Lehrplanen genannten Kompetenzen,
die Uber rein berufsspezifische Fachqualifikationen hinausgehen.

Beispiel Baden-Wurttemberg: LS 2008, S. 4

Das Konzept ,Fachkompetenz — Projektkompetenz' wurde mit der Einflihrung lernfeldstruktu-
rierter Curricula ab Ende der neunziger Jahre des vorigen Jahrhunderts entwickelt, erprobt,
evaluiert, Uberarbeitet und schlielich eingefiihrt. Es wurde nach und nach auf die vollzeit-
schulischen Bildungsgange Ubertragen.

Man muss das heute nicht so l6sen, wie es mit dem vorgestellten Kompetenzstrukturmodell
gemacht wurde. Das Beispiel soll zeigen, dass mit einer solchen Vorgabe alle Akteure auf den
drei Ebenen ein einheitliches Verstandnis von dem, was unter Kompetenzen verstanden wer-
den soll, zur Verfligung haben. Das erleichtert die Arbeit, weil alle die gleiche Sprache spre-
chen.
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3.2. Mesoebene - Veranderte Prozesse im Landesinstitut und in der teilauto-
nomen berufsbildenden Schule

Berufliche Curricula bilden die Arbeitswelt, besser einen Beruf in der Arbeitswelt ab. Sie ent-
sprechen Voraussetzungen und Potenzialen der Zielgruppe. Sie ermdglichen einen systema-

Curriculum alt (Inputsteuerung)

Bildungsziele <

Fach A Fach B Fach C Fach D

Stundentafel = Steuerung global

Curriculum Stufe 1:
(Land/Bund)

- Bezug zu Bildungszielen

- Intentionen, Lernziele

- Fest zugeordnete Fachinhalte

Fachaufsicht

Curriculum Stufe (Schule)

Bezug zu Bild.-zielen Pri'lfung
schulinterne Spezifizierung
Priifungs-

aufgaben

Stoffverteilungsplan

: - i
= Unterrichtssteuerung entwickelt

unterrichtender
Lehrer

)Lindemann 2008

tisch aufgebauten Kompetenzerwerb zur Bewaltigung personlicher, beruflicher und gesell-
schaftlicher Problemstellungen. Sie waren jahrzehntelang fachbezogen, denn in Deutschland
war ,man vom Fach", war Fachmann 3*) wie sich {iberhaupt alles in Fichern abspielte.

Der Regelkreislauf verlief wie folgt: Grundlage fiir ein Curriculum bzw. fiir einzelne Rahmen-
plane waren die Bildungsziele oder in der beruflichen Bildung die Ziele einer Berufsausbildung
und die konkreten beruflichen Anforderungen. In der Fachoberschule waren es die Ziele des
Bildungsgangs, die Fachhochschulreife. Die Ziele eines Faches wurden als Richtziele und dann
spezifiziert als Lehrziele (falschlicherweise oft als Lernziele bezeichnet) festgelegt. Fachinhalte
wurden zugeordnet. Fiir die jeweils untergeordnete Ebene galt: Je nach Zuweisung von Lern-
zeit durch die Stundetafel im Sinne einer Globalsteuerung wurde durch das Bildungsministeri-
um eine Spezifizierung des Curriculums vorgenommen. Eine Sperzifizierung orientierte sich
immer auch an den Voraussetzungen der Lerngruppe, die an berufsbildenden Schulen erwar-
tet wurde.

**) Der Begriff stammt aus der Zimmerei, der Zimmermann baut Gefache einer Fachwerkwand fachge-
recht.
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Die Prifung wurde nach dem alten Grundsatz ,Wer lehrt, der prift" durchgeftihrt. Fir schuli-
sche Curricula in vollzeitschulischen Bildungsgangen entwickelte der unterrichtende Lehrer
bzw. die unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer einen oder zwei Priifungsvorschlage, die der
Fachaufsicht und Rechtsaufsicht eingereicht wurden. Insofern gab es immer schon auch dem
Output zugeordnete Steuerungselemente. Im Hinblick auf die Ziele des Bildungsgangs priifte
die Fachaufsicht, ob eine Aufgabenstellung innerhalb der vorgegebenen Bildungs- oder Ausbil-
dungsziele gewahlt wurde und ob die Priifung den rechtlichen Vorgaben entsprach.

Mit dem angesprochenen Paradigmenwechsel und den Prinzipien der Kompetenzorientierung
anderte sich das grundlegend. Es gibt heute zwei Regelkreisldufe, von denen derzeit einer in
den meisten Bundesléandern in den studienbefdhigenden Bildungsgdngen vollstdndig ausge-
pragt ist. Mit der Einfiihrung zentraler Priifungen flir das Abitur und die Fachhochschulreife
rickten Bildungsstandards in den Mittelpunkt des Geschehens. Priifungen sollten fortan Kom-
petenzen abpriifen, die den vereinbarten Standards auf KMK-Ebene entsprechen. Neu einge-
fuhrt wurde eine Niveaudifferenzierung in zumeist drei Anforderungsniveaus. Ausgehend von
den Standards und einheitlichen Priifungsanforderungen (EPA) wurden schullibergreifend Pri-
fungsgruppen zur Erstellung von Aufgabensatzen gebildet. Sie erarbeiten Aufgabenvorschlage,
die fir alle Schulen gleich sind. Damit ist die Grundlage flr eine Vergleichbarkeit geschaffen.
Auf die Probleme sei an dieser Stelle nicht weiter eingegangen, denn ob ein Aufgabensatz der
einen oder anderen Schulkultur naher ist, ist eines der vielen Probleme, um die gestritten
wird. Dieses Verfahren ermdglicht es, nach Durchfiihrung der Priifungen den Schulen eine
Rickmeldung tber die Ergebnisse und die damit meist unterstellte Qualitat ihrer Ausbildung
geben zu kénnen.

Daneben gibt es einen zweiten Regelkreislauf. Es ist ein kompetenzorientiertes Curriculum zu

Kompetenzorientierung - Steuerung

Kompetenzen / Bildungsziele / Standards

Kompetenzmodell gem. DQR = Strukturierung + Niveaustufen

Curriculumneu : Bezug Berufsbild EPA

zu Bildungszielen Kompetenzstandards - Ausb.uld.
Ausbildungszielen /-standards Domane / Lerngebiet Profil /
Situationsbezug = Arbeits- Ausbildungsanforderungen -standards
anforderungen

Kompetenzen

(= Zielformulierung + Standard —
d. Zielerreichung) Kol mpetenz-
Sachinhalte / Themen

Didaktische Planung: Pri'lfung

Kompetenzentwicklungsplan
(Sequenzierung des Lernens)

= Unterrichtssteuerung

<—| Priifungs-

aufgaben

z.B. Lern- und Arbeitsaufgaben

© Lindemann 2010
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erstellen. Auch hier sind die Bildungsstandards, Bildungsziele und Ausbildungsvorgaben, die zu
erreichenden Lernergebnisse und ggfls. die beruflichen Handlungsfelder der Ausgangspunkt
curricularer Analyse. Es wird von Kompetenzanforderungen ausgegangen. Damit stellt sich fur
die Landesinstitute genau wie fir die unterrichtenden Lehrer ein Problem: Wie sind die beiden
Regelkreise in Ubereinstimmung zu bringen? Wie verhalten sich Output-basierte Standards zu
Rahmenlehrpldnen? In dem hier vorgelegten Vorschlag kann das als Brlicke eine Liste verbind-
lich zu erreichender Kompetenzen sein, wobei beide Seiten sich darauf verstandigen missen.
Ebenfalls verstandigen missen sie sich iber die Begrenzung der Domane bzw. des Lernberei-
ches, auf die bzw. auf den sich das Curriculum und die Priifung beziehen. Geschieht dies
nicht, fuhrt das spatestens bei den unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrern zu Verwerfun-
gen. Grundprinzip des Verfahrens zentraler Priifungen ist es ja gerade, dass die Priifung den
unterrichtenden Lehrern nicht bekannt sein soll.

Dies wirft ferner einige Probleme in der Organisationsentwicklung auf. Beide Regelkreise sind
so zu steuern, dass sie nebeneinander arbeiten und dennoch so kooperieren, dass die Grund-
lagen miteinander abgestimmt und ausgehandelt werden. Transparenz ist erforderlich und
sinnvoll. Angesichts einer relativen Konkurrenz der Schulen untereinander und angesichts des
Rankings der Schulen steht der dringend gebotenen Kooperation eine gewisse Konkurrenz der
Mitarbeiter/innen in den Priifungsaufgabengruppen gegeniiber. Sie sind die Wachter lber das
heimliche Curriculum. Die Abstimmung mit den Ent-
wicklern des Lehrplans ist zweifelsohne ein schwieri-

Mikroebene: Auf der Ebene der
Berufsbildungszentren gelten die

ger Balanceakt. Losbar ist die Aufgabe nur, wenn die
Mitarbeiter beider Regelkreise sehr gut fir ihre jewei-
ligen Aufgaben qualifiziert sind. Eine deutliche Profes-
sionalisierung ist zwingend geboten. Ebenfalls ist es
erforderlich, Uber Qualitatsstandards zu beraten und
diese auch anzuwenden.

Kern eines solchen Aushandlungsprozesses ist die
Vorlage einer Liste verbindlich zu erreichender Kompe-
tenzen. Einer solchen Liste sollten exemplarisch Auf-
gaben zugeordnet sein, denn Kompetenzen sind dann
prazise beschrieben, wenn Kriterien und Indikatoren
der Evaluation transparent sind. Eine solche Liste ist
flr die Schulen noch aus einem anderen Grunde sehr
wichtig und hilfreich: Die Liste kann eine gute Basis
fur die Individualisierung des Lernens sein. Die Erstel-
lung von Kompetenzchecklisten und Lernjobs fiir den
Unterricht hat eine konkret gefasste und ausformulier-
te Basis der zu erreichenden Kompetenzen. Ob fiir die
beruflichen Facher und Lerngebiete dann Kompetenz-
raster entwickelt werden, ist gesondert zu entschei-
den. Dies ist eine sehr schwierige und umfangreiche
Aufgabe der Ordnungsarbeit.

Die unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer missen
Uber die Verfahren einer kompetenzorientierten Pri-
fung genauso informiert sein wie Uber die Verfahren

zwei Regelkreise in gleicher Weise,
insbesondere bei der Lernfel-
dimplementierung im Rahmen des
Neuordnungsverfahrens eines Be-
rufes.

In aller Regel sind Lehrer/innen
Mitglied im Priifungsausschuss der
Kammer. Die Abstimmung der Re-
gelkreise gilt in gleicher Weise.
Vom Prinzip her sind zwei Varian-
ten (und deren Variationen) mog-
lich: Priifungsaufgaben kdnnen
regional erstellt werden, dann
kénnen von den Lehrer/innen auch
kompetenzorientierte Prifungsauf-
gaben vorgeschlagen werden.
Beim Ankauf von Priifungssatzen
(z. B. PAL) sind dem Grenzen ge-
setzt. Das hat Rickwirkungen auf
die curriculare Gestaltung — ein
Priifungstraining der dann vorwie-
gend kognitiv gestalteten Aufga-
bensatze in Abweichung eines an-
sonsten kompetenzorientierten
Curriculums sollte vorgesehen
werden.
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der Kompetenzentwicklung, die im Curriculum oder Lehrplan niedergelegt sind. Eine Liste ver-
bindlich zu erreichender Kompetenzen ist der Kernpunkt in der Kommunikation der unter-
schiedlichen Ebenen und der Mitarbeiter/innen der beiden Planungsgruppen untereinander.

Aus den ersten Neuordnungsverfahren mit handlungsorientiert angelegten Ordnungsmitteln
(Metall- und Elektroberufe 1987 f.) gilt es eine Erfahrung zu reflektieren: Berufsbildungszen-
tren sind von sich aus nur zu oft trage. Das galt auch, als es darum ging, Fachunterricht hin zu
handlungsorientiertem Unterricht zu entwickeln. Einen Schock léste damals im Rahmen der
Neuordnung (insbesondere in Bayern — vgl. Berichte aus dem ISB Miinchen) die Vorlage erster
handlungsorientierter Prifungen aus. Es gab kein Zuriick mehr, das wirkte wie ein Schub in
den Schulen. Erste Klassen mit durchgehend handlungsorientiertem Unterricht wurden in Pi-
lotvorhaben eingerichtet und von vielen Unternehmen positiv gesehen. Auszubildende dieser
Klassen schlossen in den Gesellenpriifungen meist besser ab als diejenigen, die traditionell
unterrichtet wurden. Kompetenzorientierung griff Raum an den Schulen. Von Stoffen zu Kom-
petenzen, vom Lehren zum Lernen — seit Kompetenzen an Bedeutung gewinnen und insbe-
sondere mit der Einfliihrung der Lernfelder ab 1998 wird daran gearbeitet. Die Wirkungen von
Priifungsaufgaben auf Curricula sind nicht zu unterschatzen. Aus diesem Grunde sollte in der
Umsetzung lernfeldstrukturierter Curricula die kompetenzbasierte und handlungsorientierte
Priifung mitgedacht werden.

Noch sind die Verfahren zur Ausarbeitung zentraler Priifungen und kompetenzorientierter Cur-
ricula in der Entwicklung. Zu neuen Kontroversen wird es spatestens dann kommen, wenn die
Aufgabensatze der zentral gepriiften beruflichen Facher der einzelnen Bundeslander z. B. die
der Fachoberschulpriifungen von einem unabhangigen Institut, z. B. dem ISQ in Berlin, nach
einheitlichen Qualitatsstands einer vergleichenden Analyse unterzogen werden. Es mag gute
Griinde geben, weshalb das bisher noch nicht gemacht wurde.

Eine Professionalisierung der Akteure in den Arbeitsgruppen zur Erstellung der Aufgabensatze
ist unerlasslich, will man qualitativ hochwertige kompetenzorientierte Priifungen und Curricula
entwickeln und an den Schulen implementieren.
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3.3. Mikroebene - Die Umsetzung auf der Ebene der Berufsbildungszentren

Exemplarisch sollen hier die Arbeitsfelder dargestellt werden, die die Implementierung eines
lernfeldstrukturierten Curriculums an einer Schule nach sich zieht:

Elemente

Schulische Umsetzung

Unterrichtsebene

Lernfeldkonzept

Vorgaben der KMK
(Handreichung /Empfehlungen)
kennenlernen,

Berufsbild analysieren

Schulspezifisches
Konzept zur
Lernfeldumsetzung
erstellen

Lernfeldstrukturierte
Vorgaben der KMK

Curriculum (Rahmenlehrplan) Schulspezifisches Curriculum
kennen /analysieren erstellen
Rechtliche Umsetzung (Landesebe-
ne) analysieren
Makrosequenzierung
Didaktische Jahresplanung Lernsituationen kreieren, d. h.
erstellen Lernarrangements
Lernfelddidaktik gestalten bzw.

Kompetenzlisten fir Lernfelder
Uber alle Lernfelder hinweg
ausdifferenzieren

Lern- und Arbeits-
Aufgaben entwickeln
(Mikrosequenzierung)
Kompetenz-Checklisten erstellen

Unterricht und

Handlungsorientierung
(Handlungssystematik

| Fachsystematik)

der Unterrichtsarrangements

Unterricht mit
schiilerorientierten
Methoden und
entsprechenden

Methoden starken Medien durchfiihren
e Schulische Standards erstellen Prozessorientierte
(Stundentafel, Zeugnisvorgaben | Bewertungsmethoden
Bewertung umsetzen, Bezug zum Schulpro- | anwenden

gramm)
e Standards flr Inhalte und Kom-
petenzen (berufsorientiert)

Instrumente zur Bewertung von
Kompetenzen entwickeln und
einsetzen

Kooperation bzw.
Teamarbeit der
Lehrerinnen und
Lehrer

Planungsteams schulbezogen oder
schuliibergreifend installieren (tem-
porar)

z. B. fiir didaktische Jahrespla-
nung oder flir bestimmte Lernfelder
bzw. spezielle Berufsgruppen

Unterrichtsteams installieren
(mittel- oder langerfristig)

Planungsteams und/oder dauer-
haft arbeitende Teams zur Unter-
richtsdurchfiihrung bilden

© Boger/Lindemann 2006/2010
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Es werden zwei Ebenen unterschieden: Die schulische Umsetzung (linke Spalte) ist eine tem-
porare Planungsaufgabe. Es wird eine Planungsgruppe bendétigt, die ca. ein halbes Jahr vor
der Implementierung anfangen sollte zu arbeiten. Die zweite Ebene ist die Unterrichtsebene.
Die dort aufgefuhrten Aufgaben sind Daueraufgaben, weil nach jedem Durchgang eine Revisi-
on erforderlich ist.

Was ist zu tun, wie ist vorzugehen? Im Sinne eines Verstandnisses der Einheit von Kompe-
tenzentwicklung, Organisationsentwicklung (OE) und Personalentwicklung (PE) liegt die Ver-
antwortung zunachst bei der Schulleitung und/oder in Berlin bei der Fachbereichsleitung, in
deren Aufgabenbereich die Neuordnung fallt. Die Steuergruppe kann den Prozess im Sinne
eines zielgefuhrten Handelns (wichtiger Qualitatstreiber) vorantreiben. Es sind die Ziele des
Implementationsverfahrens und die Ziele fir das erste Jahr festzulegen. Das kann Aufgabe
der Steuergruppe oder der Schulleitung sein. Nachdem die Ergebnisse auf einer Gesamtkon-
ferenz mitgeteilt werden (Transparenzgebot), wird die Planungsgruppe eingerichtet.

Ohne auf die weiteren Ablaufe jetzt genau eingehen zu wollen sei folgendes angemerkt: Die
Prinzipien kompetenzorientierten Lernens sind meistens fir die jeweilige Gruppe unterrichten-
der Lehrer/-innen in der je spezifischen Anwendung neu. Eine breite Qualifizierung ist in aller
Regel erforderlich. Auch die Planungsgruppe muss soweit qualifiziert werden, dass sie zum
einen die Lernfelddidaktik kennt und zum zweiten eine ldee hat, wie die Arbeitsschritte vor
dem Hintergrund der von der Steuergruppe festgelegen Ziele zu gestalten sind. Wenn es der
Steuergruppe der Schule oder dem Planungsteam gelingt, die zwoIf Felder in einen Arbeits-
plan umzusetzen, ist ein wesentlicher Schulentwicklungsprozess angelaufen. Die Erfahrung
hat gezeigt, dass das je nach Schule unterschiedlich gelést wurde. In jedem Falle ist zuerst
ein Planungsteam fir die Aufgaben der linken Saule (siehe Ubersicht) zu bilden. Mit dem Be-
ginn des Lernfeldunterrichtes ist dann ein erstes Unterrichtsteam einzurichten, dass die Auf-
gaben der rechten Saule bearbeitet. Meistens sind einige Lehrkrafte des Planungsteams dann
auch in Personalunion diejenigen, die mit dem Lernfeldunterricht beginnen. In dieser Entwick-
lung liegen einige Grundfragen der Unterrichtsorganisation ,verborgen®. Eine Schule kann z.
B. ein Unterrichtsteam flir das erste Ausbildungsjahr festlegen. Nach einem Jahr bilden dann
einzelne Teammitglieder ein zweites Team flr das zweite und dritte Ausbildungsjahr. Sie leis-
ten dann dort Pionierarbeit. In das Team des ersten Ausbildungsjahres werden dann neue
Kolleginnen und Kollegen integriert. Basis ist ein Lernen in und neben der Arbeit. Das ist nur
eine Variante der Umsetzung von Lernfeldunterricht. An den Berliner und Brandenburger OSZ
gibt es je nach Lernkultur noch viele andere Varianten.

Das Ineinandergreifen des Lernfeldansatzes mit QualifizierungsmalRnahmen und Veranderun-
gen in der Schul- und Unterrichtsorganisation wird hier besonders gut deutlich. Die Einflihrung
kompetenzorientierten Unterrichtens ist eine lang wahrende Aufgabe. Eine erste Phase dauert
aller Erfahrung nach drei bis vier Jahre, in der Regel bis der erste Jahrgang die Ausbildung
durchlaufen hat. Kompetenzorientiertes Unterrichten wird so nach und nach schulische Praxis.
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4. Kompetenzen und Lernziele

Oft hért man von jungen Kolleginnen und Kollegen, dass nur noch Kompetenzen gelten und
Lernziele keine Bedeutung mehr haben. Wie oben (1. Kapitel) dargelegt, ist das grundsatzlich
richtig, was die Beschreibungen in den Ordnungsmitteln angeht. Damit ist nicht gesagt, dass
Lernziele fir den Unterricht und die Unterrichtssteuerung keine Bedeutung mehr haben.

Exkurs: Kompetenzen, Kompetenzentwicklung und Lernergebnisse versus
Lehr- und Lernziele?

Schulische Curricula sind seit einigen Jahren kompetenzorientiert oder sollten es zu mindes-

tens sein. Auch die betrieblichen Ausbildungsplane werden zukiinftig keine Lernziele mehr fiir

den Lernort Betrieb ausweisen, sondern Kompetenzen.

Heute sprechen alle auf allen Ebenen von Kompetenzen — Lernziele scheinen der Vergangen-
heit anzugehdren. Dabei geht es im Wesentlichen um zwei Kritikpunkte:

1. Das happchenweise Lernen mit Lehr-Lernzielen und unterrichtlichen Feinzielen, die auf spe-
zifische und eng gegeneinander abgegrenzte Inhalte bezogen sind und die folglich eine integ-
rale und ganzheitliche Sicht auf das Lernen vermissen lassen.

2. Die umfassende, bis ins Detail gehende durchgangige Planbarkeit von Lernen.

Die Arbeit mit Lernzielen, gefasst als Grob- und Feinziele im Unterricht, entstammt einer Ge-
staltung von Unterricht, die durch eine umfassende Planbarkeit aller einzelnen Unterrichts-
schritte und eines linearen, schritt- und stufenweisen Lernens gekennzeichnet war. Ziel der
Lernzielfeinplanung war die durchgehende Beobachtbarkeit des Lernfortschrittes. Viele Lern-
prozesse entzogen sich allerdings der direkten Beobachtbarkeit. Es herrschte ferner der Glau-
be an die Planbarkeit eines Lernens im Gleichschritt bis in alle Details vor. Davon zeugen Plane
aus den siebziger Jahren mit ihren langen und hochgradig ausdifferenzierten Lernziellisten.

Genauer musste die Kritik lauten, dass eine Operationalisierung von Lernprozessen und Lern-
ergebnissen nur im Unterricht auf der Ebene der Feinziele, die Teilziele sind, stattfand. Indika-
toren wurden differenziert und kleinschrittig formuliert. Lernen im Sinne ganzheitlicher Kompe-
tenzentwicklung, vor allem in Bezug auf die Verwertbarkeit des Gelernten wurde in Schule erst
mit Ansatzen der PISA- und der TIMMS-Studien wieder in den Mittelpunkt des Interesses ge-
rickt. Weit fortgeschritten war hingegen in den neunziger Jahren eine Kompetenzorientierung
in der betrieblichen Ausbildung industrieller GroBbetriebe. Dabei ging es um eine Operationali-
sierung von Kompetenzentwicklung unter Einbeziehung sozialer und personaler Kompetenzen
in der betrieblichen Ausbildung (vgl. Teil 2 dieser Broschire). Das wurde in Schule bisher
kaum zur Kenntnis genommen.

Lernziele bestimmten seit Mitte der siebziger Jahre die Curricula, die Rahmenlehrplane und
den Unterricht. Der Stoffplan der flinfziger und sechziger Jahre wurde ab Mitte der siebziger
Jahre in Berlin zu einem Plan mit vorgegebenen Lernzielen gemacht, der zu einem relativen
Denk- und Verhaltensfreiraum (padagogische Freiheit *®) fiir die Lehrenden auch in den Be-

) Knut Nevermann — heute { 2012 } Staatssekretar in der Bildungsverwaltung - weist in seinem Kom-
mentar zum Berliner Schulverfassungsgesetz auf den juristischen Sachstand hin, wonach innerhalb
der heute geltenden Rechtsprechung unstreitig ist, "dass sich Lehrer auf eine besondere padagogi-
sche Freiheit berufen kénnen, die den Grad ihrer Eigenverantwortlichkeit in einem starkeren Male

75
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rufsschulen fiihrte. Den Lernzielen waren in den Rahmenlehrplanen Inhalte fest zugeordnet.
Darliber wurde Unterricht gesteuert. Es handelte sich um eine Inputsteuerung, wobei das poli-
tisch so gesetzt war. Die Lehrerinnen und Lehrer flihlten sich zwar allgemeinen Zielen eines
auf Selbstbestimmung abzielenden Unterrichtes verpflichtet (Bildungsziele, Richtziele), handel-
ten aber der Konzeption der vorliegenden Pléne folgend im Unterricht Themen, also Unter-
richtsgegenstdnde (Stoffverteilungspléne), der Reihe nach ab. Soweit die Praxis. Das Kon-
strukt der Lehr- und Lernziele allerdings verweist in konzeptioneller Hinsicht schon friih auf

a) ganzheitliche und integrale Lernprozesse und

b) auf eine Kontextsteuerung als In- und Outputsteuerung des Unterrichtes.

Wenn die Frage aufgeworfen wird, ob denn auch heute noch im Unterricht mit Lernzielen ge-
arbeitet werden darf, so kann das, wie zu zeigen sein wird, mit einem bedingten Ja beantwor-
tet werden, sofern Lehr- und Lernziele, Zielorientierung und zielgefiihrtes Handeln im Unter-
richt den ganzheitlich gefassten Kompetenzen untergeordnet sind und die Bezlige hergestellt
werden. Die Bestimmung von Lernzielen *°) wurde von den Gestaltern lernzielorientierter Di-
daktiken (Klafi; Heiman, Otto, Schulz; u.a.) als ganzheitlicher Prozess verstanden: Es ging um
die Setzung des Lernziels und seiner Beschreibung, um den Begriindungszusammenhang ei-
nes Lernzieles vor dem Hintergrund allgemeiner Bildungsziele, um die Angabe von Lerngegen-
standen sowie den Entwurf eines Lernweges mit der Uberpriifung durch die Formulierung von
Indikatoren. Vor dem Hintergrund der immer heterogeneren Lerngruppen ist aus heutiger
Sicht zu kritisieren: Die Entwicklung der hochdifferenzierten Lernzielplane fiihrte zu einer Ver-
bindlichkeit in dem Sinne, dass Unterrichtsziele fiir alle Berliner Berufsschulen und die im Ent-
stehen begriffenen Oberstufenzentren gleich waren. Dieser Aspekt der Inputsteuerung ist heu-
te schlicht nicht mehr haltbar.

Die Lehrerausbildung der ersten und zweiten Ausbildungsphase sowie die didaktische Grund-
konzeption von Unterricht in der Berliner Schule waren durch die lerntheoretische Didaktik
nach Heimann, Otto und Schulz gepragt. Der Ausgangspunkt des Lernens weist auf formale
Bildung hin. Es wird von einem weitgefassten Lernbegriff ausgegangen. Lernziele werden als
kognitive, psychomotorische und affektive Lernziele verstanden. ,Die unterrichtliche Interakti-
on verfolgt Absichten der Ich-Entfaltung in thematischen und sozialen Beziigen™ (Schulz 1991,
S. 53). Das Kompetenzmodell der Berufsbildung mit Fach- Sozial- und Personalkompetenz
knipft an das Grundverstandnis der Berliner Didaktik an. Auch die Ganzheitlichkeit des Ler-
nens stand im Zentrum didaktischen Denkens, wenn es heiBt: Lehren und Erziehen soll "lang-
fristig wirksame Veranderungen in Menschen bewirken" (Schulz 1965/a, S. 18). Das Lehr- und
Lerngeschehen wird als dynamischer Interaktionsprozess (Heimann 1962 /1976, S. 149) han-
delnder Menschen verstanden, in denen Lehrende im Idealfall Intentionen verfolgen, die Ler-
nende in die Lage versetzen, ihr Leben in Selbstbestimmung flihren zu kénnen. Das, was wir
heute mit dem Prinzip der Handlungsorientierung in der beruflichen Bildung verfolgen, knlipft
an das Verstandnis Heimanns, Ottos und Schulz mit ihrer Strukturanalyse an und ist genauge-
nommen eine Weiterentwicklung des didaktischen Denkens der Berliner Didaktik. Das Prinzip
der Handlungsorientierung ist eine Prazisierung der Strukturierung beruflichen Lernens in Be-

sichert als bei anderen Arten von Beamten." (Berliner Schulrecht, Nevermann 1987, K 210-47, her-
ausgegeben von der GEW-Berlin, Berlin 1981 %)1987)

Heiman, Otto, Schulz (1965) sprachen von Intentionen. Das Lernziel kam erst spater mit der Forde-
rung direkter Beobachtbarkeit hinzu (In der Praxis dann Intentionen und Ziele). Die anfangliche
Lernzieltheorie entstammt der psychologischen Theorie des Behaviorismus aus den USA. Ziel war
die durchgehende Beobachtbarkeit aller einzelnen Lernschritte. Bloom steuerte die Taxonomie, die
Hierarchisierung der erreichten Lernergebnisse, bei.

36)
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trieb und Schule, wie es von Heimann, Otto Schulz mit dem Strukturanalyse der 6 Felder (In-
tentionen/Ziele, Inhalte, Methoden, Medien, anthropogene und soziale Voraussetzungen) und
dem Interdependenztheorem vorgelegt wurde. Der Hinweis von Schulz, dass sich die Verande-
rungen im Verhalten der Lernenden einer direkten Beobachtung entziehen, verweist auf das
sehr differenzierte Kompetenzverstandnis von Jungblut mit der Unterscheidung in Performanz
und Tiefenstruktur, wie im vorigen Abschnitt dargelegt.

Kompetenz - Lernziel
<
... berufliche Handlungen Intendierte Lernergebnisse
. Dispositionen fiir Leistungen (Inhalts- und Verhaltensaspekt
(Allgemeinbildung / nach Weinert 2001) bezogen auf einen Lern-
gegenstand)
Intendierte Handlungen:
,» Die Schiilerinnen und Schiiler fertigen Die Schiiferinnen und ,,
Ausfiihrungszeichnungen Schiiler soflen die
fiir den Bau einer Treppe an " Treppenregel nennen
(Handlungskompetenz, KMK) konnen ..."

... soffen dre Stufenhéhe

Situationsbezug berechnen kénnen

Ganzheitliche Handlung

- kennen
l - verstehen
Welches Wissen ist - anwenden
Grundlage dieser - peurteilen

Leistungen?

Die Zielorientierung beruflichen Lernens, hier beispielhaft auf den Konflikt zwischen Arbeit-
nehmern und Arbeitgebern im Sozialkundeunterricht bezogen, weist in der Perspektive forma-
len Lernens und darauf bezogener materialer Bildung auf ganzheitliche Ziele: Der Ausgangs-
punkt gesellschaftspolitischen Handelns liegt im Verhaltnis Jugendlicher zur Arbeit. Die Ver-
besserung ihrer materiellen und sozialen Situation ist an gewerkschaftliche und gesellschafts-
politische Auseinandersetzungen gekniipft. Die gemeinsame Arbeit an und mit sich, an und
mit anderen zum Zweck eigenstandigen und verantwortungsvollen Handelns (formale Seite)
ist von daher auf Gewerkschaften als historisch gewachsenem Trager gemeinsamer Interes-
senwahrnehmung (materiale Seite) zu beziehen. Handlungen sind interessengebunden und
auf bestimmte Ziele hin gerichtet. Eine Kompetenzbeschreibung im Sinne gesellschaftlicher
Handlungskompetenz wiirde heute auch nicht grundsatzlich anders zu formulieren sein.

Die Perspektive materialer Bildung einer kritisch-konstruktiven Didaktik mit dem Primat der
Intentionen als der nach Zielen zu strukturierenden Bildungsinhalte weist in eine dhnliche
Richtung. Klafki, prominenter Vertreter der kritisch-konstruktiven Didaktik, geht mit Bezug auf
Roth von der wechselseitigen ErschlieBung von Mensch und Welt aus. Heinrich Roth fragt: Wie
bringt der Lehrer den Gegenstand, den Bildungsinhalt (materiale Seite) in den Fragehorizont
des Lernenden (formale Seite des Bildungsprozesses)? Daraus entwickelt Klafki dann die Fra-
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gen nach dem allgemeinen Sinnzusammenhang, der Bedeutung des Inhaltes im Leben der
Jugendlichen, der Frage nach der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung und die sich daraus
ergebende Strukturfrage des Lehr- und Lernprozesses. Mitte der siebziger Jahre formulierte er
den Primat der Zielentscheidungen gegeniiber den Inhalten und Methoden *'). Das zielgefiihr-
te Handeln wird heute von H.G. Rolff als ein wesentlicher Treiber der Schulentwicklung ange-
sehen. Das gilt fir den Unterricht in gleicher Weise. Allgemeines Ziel der kritisch-konstruktiven
Didaktik nach Klafki ist die ,Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit" junger Menschen. Es muss
darum gehen, junge Menschen flir bestimmte und bestimmbare Interessen zu mobilisieren,
die Interessenstruktur der Gesellschaft transparent zu machen, ihre Interessenwahrnehmung
zu férdern und vor dem Hintergrund vorhandener gesellschaftspolitischer Konflikte junge Leu-
te zu bewegen, den Zusammenhang von Interessenlagen, Konflikten und deren Regelungsme-
chanismen zu erkennen. Oder einfach ausgedriickt: Bildung ist Aufklarung Uber die Bedingun-
gen der eigenen Existenz in Arbeit und Gesellschaft. Im Unterschied zu Heimann, Otto, Schulz
argumentiert Klafki von der materialen Seite zur formalen Seite der Bildung.

Methodendimension: Herwig Blankertz (1974) fiihrte den Begriff der 'methodischen Leitfrage'
ein, um darauf hinzuweisen, dass jede Entscheidung liber Methoden Implikationen fiir die In-
halte haben miisse und die individuell-subjektiven (anthropogenen) Voraussetzungen der
Schiiler mit dem objektiven Sachanspruch - der seinerseits sozio-kulturelle Bedingungen hat -
in Beziehung zu setzen. Das ist im kompetenzbasierten Lernen, verstanden aus der Perspekti-
ve der Kompetenzentwicklung Lernender, nicht anders. Die Seite der Kompetenzstandards
bzw. die Performanz, gefasst als Lernergebnis, entspricht in konzeptioneller Hinsicht der mate-
rialen Seite der Bildung, wie von Klafki formuliert. Unterschiede sind in der Differenziertheit
von Lernergebnisformulierungen heutiger Ordnungsmittel zu sehen.

Zieldimension, Gemeinsamkeiten und Unterschiede: Klafki spricht von Lernzielen und Hand-
lungszielen, wobei er eine Unterscheidung von Lehr- und Lernzielen fiir wenig hilfreich halt.
Lehr- und Lernziele werden in der didaktischen Literatur fir den Schulunterricht fast durch-
gangig als zusammenhangender und einheitlicher Begriff verwandt. Es muss allerdings darauf
hingewiesen werden, dass unter schulischen Alltagsbedingungen Lernziele immer zuerst Lehr-
ziele sind. In der Praxis wird allerdings zu oft die Frage, wie Lehrziele des Lehrenden zu Lern-
zielen der Lernenden werden, Ubersprungen. Wie kdnnen aus der Sicht der im Curriculum, in
Rahmenlehrplanen und schulischen Unterrichtsplanen vorgefundenen Lehrziele solche Ziele
werden, die der Lernende fiir sich als bedeutsam und wichtig erkennt, anerkennt und daraus
Motivation fir das Lernen schopft? Der Blick auf Lehr- und Lernziele als einheitliches Ganzes
verdeckt diese Frage. Hier wird ein breites didaktisches Niemandsland offen gehalten, was
sicherlich in so fern zur Kritik der Arbeit mit Lehr- und Lernzielen beigetragen hat, als dass die
Frage nach den Ergebnissen der Lernprozesse sowie deren mittel- und langerfristigen Wirkun-
gen bei den Lernenden nur zu oft ausgeblendet wurde. Formuliert man die Frage so, dass
man den Auszubildenden bzw. die Schiilerin im Lernprozess dort abholt, wo er/sie steht (Heu-

*7) Die Entwicklung in der fritheren DDR verlief in dhnlicher Weise, wenn man die Schriften der stark
ideologisch gepragten Komponenten entkleidet: ,Wir betrachten den UnterrichtsprozeB als ein ziel-
determiniertes gegliedertes (strukturiertes) padagogisches Geschehen, das sich — unter Flhrung
des Lehrers — aus seiner inneren Logik heraus dynamisch entwickelt, in einer gesetzmaBig verlau-
fenden Folge von Lehr- und Lernakten (und —prozessen) verlauft und von einer jeweils klar fixier-
ten Ausgangsposition Uber Teil- und Zwischenziele zu einem (primar vom Lehrplan) bestimmten
Ergebnis gelangt" (Klingberg 1974, S. 138). Klingberg spricht von einer aktiven Auseinandersetzung
der Schiler mit dem Unterrichtsstoff, in deren Verlauf sich die Schiiler grundlegendes Wissen und
Konnen sowie Uberzeugungen und Verhaltensweisen aneignen.
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te wiirden wir sagen: Der Lernprozess benétigt nach neuerer Hirnforschung Ankerpunkte im
Gehirn.), damit Lernen stattfinden kann. Man kommt zu folgendem Ausgangspunkt eines je-
den Lernens in der Schule: Erst ein fragender und forschender Kommunikationsprozess zwi-
schen Lehrendem und Lernenden erbringt unter Anwendung geeigneter Methoden eine Ver-
standigung Uber Ziele, Inhalte und Methoden. Das geschieht in der Praxis, so scheint es, und
so legen es eine Vielzahl von Untersuchungen nahe, viel zu selten. Dies bedeutet in den acht-
ziger Jahren in der Praxis guten Unterrichtes mit Lern- und Handlungszielen genauso wie heu-
te unter der Kompetenzperspektive eine Annaherung an die Lernenden, um mit ihnen mitzu-
gehen und sich mit ihnen darliber zu verstandigen, wohin man gemeinsam gehen will. In der
Berufsbildung kann dies aus der Kompetenzperspektive mit dem Prinzip handlungsorientierten
Lernens in der Projektmethode zielgerichtet und gut gelingen (vgl. Teil 2). In Unterrichtspro-
jekten sind immer auch Selbstbestimmung und die Lernperspektive der Auszubildenden Ge-
genstand des Lernens. Die Komplexitat der Prozesse wird Gegenstand der Kompetenzent-
wicklung *). Der didaktischen Reduktion als Grundprinzip vorgedachter kleinschrittiger Lerni-
nhalte eines stufenweisen Lernens mit Feinzielen und mit der Gestaltung einer Fasslichkeit
(Griner) muss eine bedingte Absage erteilt werden. Unter der Kompetenzperspektive ist
Handlungswissen um Sachwissen zu erweitern — nicht umgekehrt. Statt tragen Wissens ver-
langen moderne Arbeitsprozesse in Unternehmen sowie gesellschaftliches Engagement trans-
ferfahiges aktivierbares Wissen. Das begrundet das Strukturprinzip beruflicher Handlungen flr
das Lernen, curricular gefasst in Lernfeldern. Das begrundet ferner eine gemaRigt konstrukti-
vistische Perspektive des Lernens als Grundmodell beruflichen Unterrichts.

Uber die Zieldimension kompetenzorientierten Unterrichts ist neu nachzudenken. Basis beruf-
lichen Lernens am Lernort Schule sind ausgehend von realen Problemstellungen das Prinzip
der Handlungsorientierung und damit verbunden arbeitsbezogene Aufgabenstellungen. Hand-
lungsorientiertes oder handelndes Lernen ohne Lern- und Arbeitsaufgaben ist in der Unter-
richtspraxis mit Situationsbezug (Lernfeldunterricht), in der Umsetzung von Lernsituationen
kaum noch denkbar. Bei genauerer Betrachtung liegt in jeder Lern- und Arbeitsaufgabe eine
Zielbeschreibung fiir das kompetenzorientierte Lernen. Uber eine in den Aufgabenbeschrei-
bungen zu differenzierende Breite anwendbaren Wissens sowie eine je unterschiedliche Tiefe
zu erlangenden Verstandnisses von Arbeitsprozessen, Arbeitsverfahren sowie den theoreti-
schen Konzepten wird zielgeflihrtes Lernen und Lehren gesteuert. Mit Lern- und Arbeitsaufga-
ben und Projektarbeit wird Kompetenzentwicklung im beruflichen Unterricht gestaltet. Lern-
und Arbeitsaufgaben sind deshalb in Analogie zu realen Arbeitsaufgaben sowie mit verstand-
nisférdernden Zielen zu formulieren und handlungsorientiert umzusetzen (vgl. Klauser 2010,
S. 72). Der Wissenserwerb erfolgt mit fortschreitender Kompetenzentwicklung selbst gesteuert
im sozialen Austausch und im Dialog mit Experten.

*® ) Die berufliche Handlungsfahigkeit (seit 1996, KMK-Vorgabe) basiert auf einem komplexeren Lern-
ziel — deshalb Kompetenz. Das tayloristische Produktionsmodell mit seiner komplexitatsreduzierten
Arbeitsteilung, die auf dem Prinzip des ,,Command and Control® mit der dahinterstehenden Miss-
trauenskultur basiert, wich ganzheitlichen Arbeitsverfahren mit einer Vertrauenskultur. Der Wandel
in der Organisationsentwicklung vollzieht sich hin zu Modellen der Selbstorganisation, der Teamor-
ganisation, der Dezentralisierung von Entscheidungen und einer Abflachung von Hierarchien. Um
der Dynamik des Wandels aufgrund externen harten Wettbewerbs einer EU-weiten und globalen
Produktion in den Unternehmen adaquat begegnen zu kdénnen, gingen Managementaufgaben auf
die Mitarbeiter und Teams vor Ort Gber. In den Menschen vermutet man bisher ungenutzte Poten-
ziale, die es in der Personalentwicklung zu entwickeln gilt. Ein optimistisches Menschenbild be-
stimmt die Neugestaltung innerer Sozialstruktur der Unternehmen, was ihre Kernbelegschaften an-
geht. Der Wandel der Tatigkeiten und neuen Anforderungen an Arbeit wird begleitet von einem
Wertewandel: Es geht um Selbst- und Mitgestaltung und schlieBlich die Selbstorganisation.
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Inhaltsdimension, Gemeinsamkeiten und Unterschiede: Hier sind unter der Kompetenz-
perspektive gravierende Unterschiede festzustellen. Klafki bezog die Zieldimension auf die in-
haltliche Struktur, auf die innere Strukturierung der Inhalte. Er sprach aus der materialen Per-
spektive von Intentionen und dann Zielen, die sich aus der inneren Struktur der Inhalte erge-
ben. Mit dem Ansatz kompetenzbasierten und handlungsorientierten Lernens in gemaBigt kon-
struktivistischer Perspektive hat sich die Beziehung zum Sachinhalt verandert, wie die folgen-
den beiden Grafiken **) von H. J. Miiller deutlich machen:

Wechsel der Wissensauffassung —

Vom ikonischen ... ... zum instrumentalistischen
Wissensbegriff

- Produkt

S ——

Wissen als Werkzeug im Sinne eines
= méglichen Weges

Wissen im Sinne eines ... = Nutzlichen, funktionierenden Mittels

= objektiv richtigen Ergebnisses = passenden Schlissels

= 100 % gesicherten Faktums e —

© Hans-Joachim Muiller Lehstuhl fur Padagogik, Berufs- und Erwachsenenpadagogik

In der Lernzieldidaktik war, so Miiller, der Blick auf die Wissensstruktur und das Wissen an
sich als Ziel des Lernens gerichtet. Heute bedient sich der Lernende in einer Lernsituation
(Vorrang des Situationsbezuges) des Wissens zur Losung seiner Aufgaben und Problemstel-
lungen. Um im Bilde zu bleiben: Er greift in den Eimer des Wissens und holt sich nach Nitz-
lichkeitserwagungen das, was er braucht. Wissenserwerb ist kein Selbstzweck, sondern ist auf
den Kompetenzaufbau bezogen. Dies ist aber nur ein Aspekt handlungsorientierten Lernens.
Am Lernort Schule geht es immer auch um Wissen und vor allem Aufbau einer Wissensstruk-
tur als Teil einer umfassend angelegten Kompetenzentwicklung. Anders ausgedriickt: Der Griff
in den Vorrat des Wissens bedarf einer Struktur, eines Geriistes, und sinnvoll aus reflektierter
Erfahrung aufgebauter Strategien um den Uberblick im ,Meer des Wissens' — z.B. im Internet -
nicht zu verlieren. Es geht auch um den Aufbau von Metakognitionen, die den Wissenszugriff
in der eigenen Person im Vollzug der Handlung steuern. Im lernfeldstrukturierten Curriculum
ist die situierte Perspektive mit der Perspektive der Konzepte und Verfahren, der Struktur des
Sachwissens zu kreuzen und immer wieder in Beziehung zu setzen (Vergleiche dazu Kapitel
2.4: Die Herausbildung eines Kompetenzverstandnisses in der beruflichen Ausbildung).

Auf einen weiteren Aspekt sei hingewiesen: Es ging historisch um den inneren Implikationszu-
sammenhang zwischen Zielen, Inhalten, Methoden und Medien. Von Heimann et al. stammt

%) Vortrag im BIBB auf der Tagung TTNet, 8./9.11.2012




Lindemann — Kompetenzorientierung

das Interdependenztheorem, das unter Anerkennung des Primates der Zieldimension die Ziele,
Inhalte, Methoden und Medien immer in gegenseitiger Abhangigkeit voneinander sieht und flir
Unterricht aufbereitet. Blankertz sprach von der methodischen Leitfrage, wonach die Metho-
denentscheidung Auswirkungen auf Lerninhalte habe und diese auf die anthropogenen Vo-
raussetzungen und den Sachzusammenhang zu beziehen sei. Auch daran hat sich aus der
Perspektive eines Lernens als Kompetenzentwicklung, das dem Prinzip der Handlungsorientie-
rung (Methodendimension) folgt, nichts wesentlich geandert, Lernausgangslage .... Kompe-
tenz, auf die Person bezogen .... Performanz .... und Lernergebnisse als Anforderungen an das
Lernen.

An einem Beispiel aus der heutigen Unterrichtspraxis sei das erlautert :

Beispiel fiir den Zusammenhang von Kompetenzen, Inhalten, Methoden und Medien:

Kompetenz 1: Auszubildende (Bauzeichner/ innen oder Technische Assistentinnen /Assistenten)
zeichnen zwei Grundrisse fir ein zweistdckiges Einfamilienhaus mit innenliegender Treppe. Aus
der Praxis wird ein Lernergebnis formuliert und immer wieder angemahnt: Grundrisse miissen
vollsténdig bemaBt sein, so dass alle erforderlichen Informationen daraus enthommen werden
kénnen. Das klingt einfach, ist aber schwierig, weil die Plane vom Auszubildenden konstruktiv
vollsténdig durchdrungen sein miissen. Die Konstruktion der Treppe mit ihrer je eigenen Steigung
bei vorgegebener Geschosshéhe und der anzusetzenden GréBe des Treppenloches hat Tiicken.
Ein Kompetenzverstandnis des Treppenbaus ist zur Lésung erforderlich.

Kompetenz 2: Auszubildende (Bauzeichner/ innen oder Technische Assistentinnen /Assistenten)
berechnen die Wohnflache fiir ein zweistockiges Einfamilienhaus mit innenliegender Treppe. Aus
dem Implikationszusammenhang der Sachinhalte Iasst sich die Kompetenz 2 als Prifinstrument
(Methode) fiir die Kompetenz 1 einsetzen (zielgefiihrtes Handeln beim selbst gesteuerten Lernen
im Unterricht). Die Wohnflache lasst sich nur dann korrekt berechnen, wenn aus den beiden
Grundrissen (Medien) alle MaBe vollstandig entnommen werden kdnnen. Beim selbst gesteuerten
Lernen kann bei und mit der Entwicklung der Kompetenz 2 der Auszubildende eigensténdig liber-
prifen, ob die Kompetenz 1 erreicht worden ist. Die Entwicklung der Kompetenz 2 ist Perfor-
manzbedingung flir das Lernergebnis der Kompetenz 1. Fir Nichtfachleute soll das an einer Stelle
erldutert sein: Der Raum unter der Treppe geht bedingt in die Wohnflache ein. Was aber ist der
Raum unter der Treppe? Nur eine Zeichnung mit exakten TreppenmaBen - hier im Besonderen
dem Steigungsverhaltnis und der Auspragung des Treppenloches - bringt die Lésung zur Bestim-
mung der exakten GréBen flir die Wohnflache.

In didaktischer Hinsicht werden die Bauzeichner/innen bzw. Technischen Assistentinnen
/Assistenten bei der Wohnflachenberechnung systematisch auf die kleinen Fehler und Unzulang-
lichkeiten ihrer Zeichnungen gestoBen. Immer wenn sie in der Wohnflachenberechnung nicht
weiterkommen, weil ihnen ein MaB fehlt, miissen sie die Zeichnung korrigieren und konstruktiv
neu durchdenken. Berufsbeziige (berufliche Handlungssituation) sind gegeben, denn Zeichnungen
sind im Bauwesen Medien der Kommunikation mit ihrer eigenen Symbolik. Fachleute aus der Pra-
xis betonen immer wieder, dass 90 % aller Baufehler Fehler der Kommunikation seien und Kom-

Der Implikationszusammenhang, wie von Blankertz (1974) in der methodischen Leitfrage for-
muliert, gilt auch heute in und mit der Kompetenzentwicklung immer noch und immer wieder.

Vom Input zum Output, zurlick zur Entwicklung kompetenzorientierten Lernens. Die Untersu-
chungen ,TIMMS" und ,PISA" setzen ab der Jahrhundertwende an jener Stelle der zu wenig
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ins Auge genommenen Ergebnisse und Wirkungen von Lernprozessen an. Die Debatten flihren
seit ca. 12 Jahren der deutschen Offentlichkeit die Schwéchen des Bildungssystems im Bereich
der Kernkompetenzen Lesen, Rechnen und Naturwissenschaften vor Augen. Die Folgen sind
bekannt. Sie Iésten eine Flut von Reformen im Bildungssystem aus, die als Paradigmenwechsel
von der Input- zur Outputsteuerung bezeichnet werden. Der Gedanke ist nicht neu. Wolfgang
Klafki formulierte bereits Mitte der siebziger Jahre "den Aspekt der konsequenten, mit wissen-
schaftlichen Hilfsmitteln durchgefiihrten oder mindestens unterstiitzten Planung, ProzeBorga-
nisation und Kontrolle der Curriculumplanung und -realisierung" (Klafki 1979, S. 15). Hatten
damals die flir Bildung zustandigen Politiker und hohen Verwaltungsbeamten sich von Fach-
leuten und Didaktikern ein klein wenig beraten lassen, hatte man bereits in den achtziger Jah-
ren Uber die Ergebnisse und Wirkungen von Unterricht datengestiitzt diskutieren kénnen, um
Konsequenzen fiir eine Qualitatsverbesserung und systematische Unterrichtsentwicklung zu
ziehen. Die lerntheoretische Berliner Didaktik ist immer in erster Linie eine Didaktik der Analy-
se gewesen. Sie ist eine prozessbezogene Didaktik (eine der ersten !), die Unterricht auf der
Basis einer Analyse vorangegangen Unterrichts - Evaluation von Unterricht - steuert. Wenn
Hans-Glnter Rolff das reziproke Feedback bzw. die Einflihrung einer Feedbackkultur neben
dem zielgefiihrten Handeln als zweiten wichtigen Treiber von Unterrichts- und Schulentwick-
lung ausmacht, liegen die Wurzeln auch hier im didaktischen Denken. Insofern ist das, was
heute die Schulinspektion auf der Systemebene tut, mit den Urspriingen didaktischer Analyse
bereits vor 50 Jahren entwickelt worden. Allerdings hat es auf der Ebene der (Unterrichts-)
Forschung, der Erforschung und Entwicklung empirischer Verfahren groBe Fortschritte gege-
ben. Ob der Unterrichtsanalyse im Sinne Heimanns in der Praxis der letzten dreiBig Jahre al-
lerdings die Bedeutung zukam, die ihr hatte zukommen missen, will ich an dieser Stelle offen
lassen. Da mdge jede/r in seinem Unterricht beobachten. Hier und heute ist der Blick von au-
Ben, die systematisch erhobenen Ergebnisse der Schulinspektion als Basis einer Qualitatsver-
besserung und konsequenten Unterrichtsentwicklung in allen Bereichen der berufsbildenden
Schulen hilfreich und nitzlich.
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Zusammenfassung: Die Entwicklung des heutigen Kompetenzverstandnisses kniipft an rich-
tig verstandene Intentionen und Lernziele, eine Didaktik als Didaktik der Analyse (Evaluati-
on) sowie den Implikationszusammenhang von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien mit
anthropogenen und soziokulturellen Voraussetzungen (Lernausgangslage) an und fihrt das
didaktische Denken fort. Berechtigte Kritik am kleinschrittigen Lernzielversténdnis wird mit
dem Kompetenzansatz komplexer Handlungen tberwunden. Die situierte Perspektive hat
Vorrang. Sie ist auf die Sachinhalte zu beziehen — und nicht umgekehrt. Die formale und
materiale Seite des Lernens findet sich im Kompetenzbezug auf die Person (Kompetenz-
entwicklung) und den Kompetenzanforderungen (Standard) wieder. Lernziele mit Bezug
auf Ubergeordnete Kompetenzen kénnen in der Unterrichtssteuerung nach wie vor sinnvoll
sein.

Warum das Alte (Lernziele) verwerfen, bevor das Neue (Kompetenzen) nicht als didakti-
sches Leitprinzip beruflichen Lernens auch in den berufsbildenden Schulen seine Qualitaten
umfassend unter Beweis gestellt hat?
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