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Das Cedefop unterstiitzt die Europdische Kommission dabei, durch den Informationsaustausch und
Erfahrungsvergleich zu Themen von gemeinsamem Interesse fiir die Mitgliedstaaten die Berufsbildung
und die standige Weiterbildung auf Gemeinschaftsebene zu férdern und weiterzuentwickeln.

Es stellt Verbindungen zwischen der Berufsbildungsforschung, -politik und -praxis her. Es verhilft den
politischen Entscheidungstrdgern und praktisch Tétigen auf allen Ebenen der EU zu einem besseren
Versténdnis der Entwicklungen im Bereich der Berufsbildung, um ihnen Schilussfolgerungen fiir kiinf-
tige Tétigkeiten zu erleichtern. Es bemiiht sich ferner darum, Wissenschaftler und Forscher zur
Ermittlung von Entwicklungstendenzen und Zukunftsfragen anzuregen.

Grundlage fiir die Herausgabe der Europdischen Zeitschrift fiir Berufsbildung bildet Artikel 3 der
Grindungsverordnung des Cedefop vom 10. Februar 1975.

Dennoch ist die Zeitschrift unabhdngig. Sie verfiigt iiber einen redaktionellen Beirat, der die Artikel
unter Wahrung der Anonymitét von Autoren und Berichterstattern beurteilt. Dieser Beirat steht unter
dem Vorsitz eines anerkannten Wissenschaftlers und setzt sich zusammen aus Forschern sowie zwei
Experten des Cedefop, einem Experten der Europdischen Stiftung fiir Berufsbildung und einem
Vertreter des Verwaltungsrates des Cedefop. Das redaktionelle Sekretariat der Europdischen Zeitschrift
fiir Berufsbildung wird ebenfalls von renommierten Wissenschaftlern wahrgenommen.

Die Zeitschrift steht auf der Liste der vom ICO (/nteruniversitair Centrum voor Onderwijsonderzoek,
Niederlande) anerkannten wissenschaftlichen Fachrevuen und auf dem Index der IBSS (/nternational
Bibliography of the Social Sciences).
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Das Informationsbulletin
des Cedefop feiert seinen
30. Geburtstag

Eric Fries Guggenheim

BERUFSBILDUNG
INFORMATIONSBULLETIN
des Europaischen Zentrums

fur die Forderung der Berufsbildung

Unter genau diesem Titel erschien im Sommer 1977 unsere Zeit-
schrift in der Aufmachung eines 24 Seiten umfassenden Heftes im DIN-
A4-Format, das in sechs Sprachen (Danisch, Deutsch, Englisch, Franzo-
sisch, Italienisch und Niederlandisch) veréffentlicht wurde.

Das erste Informationsbulletin hatte zum INHALT:

2 EINWEIHUNG DES BERLINER ZENTRUMS
5 J. DEGIMBE
BESCHAFTIGUNG UND BERUFSBILDUNG
7 C.JJRGENSEN
EUROPAISCHES ZENTRUM FUR DIE
FORDERUNG DER BERUFSBILDUNG
10 INFORMATIONEN
22 LITERATURHINWEISE

dem folgendes ,EDITORIAL” vorausging:

Hiermit wird das Informationsbulletin zum ersten Mal
durch das Europaische Zentrum fiir die Férderung der Be-
rufsbildung herausgegeben.

Damit setzt das Zentrum die vom Generaldirektorium fir
Soziale Angelegenheiten der Kommission der Europaischen
Gemeinschaften getane Arbeit fort, das das Bulletin urspriing-
lich ins Leben rief und weiterentwickelte.

Das Bulletin wird als Teil eines vom Zentrum zur Verfu-
gung gestellten Informationsdienstes herausgebracht und
enthalt Informationen und Artikel, die das Arbeitsprogramm
des Zentrums begleiten, das u. a. aus Seminaren, Konfe-
renzen und Untersuchungsprojekten besteht.



Das Informationsbulletin des Cedefop feiert seinen 30. Geburtstag
Eric Fries Guggenheim

Ferner besteht der Wunsch, dass das Bulletin die Dis-
kussion und den Gedankenaustausch fur Angelegenhei-
ten fordert, die sich auf die Berufsbildung beziehen und
die fur alle Mitglieder der Gemeinschaft von Interesse
sind.

Wir bitten unsere Leser, uns ihre Meinung zum Bulletin
zum Ausdruck zu bringen und Vorschléage fir Themen zu
unterbreiten, die in dieser Zeitschrift verdffentlicht werden
sollten.

In Anbetracht des groBen Materialanfalls, der durch
die Er6ffnung des Zentrums und das Seminar in Zand-
voort entstand, wurde der Informations- und Bibliographie-
teil dieser Ausgabe gekurzt.

Das Bulletin steht fur die ,Kindertage” der Européischen Zeitschrift fiir
Berufsbildung. Der Blick auf diese langst vergangene Zeit erfiillt uns nicht
nur mit Nostalgie, sondern wir sind auch gerthrt Gber die mutigen Anfan-
ge dieses kleinen Journals, das sich zu der wissenschaftlichen Zeit-
schrift entwickeln sollte, die Sie kennen und auf die wir alle stolz sind.

Anlasslich der Feierlichkeiten zum 30-jahrigen Bestehen haben die Her-
ausgeber der Europaischen Zeitschrift eine Agora Thessalonikis zu einem
bedeutenden Thema veranstaltet, das jedoch im Rahmen unseres Fach-
gebiets bislang nur wenig bearbeitet wurde: ,Hochschulbildung und Be-
rufsbildung”.

Wenn Sie das vorliegende Editorial lesen, wird die fur den 22.-23. Fe-
bruar 2007 in Thessaloniki geplante Agora bereits stattgefunden haben.
In Anlehnung an das ,Agora’-Konzept, das vor zehn Jahren im Juli 1997
auf Betreiben von Jordi Planas entwickelt und seitdem vom Cedefop in
Thessaloniki weiter ausgebaut wurde, ist zur diesjahrigen Agora ein klei-
ner Kreis von Forschern, Entscheidungstragern, Sozialpartnern wie auch
von praktisch Tatigen, Lehrkraften, Ausbildern und Verantwortlichen der
Berufsbildung zusammengekommen. Bei dieser Gelegenheit haben die
Teilnehmer eine offene Diskussion tiber die problematische Verkniipfung
von beruflicher Sekundarbildung und Hochschulbildung sowie von beruf-
licher und allgemeiner Hochschulbildung fiihren kdnnen. Die Agora gab
Anlass zu einer Diskussion Uber einige grundlegende Fragen im Zusammen-
hang mit der Schwierigkeit, den berufsbildenden und allgemeinbildenden
Zweig auf der Ebene der Sekundarschule und der Hochschule eine gleich-
berechtigte Wertschatzung erfahren zu lassen. Allerdings wurde auch
Bilanz gezogen Uber die bereits existierenden und noch herzustellenden
Ubergangs- und Quereinstiegsmaglichkeiten zwischen den Systemen der
Berufsbildung und der Grundbildung, d. h. beim Ubergang von der Sekun-
darschule zur Universitat, aber auch beim Ubertritt in den Bereich der Post-
sekundarbildung. Schlie3lich bot die Agora ein Forum, um die Wirkun-
gen der europaischen Initiativen [Bologna-Prozess, Europaischer Qualifi-
kationsrahmen (EQR), Europaisches System zur Anrechnung von Studien-
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leistungen (ECTS) usw.] auf die Durchlassigkeit der Grenze zwischen be-
ruflicher und allgemeiner Hochschulbildung zu erdrtern.

Den Rednern oblag es nicht nur, den Diskussionen auf der Grundlage
ihrer Referate Impulse zu verleihen und die erérterten Problembereiche
mit Informationen und ihrem Fachwissen zu bereichern, sondern sie hat-
ten noch einen weiteren Auftrag zu erfillen. Ihre Redebeitrage waren in
der Tat die erste offentliche Prasentation des gedanklichen Grundgerusts
eines Artikels, der nach Prifung durch den redaktionellen Beirat der Zeit-
schrift zur Veroffentlichung in einer Sonderausgabe im Jahr 2008 bestimmt
ist.

Der Leitgedanke dieser Agora bestand in der Tat darin, die Verfasser
dazu anzuhalten, sich sowohl mit den anwesenden Forschern zu verglei-
chen — was ihnen nicht neu ist — als auch sich mit anderen an dieser Ago-
ra teilnehmenden und vom Cedefop bevorzugten Interessengruppen,
politischen Entscheidungstragern und Berufsbildungspraktikern zu mes-
sen, wobei Letzteres fur sie sicherlich ein Novum darstellen durfte. Da-
her sind die Verfasser nunmehr imstande, in ihre Artikel die aus den De-
batten gezogenen Lehren einflieen zu lassen, womit eine Ausgabe der
Européischen Zeitschrift fir Berufsbildung erscheinen kann, deren wissen-
schaftliche Beitrdge in hohem Maf3e die Reflexionen eines ganzen Kollek-
tivs widerspiegeln (*).

Auch 30 Jahre nach ihrer Griindung ist die Zeitschrift dem Kurs des Bul-
letins Nr. 1 von 1977 treu geblieben.

Sie hélt es nach wie vor fir ihre Hauptaufgabe, ,die Diskussion und den
Gedankenaustausch fir Angelegenheiten zu fordern, die sich auf die Be-
rufsbildung beziehen und die fur alle Mitglieder der [Européischen Union]
von Interesse sind”.

Und die Leser werden naturlich noch immer gebeten, ,uns ihre Meinung
Uber [die Zeitschrift] zum Ausdruck zu bringen und Vorschlage fir Themen
zu unterbreiten, die in dieser Zeitschrift veroffentlicht werden sollten”.

Zu diesem 30-jahrigen Jubliaum fordern wir Sie alle auf, sich unserem
Wunsch ,Lang lebe die Zeitschrift!” anzuschlieRen oder um es mit den hier
in Griechenland, der Wahlheimat des Cedefop, tiblichen Worten zu sagen:
.Na gnoe!!” (3)

(*) Die Philosophie dieser vom Cedefop organisierten 25. Agora und das Programm sind abruf-
bar Uber die Internetseite: http://www.trainingvillage.gr/etv/news/default.asp?idnews=2245
(%) ,Sie moge leben!”



EinfGhrung zur Sonderausgabe Uber Kompetenz

Kompetenz — Bedeutung
und Verwendung des
Begriffs in der beruflichen
Erstausbildung und
Weiterbildung

Martin Mulder
Universitdt Wageningen

EinfGhrung

Der Begriff Kompetenz hat in den letzten Jahrzehnten viel Aufmerk-
samkeit erfahren. Manche Wissenschaftler halten den Begriff fiir Uberflis-
sig, weil sie das vorhandene Vokabular fur ausreichend halten, um die (be-
rufliche) Aus- und Weiterbildung zu beschreiben, zu planen, durchzufiih-
ren und zu bewerten, wahrend andere der Meinung sind, dass sich der Be-
griff nicht durchgesetzt hat, und wieder andere glauben, dass die Kom-
petenzentwicklung schwer zu messen ist. Wie diese Urteile ausfallen, hangt
vielfach davon ab, in welchem Umfeld die Skeptiker tétig sind. Wer sich
mit dem Kompetenzbegriff in der Aus- und Weiterbildung und seiner prak-
tischen Umsetzung beschaftigt, kommt, zumindest in Europa, kaum an ihm
vorbei.

Wahrend meiner Tatigkeit bei Cedefop im Studienjahr 2004-2005 war
ich haufig zwischen Wageningen und Thessaloniki unterwegs und ich méch-
te lhnen berichten, was ich dabei erlebt habe. Auf der SR 48, einer Ge-
birgsstraRe in der Nahe von Cortina d’Ampezzo, die durch die Dolomiten
fuhrt, sah ich ein StraRenschild mit der Aufschrift ,tratta di competenza”.
Auf dem Weg von Thessaloniki nach Wageningen hatte ich mir auf dem
Flughafen Kéln ein Auto gemietet und das Erste, was mir auffiel, war ein
Fahrzeug mit deutschem Nummernschild, unter dem zu lesen stand: ,Kom-
petenz fur Volkswagen”. Kurz darauf tiberholte ich einen Lastwagen, auf
dem in groRen Lettern die Aufschrift prangte: ,Kompetenz fir Gemdise”.

(*) Available from Internet: http://www.papert.org/articles/freire/freirePart1.html [cited 2.6.2006].
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Historische Wurzeln

Bei meinem Besuch im Louvre stiel ich auf den Codex Hammurabi
(1792-1750 v. Chr.) und die franzésische Ubersetzung des Epilogs: , Tel-
les sont les décisions de justice que Hammurabi, le roi compétent, a éta-
blie pour engager le pays conformément a la vérité et a l'ordre équitable”
(Dies sind die gerechten Richterspriiche, die Hammurabi, der tuchtige K6-
nig festgesetzt hat, wodurch er dem Lande feste Sitte und gute Fuhrung
angedeihen lief3). Naturlich habe ich auch herauszufinden versucht, ob es
im Altgriechischen ebenfalls Wurzeln des Begriffs gibt, nachdem ich be-
reits im Lateinischen, im Englischen, im Franzésischen und im Nieder-
landischen fiindig geworden war. In Wérterbiichern wird der (englische)
Begriff Kompetenz folgendermafen definiert: ,Uber ausreichende Mittel
zur Existenzsicherung verfiigen und die Eigenschaft oder der Zustand,
kompetent zu sein. Uber erforderliche oder angemessene Fahigkeiten oder
Eigenschaften verfugen, juristisch zusténdig oder angemessen sein und
die Kapazitét besitzen, in einer bestimmten Weise zu funktionieren oder
sich zu entwickeln”. Im Lateinischen steht ,competens” flr fahig sein und
nach einem Gesetz/einer Verordnung zulassig sein und ,competentia”
fur Befahigung und Befugnis. In Westeuropa tauchen die Begriffe ,Kom-
petenz” und ,Kompetenzen” erstmals Anfang des 16. Jahrhunderts auf. In
der niederlandischen Sprache gehen sie auf das Jahr 1504 zurtick.

Im Altgriechischen ist die Entsprechung fiir den Begriff Kompetenz ika-
notis (kavotng). Ubersetzt wird dies als die Eigenschaft, ikanos (fahig) zu
sein, die Fahigkeit besitzen, etwas zu erreichen; Fertigkeit. Epangelmati-
kes ikanotita (emayyeALaTIKAG IkavoTtnTa) steht fur fachliche/berufliche Fa-
higkeit oder Kompetenz. Dies darf nicht mit dem Begriff dexiotis (5e€167t-
ng) verwechselt werden, der mehr mit Geschicklichkeit zu tun hat, wie
die Redensart “auabia peTd cwPEOOOUVNG WPEAUDOTEPOV I DEELOTNG Ue-
TA akoAaoiag" (amathia meta sofrosounis ofeliméteron i dexidtis meta ako-
lasias) (wortlich: Unwissenheit gepaart mit Klugheit (ist) nutzlicher als Ge-
schicklichkeit gepaart mit Unmoral) zeigt. Im Werk des Philosophen Pla-
to (Lysis, 2I5A, 380 v. Chr.) wird der Begriff Kompetenz erstmals erwahnt.
Die Wurzel des Wortes ist ikano (ikavo) von iknoumai (lkvoupuat), was so
viel bedeutet wie etwas erreichen.

In der Tirkei habe ich das archéologische Museum in Istanbul besucht
und dort zu meinem grof3en Erstaunen die (soweit ich weil3) weltweit &l-
teste Auflistung von Berufen entdeckt, eingemeif3elt auf einer sieben-
eckigen Tontafel, die aus altbabylonischer Zeit um 1800 v. Chr. (und da-
mit aus derselben Zeit wie der Codex Hammurabi) stammt.

Wir sehen also, dass die unverkennbare doppelte Bedeutung des
Begriffs Kompetenz, namlich ,Autoritat” und ,Féhigkeit”, sehr weit in die
Geschichte zurtckreicht.



Kompetenz — Bedeutung und Verwendung des Begriffs
in der beruflichen Erstausbildung und Weiterbildung
Martin Mulder

Der Kompetenzbegriff im Alltag

Schon vielen Autoren hat diese doppelte Bedeutung Probleme berei-

tet, was keineswegs verwunderlich ist, da der Begriff schwer zu Uberset-
zen ist und seine Bedeutung im Kontext eines Textes und seiner prakti-
schen Verwendung erhdlt. Ich mdchte lhnen einige Beispiele nennen, die
vom Ubersetzungsdienst der EU stammen ((http://europa.eu.int/eurodic
autom/Controller [am angegebenen Ort, 23.2.2006]) (die Texte sind die-
ser Website entnommen und wurden geringfligig geédndert). Wenn man
die niederlandische Entsprechung fiir Qualifikation, Autoritéat, Befugnis, Zu-
stéandigkeitsbereich (,bevoegad”) eingibt, erhélt man folgende Ergebnisse:

eine zustandige Stelle

ein zugelassener Arzt;

ein akkreditiertes Priflabor; ein Priflabor, dem eine Zulassung erteilt
worden ist;

autorisierte Verwendung;

autorisierter Datennutzer;

behdrdlich zugelassener Mechaniker; eine Person mit einem Berufs-
abschluss als Mechaniker;

Testpilot; ein Pilot, der eine Genehmigung zum Fihren eines Flugzeugs
besitzt;

eine zustandige Behorde; dies kénnen ein Ministerium, aber auch meh-
rere Ministerien oder entsprechenden Behorden sein, die fur die So-
zialversicherungssysteme der einzelnen Mitgliedstaaten im gesam-
ten oder in einem Teil des Hoheitsgebiets des betreffenden Mitglied-
staates zustandig sind;

ein Bereich der Gemeinschaftszustandigkeit;

eine zustandige Institution; dies kann a) die Institution sein, bei der die
betreffende Person zu dem Zeitpunkt versichert ist, zu dem sie eine Leis-
tung beantragt; b) die Institution, an die die betreffende Person einen
Leistungsanspruch hat oder héatte, wenn sie oder ein bzw. mehrere Mit-
glieder ihrer Familie ihren Wohnsitz im Hoheitsgebiet des Mitgliedstaa-
tes hatten, in dem die Institution ihren Sitz hat; c) die Institution, die von
der zustandigen Behorde des betreffenden Mitgliedstaates benannt wird;
ein verlasslicher Zeuge;

das zustandige Gericht;

ein zustandiger Richter;

ein anerkannter Priifer fUr Luftfahrtgeréate; eine Person, die von der zu-
standigen Behorde erméachtigt wurde, zu bescheinigen, dass die ge-
setzlich vorgeschriebenen Inspektionen durchgefiihrt worden sind;
ein qualifizierter Beamter;

eine sachkundige Person; eine Person, die spezielle Anforderungen
erfullt und bestimmte Voraussetzungen vorweisen kann, der offiziell die
Wahrnehmung spezifischer Pflichten und Zustéandigkeiten ubertragen
worden ist.

7
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Der Begriff Kompetenz hat also mehrere Bedeutungen, die mit Ak-
kreditierung, Angemessenheit, Zulassung, Ermachtigung, Zertifizierung,
Anspruch, Zustandigkeit, Genehmigung, Verantwortung, Qualifikation und
Recht zu tun haben. Der unterschiedliche Kontext, in dem der Begriff
verwendet wird, kann in die Bereiche institutionell, gerichtlich, organisato-
risch und personlich gegliedert werden.

All das kann zu erheblicher Verwirrung Giber den Kompetenzbegriff fuh-
ren, und es Uberrascht nicht, dass es so viele unterschiedliche Meinun-
gen Uber seine Bedeutung gibt. Wir konnen festhalten, dass der Begriff nur
zwei wesentliche Bedeutungen hat, ndmlich Autoritét (im Sinne von die Ver-
antwortung, die Genehmigung oder das Recht besitzen, zu entscheiden,
herzustellen, zu dienen, zu handeln, zu leisten oder zu fordern) und Fahig-
keit (im Sinne von Uber Kenntnisse, Fertigkeiten und Erfahrung verfligen,
um eine Leistung zu erbringen), wie oben bereits erlautert. Die konkretere
Bedeutung des Begriffs hangt jedoch entscheidend vom Kontext ab.

Kompetenz: fachliche Verwendung in der
jungsten Vergangenheit

In diesem Abschnitt mochte ich die Entwicklung des Kompetenzbegriffs
in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts beschreiben (nach Mulder,
2002).

McClelland (1973) vertrat die Ansicht, dass die pradiktive Validitat des
klassischen Verfahrens zur Ermittlung der Intelligenz begrenzt sei und er-
klarte vor Experten dieses Fachbereichs, dass die Ermittlung von Kompe-
tenz mehr pradiktiven Erfolg verspreche. In diesem Kontext kann auf die
oft zitierte Arbeit von Boyatzis (1982) verwiesen werden. Er entwickelte ei-
ne Liste mit zehn Fertigkeiten und zwei Charakterziigen, anhand deren er-
folgreiche von weniger erfolgreichen Fuhrungskréften unterschieden wer-
den kénnen. Ahnliche Listen wurden von Schroder (1989) und Spencer
(1983) entwickelt. Diese Listen werden nach einer bestimmten Methode
erstellt. Dabei handelt es sich kurz gesagt um ein normatives Verfahren,
bei dem verschiedene Prufer Listen mit Merkmalen von Personen mit Uber-
durchschnittlicher Leistung erarbeiten und bewerten. Daraus wird eine Lis-
te mit allgemeinen Kompetenzen in verschiedenen Kategorien von Fuh-
rungspositionen zusammengestellt. Die Liste dient als Kompetenzmodell
und kann als Referenzrahmen fur die Bewertung und Weiterbildung von
Fuhrungskréften eingesetzt werden. Aus der Anwendung dieser Methode
bei der Auswahl und Weiterbildung von Fiihrungskréften ist das Verfahren
der Assessmentcenter fir Filhrungskréafte entstanden.

Das Verfahren zur Entwicklung von Kompetenzmodellen wurde eben-
falls fir den Einsatz in Organisationen angepasst.

Die Erstellung von Kompetenzprofilen zur Auswahl von Fuhrungskréaf-
ten und Topmanagern war besonders in den 1980er und 1990er Jahren
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weit verbreitet und viele Wissenschaftler haben sich mit diesem Thema be-
fasst. Finn (1993) verweist auf die diesbezlgliche Arbeit vieler anderer Wis-
senschaftler, wie Klemp (1980; 1981) und Cockerill et al. (1989). Weiter
berichtet er Uber &hnliche Arbeiten im Vereinigten Kdnigreich, beispiels-
weise von Dulewicz und Herbert (1992), Kakabadse (1991) sowie Barham
und Devine (1990).

1978 erschien Gilberts viel beachtete Arbeit Human competence. En-
gineering worthy performance (Menschliche Kompetenz. Gute Leistungen
erreichen), eines der ersten Werke, in dem eine Verbindung zwischen dem
Begriff der Kompetenz und Leistung hergestellt wurde. Gilbert definierte
Kompetenz als Funktion einer angemessenen Leistung (W), die eine Funk-
tion des Verhédltnisses niitzlicher Ergebnisse (A) zu kostenintensiver Hand-
lungsweise (B) ist. Er driickte dies in der Formel W = A/B aus. Dabei leg-
te er fest, dass der Wert der Leistung eine Funktion der Ergebnisse (das,
was erreicht wird, zum Beispiel die Realisierung von Zielen) und der
Kosten der Handlungsweise (zum Beispiel Kosten fiir Lohne und Gehal-
ter, Zeit oder Energie) ist. Der Wert der Leistung steigt, wenn bessere
Ergebnisse erreicht werden und die Kosten der zur Erreichung dieser Er-
gebnisse notwendigen Handlungsweise sinken.

Als Maf3stab fiir Kompetenz verwendet Gilbert das Potenzial zur
Leistungsverbesserung. Das bedeutet, dass sich die jeweilige Handlungs-
weise umgekehrt proportional zum Potenzial der Leistungsverbesserung
(PIP, Potential for Improving Performance) verhélt. Das BIP ist das Ver-
héltnis von optimaler Leistung zu typischer Leistung. Der Autor weist dar-
auf hin, dass das Verhdltnis fur ein messbares Ergebnis festgelegt werden
muss, so dass sich keine allgemeine Qualitat der Kompetenz ergibt. Dar-
aus leitet sich die folgende Formel ab: PIP = Wex/Wt.

Gilbert entwickelte aul3erdem eine Leistungsmatrix, die drei horizonta-
le Elemente aufweist: Modelle, MaRRstabe und Methoden. Die Matrix hat
sechs vertikale Elemente: die philosophische Ebene (Ausgangssituatio-
nen, Werte und Normen), die kulturelle Ebene, die Leitungsebene (institu-
tionell), die strategische Ebene (Leistung als Funktion), die taktische Ebe-
ne (Tatigkeiten) und die logistische Ebene. Diese Matrix ermoglicht es dem
Benutzer, Leistung grafisch darzustellen und mit Hilfe verschiedener Me-
thoden und Techniken zu verbessern.

In den 1970er und 1980er Jahren bestand groRes Interesse an einer
kompetenzorientierten Lehrerausbildung und berufsbezogenen Ausbildung.
Das Problem bestand darin, die Grundlagen fur die Lehrerausbildung fest-
zulegen. Von behavioristisch orientierten Systemtheoretikern, wie Skinner
(1968) und Mager (1984), beeinflusste Padagogen favorisierten den kom-
petenzorientierten Ansatz. Populdr waren zu Beginn auch die Werke von
Maslow (1954) und spéater die von Rogers (1969). Sie fanden zahlreiche
Anhanger und es entstand eine Debatte zwischen den Verfechtern einer
kompetenzorientierten Lehrerausbildung einerseits und den Befurwor-
tern einer auf humanistischen Grundsétzen basierenden Form der Lehrer-
ausbildung andererseits. Kurze Zeit spater entstand die sozialkritische
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Schule mit Protagonisten wie Beyer und Apple (1988), die den beiden an-
deren Richtungen vorwarfen, die sozialen Aspekte der Bildung zu vernach-
lassigen. Gleichwohl war ein kompetenzorientierter Ansatz in der Lehrer-
ausbildung der Ausgangspunkt fiir die Entwicklung verbesserter Kompe-
tenzprofile fur Lehrer (Turner, 1973; Joyce und Weil, 1980). Die Verhal-
tensweisen von Lehrern bildeten die Grundlage des kompetenzorientier-
ten Ansatzes fir die Lehrerausbildung. Spatere Untersuchungen zeigten,
dass die Verhaltensweisen von Lehrern starker durch ihre eigenen Sicht-
weisen (Konzepte) und persdnlichen Theorien als vom Verhaltenstraining
beeinflusst waren. Eine Studie von Argyris (1976) Uber die Entwicklung
von Flhrungskompetenz und eine Untersuchung von Schoén (1983) tiber
den Praktiker, der in der Lage ist, seine Handlungen zu reflektieren,
kommen zu &hnlichen Ergebnissen. Zum Thema berufliche Weiterbildung
mochte ich an dieser Stelle nur die Arbeiten von Zemke (1982), Burke
(1989), Fletcher (1991) und Blank (1992) anfuhren. Erwédhnung verdienen
aber auch die Arbeit von Romiszowski (1981; 1986) und von Dubois (1993).
Dubois entwickelte ein auf der Kompetenz basierendes strategisches Mo-
dell fir ein System zur Leistungsverbesserung in Organisationen und
gibt zahlreiche Anregungen fiir die notwendigen Schritte zur Schaffung ei-
ner kompetenzorientierten Ausbildung.

In den Vereinigten Staaten hat man sich intensiv mit der Kompetenz-
analyse befasst, um eine eigenverantwortliche berufliche Entwicklung in
verschiedenen Berufsgruppen zu férdern. Am bekanntesten ist die Arbeit
von McLagan. 1983 erschien die wegweisende Untersuchung Uber Aus-
und Weiterbildungsféhigkeit. In dieser Studie wurden die Fahigkeiten von
Fachleuten im Bereich der Entwicklung von Humanressourcen (HRD, Hu-
man Resource Development) ausfihrlich untersucht. Die 1983 ermittelten
Fahigkeiten zur Entwicklung von Humanressourcen wurden in der eben-
so wichtigen Studie ,Models for HRD practice” (Modelle fir die Praxis
der Entwicklung von Humanressourcen) aus dem Jahr 1989 umfassend
aktualisiert. Der Bereich der Entwicklung von Humanressourcen wird be-
schrieben und in drei Unterkategorien gegliedert: Aus- und Weiterbildung,
organisatorische Entwicklung und berufliche Entwicklung (McLagan, 1989).
Einige Berufsverbénde setzen bei der Zulassung zu bestimmten Berufen
Kompetenzprofile ein. Die American Society for Training and Development
(ASTD) hat sich demgegenuber fir die offene Anwendung der Profile aus-
gesprochen. Fachleute im Bereich der Humanressourcenentwicklung kén-
nen diese Profile fur ihre eigene berufliche Entwicklung verwenden. Shim
(2006) hat vor kurzem eine Untersuchung anderer Kompetenzmodelle in
den Bereichen berufliche Weiterbildung sowie Erweiterung von Kompeten-
zen und Beratung vorgelegt. Auf internationaler Ebene werden derzeit Be-
rufsstandards fiir Lehrer erarbeitet. In den Niederlanden sind diese Stan-
dards im Educational Professions Act (Gesetz Uber die Ausbildung in Lehr-
berufen) festgelegt.

Wahrend das Interesse an einer kompetenzorientierten Bildung in den
1980er Jahren (zeitweilig) nachlie3, wurde das Thema Kompetenz in
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den 1990er Jahren wieder aktuell, allerdings vorwiegend durch schriftliche
Arbeiten Uber den Bereich des Managements. Neu war, dass nun nicht die
Auswahl und die Weiterbildung von Fuhrungskréften im Vordergrund stan-
den, sondern vielmehr die Strategieentwicklung. Dass das Thema Kom-
petenz in den 1990er Jahren wieder starker an Bedeutung gewann, ist in
erster Linie der Arbeit von Prahalad und Hamel (1990) zuzuschreiben. Sie
vertraten die Auffassung, dass Unternehmen in den 1990er Jahren an ih-
rer Féhigkeit gemessen werden sollten, Kernkompetenzen zu ermitteln, zu
entwickeln und zu nutzen, um wirtschaftlich erfolgreich zu sein. Den bei-
den Autoren zufolge sind Kernkompetenzen ein entscheidender Faktor fur
den Erfolg eines Unternehmens. Sie stiitzten ihre Uberlegungen auf iiber-
zeugende Beispiele aus dem Wirtschaftsleben und bewerteten Umsatz-
steigerungen als Ergebnis der Konzentration auf Kernkompetenzen. Sie
empfahlen Unternehmen, zur Entwicklung von Produkten tUberzugehen,
die so nutzlich seien, dass die Kunden nicht daran vorbeikamen, oder Be-
durfnisse von Kunden erfullten, von denen die Kunden selbst noch nicht
einmal wussten, dass sie diese Bedurfnisse Uberhaupt hatten. Da die
Autoren die Konzentration auf Kernkompetenzen mit zahlreichen Uiberzeu-
genden Beispielen belegten und dabei vor allem Japan als erfindungsrei-
ches Land mit reger Innovationstétigkeit, neuen Produkten und neuen Mark-
ten herausgestellt hatten, gingen viele Unternehmen dazu uber, ihre Stra-
tegien auf klareren Kompetenzen aufzubauen. Dabei wurden Kernkompe-
tenzen als zentrales Element von Kernprodukten betrachtet. Ein Unterneh-
men ohne Kernkompetenzen kénne keine Kernprodukte entwickeln und
herstellen. Pralahad und Hamel betrachteten Kernkompetenzen zudem als
kollektives Lernen in einem Unternehmen, denen eine besondere Be-
deutung im Hinblick auf die Art und Weise zukommt, in der verschiedene
produktionsbezogene Fertigkeiten integriert und mehrerer Technologies-
trange koordiniert werden.

Seine unmittelbare Fortsetzung erféahrt das Konzept der Kernkompe-
tenzen von Organisationen in gro3en Unternehmen, in denen umfassen-
de Neuorganisationen den Anstol3 zu MaRnahmen zur Verbesserung der
Leistung und zur Kompetenzentwicklung geben (Tjepkema et al., 2002).
Tjepkema und ihre Kollegen gingen von der Konzentration auf Kernkom-
petenzen in Organisationen zum Management personeller Kompetenzen
Uber. Das Kompetenzmanagement war geboren, das in seinen Anfan-
gen insbesondere von internationalen und anderen Beratungsunterneh-
men unterstitzt wurde.

In den Organisationen wurden weiterhin unterschiedliche Strategien
eingesetzt. Dazu einige Beispiele: interne Entwicklung, interne Entwick-
lung mit externer Unterstiitzung (beispielsweise durch Berater), kommer-
zielle Losungen ,von der Stange” (z. B. durch den Einkauf spezifischer
Kompetenzen), Gemeinschaftsaktionen (Zusammenarbeit mit anderen Or-
ganisationen bei der Kompetenzentwicklung in der eigenen Organisation)
und Fusionen und Ubernahmen (Helleloid und Simonin, 1996).

Zusammenfassend kann Uber die Entwicklung der fachlichen Verwen-
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dung des Kompetenzbegriffs festgestellt werden, dass McClelland
(1973) den Wert kompetenzorientierter Prifverfahren gegeniber intelli-
genzorientierten Prufverfahren hervorgehoben hatte und seine Arbeit in
der Praxis der Auswahl und beruflichen Weiterentwicklung von Fuhrungs-
kraften Anwendung fand. Gilbert (1978) band den Kompetenzbegriff in ei-
nen weiter gefassten Rahmen der Leistungsverbesserung auf gesellschaft-
licher, organisatorischer und individueller Ebene ein. Andere Autoren, dar-
unter Zemke (1982) und Dubois (1993), wandten den Kompetenzbegriff in
der Aus- und Weiterbildung an. Mehrere Berufsverbande entwickelten Kom-
petenzprofile fur die Zulassung zu bestimmten Berufen, aber auch fir die
Anwendung zur Bewertung und Entwicklung persdnlicher Kompetenzen.
Offentliche Verwaltungen erstellten ebenfalls Profile, zum Beispiel fiir Leh-
rer, die Bewertungs- und Prifzwecken dienten. Prahalad und Hamel (1990)
hatten maf3geblichen Anteil daran, dass der Begriff der Kernkompetenzen
zu einem wichtigen Faktor im Bereich der Unternehmensstrategie wurde.
Ihr Konzept fand breite Zustimmung, weil sie sich dabei auf Kernkompe-
tenzen konzentrierten, die zur Steuerung von Prozessen eingesetzt wer-
den konnten. Es wurde in Systeme zum Kompetenzmanagement Uibertra-
gen, die als Vokabular zur transparenteren Darstellung von Erwartungen
und Prozessen dienten. Parallel zu diesen Entwicklungen wurde der Be-
griff im Zusammenhang mit der Entwicklung einer kompetenzorientierten
Berufshildung intensiv eingesetzt.

Competence und competency

Wie sehr sich der Kompetenzbegriff gewandelt hat, zeigt sich nicht nur
in akademischen Arbeiten, sondern auch im Alltag.

In meiner Studie Uber die Kompetenzentwicklung in Organisationen
(Mulder, 2002) habe ich mehr als 40 Definitionen des Begriffs Kompetenz
verglichen und Unterschiede in folgenden Bereichen festgestellt: arbeits-
platzbezogen versus rollenbezogen, kontextfrei versus kontextspezifisch,
Kenntnisse versus Fahigkeit, Verhaltensweise versus Befahigung, Lernfa-
higkeit versus Unveranderbarkeit, Leistungs- versus Entwicklungsorientie-
rung, Kernkompetenzen versus Randkompetenzen und Person versus
System als Trager. Wahrend des Projekts bereitete mir der Unterschied
zwischen Kompetenz (competence) und Fahigkeit (competency) Kopfzer-
brechen, doch ich glaube, dass diese Frage nicht so schwierig zu klaren
ist, wie ich zunachst dachte. In einem bildungsbezogenen Kontext bedeu-
tet Kompetenz (competence) die allgemeine Fahigkeit von Personen (oder
Organisationen), eine Leistung zu erbringen (zum Beispiel eine Arbeit aus-
zufiihren, eine Tatigkeit wahrzunehmen, ein Problem zu |6sen), die sich
entwickelt, und wenn ein Programm erfolgreich abgeschlossen ist, erhalt
der Absolvent ein Zeugnis. Eine Fahigkeit (competency) ist Teil der Kom-
petenz (competence). Ich betrachte die Beziehung zwischen Kompetenz
(competence) und Fahigkeit (competency) daher als Beziehung zwischen
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einem Ganzen und seinen Teilen. Einige Kollegen sind der Auffassung,
dass im Vereinigten Konigreich der Begriff Kompetenz und in den Ver-
einigten Staaten der Begriff Fahigkeit gebréuchlich ist, aber ich bin nicht
sicher, ob dies tatséchlich zutrifft. Nach allem, was ich gelesen habe, glau-
be ich, dass beide Begriffe in beiden Sprachrdumen gleichermaf3en ver-
wendet werden.

Kompetenz in der Berufsbildungsentwicklung

Angesichts des breiten Spektrums der vorliegenden Definitionen, ist
die Frage berechtigt, ob es im Zusammenhang mit diesem Begriff Giber-
haupt eine koharente Bedeutung gibt. Weigel und ich (Weigel und Mulder,
2006) sind dieser Frage im Zusammenhang mit der Berufsbildungsent-
wicklung in England, Frankreich, Deutschland und den Niederlanden nach-
gegangen. Dabei haben wir uns unter anderem auf die Arbeiten von
Achtenhagen (2005), Arnold et al., (2001), Colardyn (1996), Delamare-Le
Deist und Winterton (2005), Ellstrom (1997), Eraut (1994; 2003), Hand-
ley (2003), Mandon und Sulzer (1998), Mériot (2005), Mulder (2006), Mul-
der et al., (2005), Norris (1991), Rauner und Bremer (2004), Sloane und
Dilger (2005), Smithers (1999), Straka (2004), Weinert (2001) und Winter-
ton, Delamare Le-Deist und Stringfellow (2005) gestiitzt. Die wichtigsten
Analysen des Begriffs wurden dabei ebenfalls tGberpriift. Ausgehend von
der vergleichenden Analyse der Verwendung und der Kritik am Begriff der
Kompetenz in den genannten Mitgliedstaaten kamen wir zu nachstehen-
den Schlussfolgerungen:

1. England. Die Berufsbildungsentwicklung orientiert sich an Zielsetzun-
gen, die den Bereich der Produktivitatssteigerung betreffen. Da der be-
ste Weg, eine Produktionssteigerung zu erreichen, von Sektor zu Sek-
tor sehr unterschiedlich ist, wird eine sektorbezogene Strategie zur Ent-
wicklung von Fertigkeiten verfolgt. AuBerdem sind die Initiativen sehr
stark ergebnisorientiert, was in direktem Zusammenhang mit den Mog-
lichkeiten und Verfahren zur Bewertung und Anerkennung steht. Kom-
petenzen sind in nationale Berufsstandards mit flinf verschiedenen
Kompetenzebenen und in nationale Berufsqualifikationen eingebettet.
Einer der Hauptkritikpunkte ist, dass die Betonung der Kompetenzbe-
wertung nicht ausgewogen ist und dass dadurch das Lernen und die
Entwicklung eher behindert als geférdert werden. Die Anwendung des
Kompetenzbegriffs wird auf die Bewertung und die Fahigkeit reduziert,
Fertigkeiten und Fahigkeiten erfolgreich zu demonstrieren. Weiter wird
kritisiert, dass die Beschreibung der Kompetenz zu allgemein gehalten
ist, um etwaige Diskriminierungen bei der Bewertung zu vermeiden.
Zudem besteht kein direkter Zusammenhang zwischen Kompetenz und
Leistung. Verschiedene Kompetenzen kénnen sich auf eine bestimm-
te Leistung auswirken und bestimmte Kompetenzen kdnnen Einfluss
auf verschiedene Leistungsbereiche haben.
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2. Deutschland. In Deutschland ist die Berufsbildung durch das duale

System gekennzeichnet. Dies ist das erste Ergebnis, zu dem alle
Studien Uber die Berufsbildung in Deutschland kommen. Wir werden
das System, das schon so oft beschrieben worden ist, nicht ndher er-
lautern, wir méchten an dieser Stelle lediglich erwéhnen, dass es sich
dabei um ein stark reglementiertes Berufsbildungssystem handelt, das
aus einem theoretischen und einem praktischen Teil besteht, bei
dem das Lernen am Arbeitsplatz eine wichtige Rolle spielt. Im Laufe
der Zeit sind allgemeine Kompetenzen (Schlusselqualifikationen), die
abstrakter und besser Ubertragbar sind, starker in den Vordergrund ge-
ruckt. Derzeit werden finf Kompetenzbereiche unterschieden: Hand-
lungskompetenz, Fachkompetenz, personliche Kompetenz, Sozial- und
Methodenkompetenz sowie Lernkompetenz. Zudem sollen Lernfelder
eingefuhrt werden (Fischer und Bauer, siehe diese Ausgabe). Die Kom-
petenzentwicklung ist auf die Arbeitstatigkeit oder das Arbeitsprozess-
wissen ausgerichtet (Rauner, siehe diese Ausgabe).

Kritisiert wird vor allem die oberflachliche Betrachtungsweise der Kom-
petenzbereiche. Sie sollten griindlicher analysiert werden und dabei
sollte die Analyse der Leistungsanforderungen im Vordergrund stehen.
Weiter besteht die Befuirchtung, dass die logische Ordnung der Kennt-
nisbereiche (die traditionell als Fachgebiete bezeichnet werden) verlo-
ren gehen kdnnte. Problematisch ist in Deutschland auch die Frage,
wie festgestellt wird, ob eine Fahigkeit erlangt worden ist. Ein weiteres
generelles Problem besteht darin, dass die Kompetenzentwicklung
langwierig ist und dass einige Fahigkeiten erst nach dem Ausbildungs-
abschluss eingesetzt werden, was ihre Bewertung wahrend der Aus-
bildung schwierig macht. Es besteht eine Diskrepanz zwischen den
Prufungen, die derzeit durchgefuhrt werden, und den Anforderungen
fur die Kompetenzbewertung.

Frankreich. Der Begriff Kompetenz wird vorwiegend im Zusammen-
hang mit der ,bilan de compétences’, der Kompetenzbilanz (Kompe-
tenzmanagement), verwendet. Ausgehend von der langen Tradition
der Regulierung der beruflichen Aus- und Weiterbildung wurde in Frank-
reich auch dieser Prozess des Kompetenzmanagements geregelt. Ei-
ne wichtige Rolle spielt die Kompetenzbewertung, die zur Anerkennung
informell erworbener Kompetenzen eingesetzt wird. Der Zweck besteht
darin, lebenslanges Lernen zu férdern und Qualifikationsdefizite zu be-
seitigen. Die Art und Weise, in der der Kompetenzbegriff im Manage-
ment verwendet wird, hat sich auf die Entwicklung der Berufsbildung
ausgewirkt. Die Kompetenzentwicklung hat zwei Schwerpunkte: den
Einzelnen, der versucht, eine bestimmte berufliche Tatigkeit zu bewal-
tigen, und strukturelle Merkmale, die bestimmen, wie sich eine beruf-
liche Tatigkeit entwickelt, zu denen auch die Berufserfahrung zahlt (Su-
leman und Paul, siehe diese Ausgabe). Mit bestimmten Methoden kon-
nen Berufe analysiert und flr die Berufsbildung relevante Fahigkeiten
ermittelt werden.
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Die kritischsten Anmerkungen betreffen die Durchfiihrung von Be-
wertungen: Entgegen den Zielen der Kompetenzbilanz konzentrieren
sich die Bewertungen in der Regel starker auf Berufsbildungsabschliis-
se als auf informell erworbene Fahigkeiten. Die Verwendung partizipa-
torischer Instrumente mit einem entwicklungsbezogenen Schwerpunkt
wird vernachlassigt. Zudem ist die Kompetenzbilanz auch fir andere
als die Personen zugéanglich, die diese Bilanz erworben haben und fiir
die sie urspriinglich nicht gedacht war. Weitere Probleme sind die Qua-
litét der Prifer und die Zeit, die fur die Bewertung zur Verfligung steht.
Dies fiihrt zu Schwierigkeiten bei der Anerkennung der Ergebnisse der
Kandidaten.

Niederlande. In den Niederlanden haben Lehrziele in der Berufsbil-
dung eine lange Tradition. Doch in jiingster Zeit gab es Uberlegungen,
dass diese Lehrziele allgemeiner gestaltet und die Ubertragbarkeit ver-
bessert werden sollte und dass sie zur Flexibilitat und Mobilitat beitra-
gen sollten. Per Gesetz wurde eine Qualifikationsstruktur fiir die Be-
rufsbildung eingefiihrt, die in der praktischen Umsetzung zu zahlrei-
chen Klagen uber das Missverhéltnis zwischen dem Qualifikationsbe-
darf auf dem Arbeitsmarkt und dem Qualifikationsangebot des Berufs-
bildungssystems fuhrte. Deshalb besteht das Ziel der derzeitigen Be-
rufsbildungsentwicklung in der Einfuhrung einer kompetenzorientierten
Qualifikationsstruktur (Van der Klink et al., siehe diese Ausgabe), um
kiinftigen Generationen von Auszubildenden das notwendige Riistzeug
fur bessere Leistungen im Erwerbsleben zu vermitteln. Auf3erdem wur-
de ein System zur Anerkennung nicht formal erworbener Fahigkeiten
geschaffen. Zahlreiche Berufsbildungseinrichtungen versuchen nun,
kompetenzorientierte Lernangebote und Kompetenzbewertungen durch-
zufiihren. Die bisherigen Erfahrungen ergeben ein unterschiedliches
Bild (Wesselink et al., siehe diese Ausgabe).

Kritisiert werden insbesondere folgende Punkte: Obwohl dies nicht be-
absichtigt ist, werden in der kompetenzorientierten Qualifikationsstruk-
tur Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen getrennt betrachtet. Fa-
higkeiten werden so stark in den Vordergrund geriickt, dass die Wis-
senskomponente in den Ausbildungsprogrammen haufig zu wenig be-
achtet wird. Allgemeine Facher sind nach Aussage der Lehrkréfte,
die diese Féacher unterrichten, nur schwer zu integrieren. Problema-
tisch sind daruber hinaus die Tendenz zu einer unzureichenden Be-
herrschung der Grundfertigkeiten, die Zuverlassigkeit und die Kosten
der Bewertungen (Roelofs et al., siehe diese Ausgabe), Schwierigkei-
ten bei der Verwendung des Begriffs in den unteren Berufshildungs-
stufen, der geringere Umfang an Informationen und Anleitungen, die
durch Lehrkréafte vermittelt werden, die Umstrukturierung von Schu-
len und unterschiedliche Bildungswege, die die Planung von Ausbil-
dungsprogrammen erschweren.
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Wir kamen zu dem Ergebnis, dass im Hinblick auf die Bedeutung des
Kompetenzbegriffs nach wie vor erhebliche Unterschiede bestehen. Un-
serer Auffassung nach ist der Begriff aber keineswegs uberflissig, wenn-
gleich es in diesem Zusammenhang zahlreiche Schwierigkeiten gibt
(Biemans et al., 2004). Der Begriff ist insbesondere in der gegenwartigen
Debatte Uber die Anforderungen an die Qualifikationen und Fertigkeiten
fur die Wissenswirtschaft, fur Arbeitnehmer sowie fur Selbststandige und
Arbeitgeber in groRen und kleinen oder mittleren Unternehmen von Be-
deutung (Lans et al., 2004). Wissen allein reicht unserer Meinung nach
nicht aus. Wir brauchen Kompetenz.

Die Ausgabe der Europaischen Zeitschrift
far Berufsbildung zum Thema Kompetenz
aus dem Jahr 1994

Ich freue mich deshalb sehr tber dieser Sonderausgabe zur kompe-
tenzorientierten Berufsbildung. Sie gibt einen aktuellen Uberblick tiber die
Entwicklung dieses wichtigen Begriffs. Dies ist bereits die zweite Ausgabe
zu diesem Thema. Mehrere Autoren (Grootings (1994), Bunk (1994), Par-
kes (1994), Wolf (1994), Steedman (1994), Alaluf und Stroobants (1994),
Méhaut (1994) und Oliviera Reis (1994)) haben Beitrédge zur ersten Aus-
gabe verfasst. Ich mdchte am Beispiel von zwei Beitrdgen aufzeigen, was
in den 13 Jahren, die zwischen diesen beiden Ausgaben liegen, erreicht
worden ist.

Grootings (1994) erlauterte, wie der Kompetenzbegriff in verschiede-
nen EU-Landern in den Prozess der Berufsbildungsentwicklung Eingang
fand. Im Vereinigten Kénigreich, so Grootings, wurde der Begriff hier vor
allem im Zusammenhang mit der Bewertung, mit Ergebnissen und Stan-
dards verwendet. In Deutschland begann dem Autor zufolge die Diskus-
sion tiber den Kompetenzbegriff bereits in den 1970er Jahren im Zusammen-
hang mit der Einfihrung allgemeinerer Bildungsinhalte in der Berufsbil-
dung, der Definition von beruflichen Féhigkeiten und der Verbesserung von
Lernprozessen. In Ddnemark war eine &hnliche Entwicklung zu beob-
achten. In Frankreich gab die Kritik an der traditionell wissensorientierten
P&dagogik den Anstol? zur Einfiihrung des Kompetenzbegriffs, der mit der
Ausweitung der betrieblichen Weiterbildung an Bekanntheit gewann.
Hier stand der kompetenzgestiitzte Ansatz in der Berufsbildung im Wider-
spruch zu den bestehenden Strukturen und Einrichtungen der Berufsbil-
dung. In den Niederlanden spielten zu diesem Zeitpunkt Kompetenzen
noch keine Rolle in der Diskussion uber die Berufsbildung; Kompetenzen
wurden hier &hnlich verstanden wie Qualifikationen, die als Zeugnisse und
Nachweise wahrgenommen wurden. In Spanien und Portugal wurde der
Kompetenzbegriff im Zusammenhang mit dem Aufbau eines Berufsbil-
dungssystems verwendet. Bei der Entwicklung von Berufsbildungsstan-
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dards wurde auf die Erfahrungen des Vereinigten Konigreichs zurlickge-
griffen, und bei der betrieblichen Weiterbildung diente Frankreich als
Vorbild. Der Autor kam zu dem Schluss, dass der Kompetenzbegriff im
Wesentlichen in zwei Bereichen eingesetzt wird: a) bei der Anwendung ei-
ner kompetenzgestitzten Methodik zur Neugestaltung der Berufsbil-
dung; b) bei der Ermittlung neuer Kompetenzen, die sich aus neuen For-
men der Arbeitsorganisation und verénderten Einstellungspraktiken erge-
ben, und deren Integration in Berufsbildungsprogramme.

Die Verwendung des Begriffs hat sich seit dieser Zeit grundlegend ver-
andert. In den Niederlanden wird bei der Neugestaltung der Berufsbildung
ein kompetenzgestitzter Ansatz verfolgt. Der Schwerpunkt dieses An-
satzes ist jedoch unklar (Wesselink, siehe diese Ausgabe). Dies zeigte sich
in den Niederlanden an einer groRen Hochschule fiir Berufspadagogik (Ho-
geschool) mit 41 000 Studierenden. Einige Studenten bemangelten die
Qualitat bestimmter Programme dieser Bildungseinrichtung. Die Medien
griffen das Thema auf und brachten mehrere Berichte dartiber im nieder-
landischen Fernsehen. Seitens der Hochschule wurde mit folgender
Aussage auf diesen Vorwurf reagiert: Die Hochschule biete eine kompe-
tenzorientierte Ausbildung an und dies bedeute, dass die Studierenden
selbststandig und in Gruppen arbeiteten und die Lehrkréfte lediglich eine
begleitende Funktion Uberndhmen. Es dauere einige Zeit, bis man mit die-
ser Art zu arbeiten vertraut sei. Es wurde jedoch auch der Vorwurf erho-
ben, dass zu viel Zeit vom priméren Prozess abgezogen werde und die
Anzahl der Kontaktstunden zwischen Lehrern und Studenten erheblich zu-
rickgegangen sei. In den Medien wurde erklart, dass die Einfihrung der
kompetenzorientierten Ausbildung lange Zeit in Anspruch nehme und das
Konzept generell nicht immer klar sei. Ich teile diese Ansicht. Mein Vor-
schlag war, sorgféltig einige experimentelle Bereiche, sozusagen Kinder-
krankheiten, auszuwahlen, in denen das Konzept untersucht werden kann.
Bei einem positiven Ergebnis héatte das Konzept dann auf andere Berei-
che Ubertragen werden kdnnen. Dies ist jedoch nicht geschehen und das
Konzept wurde von praktisch allen Einrichtungen und Experten uber-
nommen, ohne dass positive Beispiele fur bewahrte Verfahren vorlagen.

Bunk (1994) beschrieb den Begriff der Kompetenz. Er flhrte aus, dass
der Begriff urspringlich aus dem Organisationsbereich stamme, und er
unterschied zwischen der Verwendung des Begriffs zur Regelung von Zu-
standigkeiten und Entscheidungsbefugnissen in Organisationen oder Staa-
ten und der Verwendung, um die Kompetenz eines Handwerkers auszu-
driicken. Er verwendete die Bezeichnungen formale Kompetenz und ma-
teriale Kompetenz. Unter formaler Kompetenz ist die Uibertragene Zustén-
digkeit, unter materialer Kompetenz die erworbene Beféhigung zu ver-
stehen. Bunk zufolge ist in der Diskussion Uber die Berufsbildung nur die
materiale Kompetenz von Bedeutung (hier kann man allerdings anderer
Meinung sein, da Absolventen Zeugnisse erhalten, die ihnen die Ausfiih-
rung bestimmter Tatigkeiten ermdglichen).

Bunk unterschied zudem zwischen Berufskénnen, Berufsqualifikation
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und Berufskompetenz. Die Berufselemente sind bei allen drei Begriffen
gleich. Dies sind Kenntnisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten (nicht Einstel-
lungen). Auffallend ist, dass Kenntnisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten Be-
rufselemente des Berufskdnnens sind, wahrend sich die Begriffe in der Ak-
tionsweite, dem Arbeitscharakter und dem Organisationsgrad unter-
scheiden. Berufskénnen ist einzelberuflich definiert und fundiert, relevant
fur gebundene ausfihrende Arbeit und fremdorganisiert. Berufsqualifika-
tion beruht auf berufsbereiter Flexibilitat, ist relevant fir ungebundene aus-
fuhrende Arbeit und selbststandig. Berufskompetenz héangt mit dem Be-
rufsumfeld und der Arbeitsorganisation zusammen, ist relevant fiir freie
dispositive Arbeit und selbstorganisiert. Die Unterscheidung zwischen die-
sen Begriffen ist nicht ganz einfach. Berufskdnnen und Berufskompetenz
sind praktisch dasselbe. Gemeint ist die Fahigkeit, einen Beruf auszuuben.
In gebundener ausfihrender Arbeit, die fremdorganisiert ist und fur die es
Einzelberufe gibt, sind Kompetenzen ebenso wichtig wie in Berufsfeldern
mit hoher Selbstorganisation. Wesentlich ist, dass in beiden Kontexten
unterschiedliche Kompetenzen erforderlich sind. Berufsqualifikation als et-
was zu definieren, was zwischen Berufskdnnen und Berufskompetenz liegt,
fuhrt ebenfalls nicht weiter. Es gibt Arbeitsumfelder und Formen der Ar-
beitsorganisation, doch wie bereits erwahnt, sind in unterschiedlichen Ar-
beitsumfeldern unterschiedliche Kompetenzen erforderlich. Qualifikatio-
nen sind in erster Linie ergebnisbezogene Bestatigungen tber die Beherr-
schung bestimmter Fahigkeiten, die meist in Form von Zeugnissen und
Nachweisen von Bildungseinrichtungen vorgelegt werden.

Bunk erstellte auBerdem eine aufschlussreiche Ubersicht tiber die ver-
schiedenen Kompetenzgruppen. Er unterschied zwischen ,Fachkompe-
tenz” (Kontinuitat), ,Methodenkompetenz” (Flexibilitat), ,Sozialkompetenz”
(Sozialitat) und ,Mitwirkungskompetenz” (Partizipation). Fachkompetenz
umfasst Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten: berufsiibergreifende
Elemente, berufsbezogen, berufsvertiefend, berufsausweitend, betriebs-
bezogen, erfahrungsbezogen. Methodenkompetenz bezieht sich auf Ver-
fahrensweisen: variable Arbeitsverfahren, situative Lésungsverfahren,
Problemldsungsverfahren, selbststéandiges Denken und Arbeiten, Planen,
Durchfuhren und Kontrollieren, Umstellungsféahigkeit. Mit Sozialkompe-
tenz werden Verhaltensweisen bezeichnet: einzel- und zwischenmensch-
lich. Einzelmenschliche Kompetenzen sind Leistungsbereitschaft, Wen-
digkeit und Anpassungsféhigkeit sowie Einsatzbereitschaft. Zwischen-
menschliche Kompetenzen sind Kooperationsbereitschaft, Fairness, Auf-
richtigkeit, Hilfsbereitschaft, Teamgeist. Unter Mitwirkungskompetenz sind
Gestaltungsweisen zu verstehen: Koordinationsfahigkeit, Organisa-
tionsfahigkeit, Kombinationsfahigkeit, Uberzeugungsfahigkeit, Entschei-
dungsféhigkeit, Verantwortungsféhigkeit und Fihrungsfahigkeit. Diese Ar-
gumentation weist allerdings auch Schwachstellen auf, da die Anpas-
sungsfahigkeit sowohl der Methoden- als auch der Sozialkompetenz zu-
gerechnet wird und unter der Mitwirkungskompetenz nur Fahigkeiten ge-
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nannt werden. Dies wirft die Frage auf, in welchem Zusammenhang der
Kompetenzbegriff zu Féhigkeiten steht. Kdinnen Kompetenzen separate
Fahigkeiten sein? Wenn ja, weshalb ist es dann notwendig, einen ande-
ren Begriff fur diese Fahigkeiten zu verwenden? Bunk zufolge macht die
Integration aller vier Teilkompetenzen Handlungskompetenz aus, die sei-
ner Meinung nach unteilbar ist. Van Merriénboer (1997) zeigte auf, dass
Tétigkeiten am besten erlernt werden kénnen, wenn sie in ihrer ganzen
Bandbreite wahrgenommen werden.

Zu dieser Ausgabe

Diese Ausgabe enthalt acht Artikel aus verschiedenen EU-Regionen
(wenngleich sechs der acht Artikel aus Deutschland und den Niederlan-
den stammen), die unterschiedliche Perspektiven beleuchten. Sie bezie-
hen sich auf die Bedeutung des Kompetenzbegriffs in der Didaktik der Be-
rufshildung und der Lehrplanentwicklung, der Umsetzung der kompetenz-
orientierten Berufsbildung, der Bedeutung der sozioemotionalen Kompe-
tenz in der Berufsbildung, der Rolle der Berufserfahrung bei der Kompe-
tenzentwicklung und das zentrale Thema der Kompetenzbewertung.

Reinhold Nickolaus, Bernd Knéll und Tobias Gschwendtner liefern in
ihrem Beitrag eine Beschreibung und kritische Analyse des didaktischen
Wandels, der sich in den Lehr- und Lernmethoden in der Berufsbildung seit
Mitte der 1980er Jahre vollzogen hat.

Renate Wesselink, Harm Biemans, Martin Mulder und Elke van den EI-
sen stellen ihre Untersuchung tber die kompetenzorientierte Berufsbildung
aus der Sicht niederlandischer Wissenschaftler vor. Sie verweisen darauf,
dass kein Konsens iber ein Modell fir kompetenzorientiertes Lernen be-
steht und versuchen, einen Konsens zu erreichen mit der Entwicklung ei-
ner Matrix fur die kompetenzorientierte Berufsbildung, anhand der Teams
von Berufsbhildungsexperten und Lehrkraften bewerten kénnen, in welchem
Umfang ein Berufsbildungsprogramm kompetenzorientiert ist.

Felix Rauner fuihrt in seinem Beitrag ,Praktisches Wissen und berufli-
che Handlungskompetenz” aus, dass die gestaltungsorientierte Didaktik
beruflicher Bildung eine differenzierte Analyse des Arbeitsprozesswissens
als der Zusammenhang von praktischem und theoretischem Wissen erfor-
dert. Er untersucht das praktische Wissen, das grundlegende Bedeutung
fur die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz erlangt. Der Artikel
ist ein wesentlicher Beitrag zur theoretischen Entwicklung der Bedeutung
und des Stellenwerts des Kompetenzbegriffs in der Berufsbildung und sei-
nen Auswirkungen fir die Praxis.

Marcel van der Klink, Jo Boon und Kathleen Schlusmans beschreiben
die Entwicklungen der kompetenzorientierten tertiaren Berufsbildung
(hoger beroepsonderwijs). Sie schildern den aktuellen Stand in diesem Be-
reich und analysieren die wichtigsten Aspekte.
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Juan Carlos Pérez-Gonzalez und Elvira Repetto Talavera befassen
sich mit der Bedeutung der sozio6konomischen Kompetenz. Praktische
Erfahrungen in Unternehmen oder Institutionen sind eine wirksame An-
regung zur Entwicklung dieser wichtigen Kompetenzen fir den Arbeits-
markt und die berufliche Laufbahn.

Fatima Suleman und Jean-Jacques Paul heben die Bedeutung hervor,
die der Berufserfahrung sowohl beim Erwerb als auch beim Verlust per-
sonlicher Kompetenzen zukommt.

Erik Roelofs und Piet Sanders befassen sich mit dem Thema Kompe-
tenzbewertung und entwickeln am Beispiel der Kompetenzbewertung von
Lehrkraften einen Rahmen. Dabei stellen sie eine Verbindung zu aktuel-
len Standards fur Bewertungsinstrumente her.

Martin Fischer und Waldemar Bauer schliefRlich stellen eine Fallstudie
Uber zwei unterschiedliche Ansétze zur Arbeitsprozessorientierung in der
Curriculumentwicklung in Deutschland vor. Sie schildern die Umsetzung
eines neuen Ausbildungsrahmenplans fiir die Berufsbildung in Schulen,
der nach so genannten Lernfeldern strukturiert ist und der in Deutsch-
land eingefiihrt worden ist. Dieser Ansatz macht deutlich, dass sich bei der
Lehrplanentwicklung eine arbeitsprozessorientierte Verlagerung vollzieht.
In ihrem Beitrag beschreiben und analysieren die Autoren zwei wichtige
Ansétze fir die Gestaltung dieser Rahmenlehrplane.

Ich wiinsche Ihnen viel Vergniigen beim Lesen der Beitrdge in dieser
Ausgabe. Vielleicht wird die Européische Zeitschrift fir Berufsbildung in 13
Jahren, 2020 also, wieder eine Ausgabe zur kompetenzorientierten Be-
rufsbildung herausgeben.
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Im Anschluss an Befunde und Thesen zum Wandel der Qualifikationsanforderungen,
die Debatten um lebenslanges Lernen und zahlreiche didaktische Beitrage hat
sich seit Mitte der 80er Jahre des vorigen Jahrhunderts die Vorstellung etabliert,
dass traditionelle Lehr-Lernformen in der beruflichen Bildung dysfunktional seien
und durch stérker handlungs- bzw. problemorientierte sowie durch Selbststeuerung
gekennzeichnete Lehr-/Lernformen ersetzt bzw. ergénzt werden sollten. Eine em-
pirische Uberpriifung der diesem didaktischen Wandel zugrunde liegenden
Annahmen steht — bezogen auf die berufliche Ausbildung — allerdings weitge-
hend aus. Der vorgelegte Beitrag soll dazu beitragen, dieses Defizit zu mildern
und gibt Anlass, die Tragféhigkeit gangiger Annahmen kritisch zu hinterfragen.

Ausgangsproblem

Im Anschluss an Befunde und Thesen zum Wandel der Qualifikations-
anforderungen, gestutzt durch konstruktivistische Theoriebeitrége und
nochmals gestarkt durch die Debatten um lebenslanges Lernen hat sich
seit Mitte der 80er Jahre des vorigen Jahrhunderts die Vorstellung etabliert,
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dass traditionelle Lehr-/Lernformen beruflicher Bildung durch stéarker hand-
lungs- bzw. problemorientierte sowie durch Selbststeuerung gekennzeich-
nete Lehr-/Lernformen ersetzt bzw. erganzt werden sollten (*). Dies ver-
deutlicht vor allem auch die internationale Diskussion und Verbreitung der
Ansétze des cognitive-appenticeship, cognitive flexibility theory, anchored
instruction und guided inquiry (vgl. Carver, Klahr, 2001; Magnusson, Pa-
lincsar, 1995; Straka, 2002). Die aktive, sich in Lerngruppen eigensténdig
vollziehende und gegebenenfalls durch Lehrkréfte bedarfsgerecht gestutz-
te Erarbeitung von Zusammenhangen anhand authentischer Aufgaben
sind zentrale Merkmale der neuen Lehr-/Lernarrangements (vgl. Mulder,
2002, S. 59ff; Reinmann-Rothmeier, Mandl, 1998). Traditionellen Lehrfor-
men wird eher eine ergédnzende und den Selbstkonstruktionsprozess
des Wissens unterstutzende Funktion zugedacht (vgl. Mulder, 2002, S.
60). AuRerst hoffnungsvoll sind die mit dem in der internationalen padago-
gisch-psychologischen Forschungslandschaft aktuellen Paradigma ver-
bundenen Erwartungen: So soll der Aufbau tragen Wissens vermieden, ei-
ne tiefergehende Verarbeitung relevanter Wissensbesténde, die effekti-
ve Anbahnung doméanenspezifischer Problemldsefahigkeit und die Forde-
rung fachubergreifender Fahigkeiten gesichert werden. Dass dies lan-
deriuibergreifend winschenswerte Forderaspekte sind, zeigen nicht zuletzt
auch die OECD-Forschungen wie PISA, TIMSS u.a.m. Daneben sollen mit
Hilfe des neuen Lehr-Lernarrangements soziale Kompetenzen gefordert
werden, letztendlich geht es darum, die Kompetenzentwicklung in Orien-
tierung an den sich wandelnden Anforderungen auszurichten.

Theoretisch wird unterstellt, dass die am Konstrukt der Handlungsorien-
tierung und einer verstarkten Selbststeuerung ausgerichteten Lehr-Lern-
arrangements eher als traditionelle Lehrverfahren geeignet sind,

» die Anknupfung am Vorwissen (preconceptions) zu sichern bzw. unzu-
treffende Vorstellungen sichtbar und damit bearbeitbar zu machen,

» selbststandiges Fragen und ein tieferes Verstandnis der Inhalte zu si-
chern,

» die Wissensanwendung zu beglnstigen und

* metakognitive Fahigkeiten und die Motivation zu férdern (vgl. Brans-

ford, Brown, Cocking, 2000; Nickolaus, 2000; Sembill u.a., 1996).

In der Bundesrepublik Deutschland versuchte man nach anfanglichen
und wohl immer noch bestehenden Problemen, das aktuelle didaktische
Paradigma in der Unterrichtspraxis beruflicher Schulen zu verankern und
Uber curriculare Vorgaben, den Reformprozess voranzubringen (vgl. z.B.
Halfpap, 2000). Dem vorausgegangen waren zahlreiche Modellversuche,
in welchen neue methodische Ansétze erprobt wurden.

Die wissenschaftlichen Begleituntersuchungen zu diesen Modellversu-
chen beschrankten sich allerdings auf formative Evaluationen, die keine
gesicherten Aussagen zur Wirksamkeit der paAdagogischen Handlungspro-

(%) Vgl. z. B. Achtenhagen/Grubb, 2001; Achtenhagen/Thang, 2002; Bruijn, 2004; Halfpap, 2000;
Nickolaus, 2000; Ott 1999; Mulder, 2002.
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gramme zulassen. Eher zdgerlich wurden in neuerer Zeit Studien durch-
gefiihrt, die geeignet sind, die bestehenden Liicken punktuell zu fullen. De-
ren Ergebnisse stellen allerdings die Einldsung der mit dem aktuellen
Paradigma verbundenen Erwartungen z. T. in Frage. Fir einen Uber-
blick der im Feld gewerblich-technischer Berufsbildung erzielten Forschungs-
ertrégen und Desiderata sei fur Deutschland auf den Bilanzierungsbeitrag
von Nickolaus, Riedl, Schelten (2005) verwiesen. In einem Handbuch-
beitrag fassen Achtenhagen, Grubb (2001) die allgemeine Befundlage fur
den internationalen beruflichen Bereich als defizitdr zusammen. Im Fol-
genden sollen einige Ergebnisse aus empirischen Studien vorgestellt wer-
den, die im schulischen Teil der technischen Berufsausbildung in der
Bundesrepublik Deutschland durchgefiihrt wurden.

Effekte methodischer Grundentscheidungen im
Unterricht technischer Berufsschulen auf die
Kompetenz- und Motivationsentwicklung

In der Bundesrepublik Deutschland wurden im Anschluss an den did-
aktisch-methodischen Paradigmenwechsel zunachst einige vergleichen-
de Studien in der kaufméannischen Erstausbildung durchgefihrt, deren Er-
gebnisse die Annahmen zu Vorteilen konstruktivistischer Lernumgebun-
gen fur die Kompetenz- und Motivationsentwicklung bestatigten. So ka-
men z. B. Sembill u. a., 1998 zum Ergebnis, dass sich die Wissensentwick-
lung in den handlungsorientierten Experimentalklassen zumindest nicht
ungunstiger als in den traditionell unterrichteten Klassen vollzieht, die Pro-
blemldsefahigkeit und die motivationale Entwicklung jedoch deutlich
glnstiger ist. Bendorf (2002) konstatierte in seiner ebenfalls im kaufman-
nischen Bereich angesiedelten Untersuchung vor allem eine gilinstigere
Entwicklung der Transferfahigkeit in den mit Fallstudien unterrichteten Klas-
sen, die dem hier vertretenen Verstandnis einer handlungsorientierten Kon-
zeption zugeordnet werden kdnnen.

Zur gewerblich-technischen Berufsausbildung entstanden in den letz-
ten Jahren nur wenige Untersuchungen zur Wirkung methodischer Arran-
gements, vornehmlich in der elektrotechnischen Grundbildung. Wesentli-
che Bezugspunkte dieser Untersuchungen waren neben den oben refe-
rierten Befunden und Annahmen (vgl. auch Nickolaus, 2000, Nickolaus,
2001 und Weinert, 2000) auch die Befunde der ATI-Forschung, da in der
Domane und zwischen einzelnen Ausbildungsberufen von erheblichen Dif-
ferenzen hinsichtlich kognitiver und motivationaler Aspekte ausgegan-
gen werden muss und in verschiedenen Studien erhebliche Probleme kog-
nitiv schwacherer Schiiler bei der Steuerung des eigenen Lernhandelns
diagnostiziert werden. Die ATI-Forschung weist Befunde aus, die trotz er-
heblicher Einschrankungen (vgl. z. B. Terhart, 1997, S. 81-84; Bracht, 1975;
Helmke, Weinert, 1997) Belege fiir die Uberforderung unsicherer, dngst-
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licher und leistungsschwécherer Schuler in wenig strukturierten Unterrichts-
formen anfihren, bzw. fir diese Gruppe Vorteile in direktiven Unter-
richtsformen dokumentieren (Flammer, 1975) (). Primar bezogen auf den
allgemeinbildenden Bereich hat Weinert (2000) die Befundlage zum Ein-
fluss methodischer Entscheidungen auf die Kompetenzentwicklung zu-
sammengefasst. Danach gilt u.a., dass

» variable Formen der direktiven Instruktion besonders geeignet sind flr
den Erwerb von Sachwissen,

» Formen des situierten Lernens und didaktische Strategien der Projekt-
arbeit, des Gruppenunterrichts und des kreativen Ubens besonders
wirksam sind, um den Erwerb lebenspraktischen Anwendungswissens
zu férdern, und

» sich unterrichtliche Methoden des selbststandigen Lernens, die geziel-
te Ermoglichung subjektiver Lernerfahrungen und der angeleitete Auf-
bau metakognitiver Einsichten als vorteilhaft erweisen, um den Erwerb
metakognitiver Kompetenzen und Lernstrategien zu férdern (Weinert,
2000, S. 46).

Ob und inwieweit sich die skizzierte Befundlage auch fur die gewerb-
lich-technische Erstausbildung replizieren lasst, wurde im Vorfeld der Um-
setzung des neuen didaktischen Paradigmas nicht untersucht. Wie bereits
erwahnt wurden zur technischen Berufsausbildung bisher vor allem Unter-
suchungen in der elektrotechnischen Grundbildung durchgefihrt, tiber die
im Weiteren berichtet werden soll. Den Untersuchungen ist die Einschran-
kung auf die berufliche Fachkompetenz und die Abbildung derselben in ei-
nem Kompetenzmodell gemein, das drei Aspekte ausdifferenziert:

(1) Deklaratives Wissen, dessen Entwicklung einerseits im Sinne der Aus-
differenzierung bzw. dem Zuwachs an Wissenselementen und ande-
rerseits im Hinblick auf die Vertiefung des Wissens im Sinne einer stéar-
keren Vernetzung der Elemente untersucht werden kann;

(2) prozedurales Wissen, d. h. Wissen zu den Verfahrensweisen und Stra-
tegien bei der Bearbeitung einer Aufgabe, das situationsspezifisch adap-
tiert werden muss;

(3) die Fahigkeit, alltagsadaquate fachspezifische und problemhaltige Auf-
gaben lésen zu kénnen.

In zwei der vorliegenden Untersuchungen (Nickolaus, Bickmann, 2002;
Nickolaus, Heinzmann, Knéll, 2005) wahlte man als Untersuchungsgruppe
Elektroinstallateure (?), die ihre Ausbildung priméar im Handwerk durchlau-
fen und im elektrotechnischen Berufsfeld eine kognitiv eher schwache Klien-
tel darstellen.

Nachdem sich in diesen Untersuchungen bei Elektroinstallateuren zeig-
te, dass sich Vorteile in der Kompetenzentwicklung wider Erwarten nicht

() Generell bleibt zu beriicksichtigen, dass Lehrmethoden vergleichsweise schwache Pradiktoren
des Lernerfolgs darstellen. Vgl. dazu die bei Helmke/Weinert (1997) wiedergegebenen
Ergebnisse einer Metaanalyse im Anschluss an Fraser u.a. 1987 (siehe auch Nickolaus,
2000; Wang u.a 1993). Varianzaufklarungen bewegen sich haufig in der Gré3enordnung von
2-4 %.
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in den handlungsorientiert, sondern den direktiv unterrichteten Klassen

zeigten, wurde eine weitere Untersuchung bei Elektronikern (3) durchge-

fuhrt, in die leistungsstarke Absolventen der allgemeinbildenden Schulen
einminden.

Unter Ruckgriff auf die oben knapp skizzierte Befundlage (*) wurden zu
den Kompetenzaspekten des Kompetenzmodells folgende Hypothesen
formuliert:

Hypothese 1: ,Deklaratives Zusammenhangswissen (d.h. sachstrukturel-
les Wissen), das auch das notwendige Grundverstandnis des techni-
schen Systems fir die Losung alltagsadaquater, problemhaltiger Auf-
gaben beinhaltet, wird in systematischem Instruktionsunterricht diffe-
renzierter ausgebildet als in selbstgesteuerten Erarbeitungsformen.”

Hypothese 2: ,Die Fahigkeit, eigenstandig alltagsadaquate, problemhalti-
ge Aufgaben zu l6sen, entwickelt sich in selbstgesteuerten Erarbei-
tungsformen besser als in systematischem Instruktionsunterricht; glei-
ches gilt fur prifungsrelevantes prozedurales Wissen.*

Hypothese 3: ,Eventuell am Ende des ersten Ausbildungsjahres bestehen-
de Unterschiede in der Féhigkeit, alltagsadaquate, problemhaltige Auf-
gaben zu lésen, werden bereits durch wenige, sukzessiv aufeinander
folgende (geleitete) Problembearbeitungen reduziert.”

Hypothese 1 schlief3t direkt an die von Weinert (2000) zusammenge-
fasste Befundlage an. Bezogen auf die Fahigkeit, alltagsadaquat-fachspe-
zifische und problemhaltige Aufgaben zu I8sen, stiitzen wir uns ebenfalls
priméar auf auBerhalb der beruflichen Ausbildung gewonnene Befunde (Wei-
nert, 2000; Helmke, Weinert, 1997). Bei dieser Fahigkeit bleibt allerdings
zu berucksichtigen, dass der Problemcharakeristik hohe Bedeutung bei
der Problemldseleistung (Bransford u.a., 2000) und deren Relation zu ein-
schlagigen Pradiktoren zukommt. Je konkreter (und damit Uberschauba-
rer) die Problemstellung, desto stéarker werden z. B. lineare Zusammen-
hange von Intelligenz und Problemldseleistung (Strohschneider, 1991).
Bezogen auf alltagstypische Problemstellungen von Elektroinstallateuren,
die in der Regel durch einen relativ geringen Komplexitatsgrad und klar de-
finierte Zielzustande sowie im Prinzip bekannte Lésungsmoglichkeiten ge-
kennzeichnet sind, stellt sich auch die Frage, ob Méngel in der einschlagi-
gen Kompetenzausbildung nicht priméar auf eine generell fehlende syste-

(®) Der Ausbildungsberuf Elektroinstallateur/-in gehért zu einem der am stéarksten besetzten
Ausbildungsberufen im Handwerk (Howe, 2004; BMBF: Berufsbildungsbericht 2004). Zu
ihrem Tatigkeitsfeld gehort das Bauen, Uberpriifen (Messungen vornehmen) und Durchfiinren
von Fehlerbehebungen an elektrischen Anlagen in Wohnhauser und Fabrikationsanlagen.
Dabei sollen sie alle Schritte der kundennahen Planung, Vorbereitung, Installation und
Inbetriebnahme samtlicher Leitungen, Steckdosen, Schalter, Sicherungen ganzer Anlagen
oder von Teilsystemen selbststéandig ausfiihren kénnen.

(%) Der Ausbildungsberuf Elektroniker/-in ist den Industrieberufen zugeordnet. Elektroniker fih-
ren ebenso Bau-, Uberpriifungs- und Instandhaltungsarbeiten aus, jedoch an komplexeren
elektrotechnischen Systemen. Die unterschiedlichen Anforderungen in diesen Elektroberufen
fuhren Gber Selektionsprozesse zu signifikant differenten Eingangsvoraussetzungen der
Schiilerklientel, bezogen auf 1Q, schulische Herkunft, Vorwissensaspekte und motivationale
Zustande (vgl. Knoll/Gschwendtner/Nickolaus, 2006).
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matische Thematisierung von Problemldsestrategien in der Ausbildung zu-
rickzufiihren sind. Zu berucksichtigen ist in diesem Kontext auch der Hin-
weis von Schelten und Ried| zur finalen Ausrichtung des Lernhandelns in
handlungsorientierten Arrangements (Nickolaus, Riedl, Schelten, 2005),
die ohne systematische, durch Lehrkréfte angeleitete Reflexionen und Ge-
neralisierungen situativ gesammelter Erfahrungen die Gefahr in sich birgt,
dass das Wissen nicht auf andere Kontexte Uibertragen werden kann. Als
problematisch kénnte sich ebenso die in handlungsorientierten Arrange-
ments bestehende Gefahr eines unzureichenden Aufbaus deklarativen
Wissens erweisen, das als notwendige Voraussetzung der Fahigkeit zu
sehen ist, problemhaltige Aufgaben zu bewaltigen. Zur Entwicklung pro-
zeduralen Wissens stellt sich ein Teil der hier aufgeworfenen Fragen ana-
log. Vor diesem Hintergrund und im Rekurs auf das aktuelle Paradigma
scheint die Uberpriifung von Hypothese 2 gerade in dualen Ausbildungs-
gangen dringend geboten.

Der oben angesprochene Sachverhalt, dass fur typische Probleme, die
sich im Alltag von Facharbeitern stellen, in aller Regel Lésungsverfahren
bekannt und damit prinzipiell auch traditionell direktiv lehrbar sind und ei-
ne systematische Schulung z. B. von Fehleranalysen im Unterricht zumin-
dest in der Vergangenheit nicht (hinreichend) erfolgte, gab Anlass zur Uber-
prifung von Hypothese 3. Anzumerken bleibt, dass solche Defizite in der
beruflichen Praxis vermutlich schnell kompensiert werden.

Beziglich des Bedingungsgefliges motivationaler Variablen (Deci,
Ryan, 1985, 2002) liegen inzwischen vielfaltige Befunde durch die Arbei-
ten von Prenzel u. a. 1996, 1998, Hardt u. a., 1996, 1998, Lewalter u. a.,
1998, Wild, Krapp, 1996 (siehe dazu auch den Sammelband von Beck,
2002) fur die kaufménnischen Erstausbildung vor. Dennoch ist weiterhin
eine defizitdre Befundlage zur Motivationsentwicklung in Abhéngigkeit von
unterschiedlichen Unterrichtsarrangements zu konstatieren. Die Befunde
der Forschungsgruppe um Sembill u. a., 1998 attestieren den selbstges-
teuerten Erarbeitungsformen in zeitlich relativ eng begrenzten Settings ei-
ne gunstigere Motivationsentwicklung. In Anlehnung daran formulieren wir
die Hypothese 4 (%):

~Selbstgesteuerte Erarbeitungsformen wirken sich auch langerfristig po-
sitiv auf die Lernmotivation aus."

Anlage der Untersuchungen

Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgte bzw. erfolgt im Rahmen von
Feldexperimenten, um die Aussagekraft der Studien fur die Unterrichtspra-
xis zu sichern. Die Laufzeit der Feldexperimente erstreckte sich jeweils
Uber das erste Ausbildungsjahr. Einbezogen waren in die erste Untersu-
chung bei den Elektroinstallateuren vier Klassen (N=69), wovon zwei Uber-
wiegend direktiv und zwei Giberwiegend handlungsorientiert unterrichtet
wurden. Eine umfangreicher angelegte Replikationsstudie bei den Elektro-

(%) Im Uberblick siehe dazu Weinert, 2000, umfassender Helmke/Weinert 1997.
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installateuren erstreckte sich auf zehn (N=224), bei den Elektronikern auf
acht Klassen (N=189). Zur Erfassung der Kompetenz- und Motivationsent-
wicklung wurden zu drei Messzeitpunkten Daten erhoben (Eingangs-, Zwi-
schen- und Abschlusstest). Die Erfassung der Problemldsefahigkeit be-
schrankte sich auf eine einmalige Erhebung zum Zeitpunkt des Abschluss-
tests. Die Testmaterialien zur Erfassung des deklarativen und prozedu-
ralen Wissens wurden mit erfahrenen Lehrkréaften entwickelt und fanden
sowohl die Zustimmung der handlungs- als auch der direktiv unterrichten-
den Lehrkréfte (6). Die Problemldsefahigkeit wurde mit einem Simulations-
programm erfasst, in dem zwei (Elektroinstallateure) bzw. drei (Elektroni-
ker) fehlerhafte elektrotechnische Systeme simuliert wurden (7). Die Fa-
higkeit, die in den Systemen simulierten Fehler zu analysieren, wird mit
Hilfe eines parallel laufenden Dokumentationssystems erfasst.

Der Unterricht selbst wurde aufwandig dokumentiert, um das MaR (SLH)
der Selbststeuerung und Handlungsorientierung zu bestimmen. Die Aus-
wertung dieser Datei zeigt, dass in allen Klassen methodische ,Mischfor-
men* praktiziert werden und sich die direktiv und handlungsorientiert unter-
richteten Klassen in den erreichten SLH-Werten deutlich unterscheiden.
Neben den Testdaten zur Kompetenz- und Motivationsentwicklung und
den Dokumentationsdaten zur didaktisch-methodischen Gestaltung des
Unterrichts wurden auch Daten zur Bedingungskontrolle erhoben, z. B. zur
Unterrichtsqualitét und zur Abstimmung schulischer und betrieblicher Aus-
bildung.

Ausgewahlte Ergebnisse der Studien

Die Ergebnisse werden im Folgenden hypothesenbezogen eingebracht.
Der hier gegebene Rahmen macht eine Auswahl notwendig, weitere Er-
gebnisse werden in Folgebeitrdgen vorgestellt, des Weiteren sei auf die
ausfuhrlicheren Darstellungen von Nickolaus, Bickmann, 2002, Nickolaus,
Heinzmann, Knoll, 2005, Nickolaus, Heinzmann, Knéll, 2006, und Knéll,
Gschwendtner, Nickolaus, 2006, verwiesen.

Effekte methodischer Grundentscheidungen auf die Entwicklung
deklarativen Wissens

In der ersten auf vier Elektroinstallateurklassen beschrénkten Untersu-
chung, unterscheiden sich die direktiv und handlungsorientiert unterrich-

(°) Die Priifung der Hypothese 4 erfolgt aus Platzgriinden an dieser Stelle lediglich kursorisch,
wobei auf einen zentralen Befund hingewiesen wird (Kndll/Gschwendtner/Nickolaus,
2006).

(") Um eine Vorstellung von den gewahiten Aufgaben und den Zuordnungen zu den
Kompetenzaspekten zu gewéhren, sei an dieser Stelle exemplarisch je eine Aufgabe zu de-
klarativem und prozeduralem Wissen dargestellt: Den Bereich prozeduralen Wissens spricht
folgende Aufgabe an: ,Ein Auszubildender hat ein Zimmer gemietet und méchte die auf ihn
zukommenden Energiekosten (Stromkosten) Uiberschlagig berechnen. Sein Zimmer ist mit
einer Deckenlampe, einem Fernseher, einem Kilhlschrank und einer Kochplatte ausgestat-
tet. Welche Gro3en muss er ermitteln, und wie kann er das tun?“ Dem Bereich deklarativen
Wissens wird folgende Aufgabe zugerechnet: ,In welche Gruppen lassen sich Stoffe be-
zuglich ihrer elektrischen Eigenschaften einordnen?*
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teten Klassen im Eingangstest nicht nennenswert im deklarativen Wissen,
im Zwischen- und Abschlusstest hingegen hoch signifikant zugunsten der
direktiv unterrichteten Klassen. Das Vorwissen erweist sich erwartungs-
konform als starkster Pradiktor (22 % Varianzaufklarung), aber auch die
Unterrichtsform tragt mit 5,5 % zur Varianzaufklérung bei (8).

In der breiter angelegten zweiten Studie bei den Elektroinstallateuren
(zehn Klassen) erreichen die direktiv unterrichteten Klassen zwar trotz leicht
schlechterer Eingangsleistungen im deklarativen Wissen in den Zwischen-
und Abschlusstests bessere Mittelwerte als die handlungsorientiert Unter-
richteten, doch bleiben die Unterschiede unter der Signifikanzgrenze.

Ahnlich fallen die Ergebnisse in den Elektronikerklassen aus, bei wel-
chen zu allen Messzeitpunkten leichte Vorteile zugunsten der direktiv Unter-
richteten zu konstatieren sind, die sich statistisch jedoch nicht als signifi-
kant erweisen. Bezogen auf die Hypothese kénnen wir festhalten, dass
sich zwar tendenziell bei der Entwicklung des deklarativen Wissens die er-
warteten Vorteile fur die direktiv unterrichteten Klassen einstellen, die Unter-
schiede in der Regel jedoch unter der Signifikanzgrenze bleiben.

Effekte methodischer Grundentscheidungen auf die Entwicklung
prozeduralen Wissens

Hier ergeben sich bezogen auf die zwei Untersuchungen bei den
Elektroinstallateuren vollig erwartungswidrige Ergebnisse und auch bei
den Elektronikern bestatigt sich die Hypothese, dass sich das prozedu-
rale Wissen in den handlungsorientiert unterrichteten Klassen ginsti-
ger entwickelt, nicht. In der ersten Untersuchung bei den Elektroinstalla-
teuren waren in der Eingangsuntersuchung deutliche, jedoch nicht sig-
nifikante Unterschiede zugunsten der handlungsorientiert Unterrichteten
festzustellen. Bis zum Zeitpunkt des Zwischentests (Ende 1. Halbjahr)
verschob sich das Leistungsspektrum deutlich zugunsten der direktiv
Unterrichteten, im Abschlusstest werden die Mittelwertdifferenzen zugun-
sten der direktiv Unterrichteten signifikant. In der zweiten, bei den Elektro-
installateuren durchgefiihrten Untersuchung ergibt sich ein &hnliches Bild.
Anfangliche Unterschiede zugunsten der handlungsorientiert Unterrich-
teten kehren sich um, so dass bereits im Zwischentest signifikante Vor-
teile zugunsten der direktiv Unterrichteten bestehen, die allerdings im

(%) Die eingesetzte Software ermdglicht eine Fehlersimulation an zwei technischen Systemen
(Kochplatte und Akkuschrauber) und die Fehlerdiagnostik mittels Prifverfahren (Strom-,
Spannungs- und Widerstandsmessung). Hierzu stand ein simuliertes Messgerét zur Verfigung,
das an vordefinierten Messpunkten der technischen Systeme angelegt werden konnte. Fur
die Simulation der Kochplatte standen mehrere Messpunkte zur Verfugung: direkt an der
Spannungsversorgung (Netz), an dem Eingang und den Ausgéangen des 6-stufigen Schalters,
in den Strompfaden der drei Heizwiderstande). Der Schalter steuert tiber vier Ausgange drei
Heizwiderstande in unterschiedlichen Schaltungsvarianten an (Reihen-, Parallel- und ge-
mischte Schaltungen) die variierende eine elektrische Leistungen in der Kochplatte zur Folge
haben. Als Fehler waren defekte Heizwiderstande zu diagnostizieren. Im Akkuschrauber wa-
ren folgende Fehler simuliert: Eine defekte Steuerung (Rep. 3), ein defekter Motor (Rep. 4)
und ein defekter Akku (Rep. 5). Die Reihenfolge der Bearbeitung der Reparaturauftrage war
so angelegt, dass sich diese sukzessive in ihrer Komplexitét und Schwierigkeit steigerten.
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Abschlusstest deutlich geringer ausfallen und nicht mehr signifikant sind.
Interessant scheint in international vergleichender Perspektive, dass die
in dieser Untersuchung ebenfalls variierte Organisationsform der Grund-
ausbildung (Vollzeitschule vs. duale Ausbildung) ebenfalls substanziell
zur Varianzaufklarung beitragt. Die systematische Ausbildung der Voll-
zeitschuler erweist sich fur die Entwicklung des prozeduralen Wissens
als glnstiger, als problematisch erweist sich bei den Elektroinstallateu-
ren die Kombination duale Ausbildung und handlungsorientierter Unter-
richt an der Berufsschule. Denkbar wére, dass dies darauf zurtickzufuh-
ren ist, dass die Probleme, in handlungsorientierten Unterrichtsformen
mit relativ schwachen Schiilern eine gute Wissensbasis aufzubauen,
durch die unsystematisch-kleinbetriebliche Ausbildung der Elektroinstal-
lateure eher verstéarkt als gemildert werden.

In der Untersuchung bei den Elektronikerklassen ergeben sich keine
signifikanten Einfliisse der Unterrichtsformen auf die Entwicklung des pro-
zeduralen Wissens.

Bezogen auf die Hypothese bleibt festzuhalten, dass diese fir die hier
untersuchte Doméne eindeutig falsifiziert wurde. Bei eher schwécheren
Auszubildenden (Elektroinstallateure) ergeben sich erwartungswidrig
stabile Vorteile zugunsten der direktiv Unterrichteten, bei den stéarkeren
Auszubildenden (Elektroniker) erweist sich der methodische Ansatz als ir-
relevant fir die Entwicklung des prozeduralen Wissens.

Effekte methodischer Entscheidungen auf die Entwicklung
fachspezifischer Problemldseféhigkeit

Hierzu liegen die Untersuchungsergebnisse zu den Elektronikerklassen
noch nicht vor, so dass wir uns auf die Darstellung der Untersuchungser-
gebnisse bei den Elektroinstallateuren beschranken. Wie oben bereits er-
wahnt, wurde die fachspezifische Problemlésefahigkeit Uber die Fahigkeit
ermittelt, in elektrotechnischen Systemen Fehler zu diagnostizieren. In der
ersten Untersuchung beschrankten sich die Analysen der Auszubildenden
auf drei unterschiedliche Fehlercharakteristika in einem elektrotechnischen
System (Akkuschrauber), ohne dass zwischen den Fehleranalysen eine
padagogische Intervention erfolgte. Fur die zweite Untersuchung wurde
ergédnzend zum Akkuschrauber ein weiteres elektrotechnisches System
(Kochplatte) mit zwei Fehlern simuliert. Im Anschluss an die Bearbeitung
aller Reparaturauftrdge wurden lehrergeleitete Reflexionen zu einem sys-
tematischen Fehleranalyseverfahren geschaltet. Die Interventionen waren
zeitlich auf je ca. 5 Minuten beschrankt.

Der folgenden Ubersicht ist zunéchst die Losungshaufigkeit fir die er-
ste und zweite Untersuchung ohne Berlicksichtigung der Lésungsqualitat
(Begriindungsqualitat, Anzahl der Losungsschritte) zu entnehmen.

Wahrend die Variation der Losungsquoten in der 1. Untersuchung pri-
maér durch die Problemcharakteristik verursacht ist, spielen in der 2. Unter-
suchung die zwischen die Problemstellungen eingeschobenen Interven-
tionen zur Reflexion des Problemléseverfahrens eine wesentliche Rolle.
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Abb. 1: Lésungshéaufigkeit bei Fehleranalysen in %

1. Untersuchung (N = 69) | 2. Untersuchung (N = 152)

gelost nicht gelost gelost nicht gelost
Rep. 1, Kochplatte — — 52,6 47,4
Rep. 2, Kochplatte — — 73,5 26,5
Rep. 3, Akkuschrauber 63,8 36,2 55,3 447
Rep. 4, Akkuschrauber 21,7 78,3 69,7 30,5
Rep. 5, Akkuschrauber 59,4 40,6 62,7 373

Gestiitzt wird diese Interpretation primar durch zwei Teilbefunde: a) die
hdéchst unterschiedliche Entwicklung der Losungshaufigkeit bei den Repa-
raturauftragen 3 und 4 zum Akkuschrauber und b) die signifikanten Anstie-
ge der Losungshéaufigkeiten zwischen den Reparaturauftragen 1 und 2 so-
wie 3 und 4 in der 2. Untersuchung. Wahrend der Schwierigkeitsgrad der
Problemstellungen zwischen den Reparaturauftrdgen 1 und 2 gleich ist,
gibt es zwischen den Reparaturauftrdgen 3 und 4 eine deutliche Schwie-
rigkeitssteigerung. In der 1. Untersuchung fallen dementsprechend die L6-
sungsanteile bei den Reparaturauftrdgen von 3 zu 4 deutlich ab. In der 2.
Untersuchung fiihrt hingegen die Intervention trotz hherem Schwierig-
keitsgrad zu deutlich htheren Lésungsanteilen, die etwa dreimal so hoch
liegen wie jene in der 1. Untersuchung. D. h. selbst kurze Interventionen,
in welchen systembezogen und direktiv, d.h. unter MaRgabe und Erlau-
terung eines Fehleranalysepfades die Fehleranalyse erlautert, bzw. ge-
meinsam fragend-entwickelnd reflektiert wird, reichen schon aus, erheb-
liche Kompetenzzuwéchse zu initiieren.

Folgt man der Hypothese H2, sollte die Fahigkeit, alltagstypische Pro-
blemstellungen zu bewaltigen in handlungsorientiert unterrichteten Klas-
sen besser als in direktiv unterrichteten Klassen ausgebildet werden. Mittel-
wertvergleiche bestatigen diese Annahme jedoch nicht.

In der ersten Untersuchung ergeben sich zwar Vorteile der hand-
lungsorientiert Unterrichteten in den Reparaturauftragen 3, 4 und 5 (Abbil-
dung 2), doch bleiben diese unterhalb der Signifikanzgrenze.

In der zweiten Untersuchung ergeben sich bei einzelnen Reparaturauf-

Abb. 2: Mittelwerte und Ergebnisse von Mittelwertvergleichen
bei Fehleranalysen

1. Untersuchung (N = 69) | 2. Untersuchung (N = 152)
Direktiv HO Direktiv HO
Rep. 1 (Kochpl. 1) 3,50 3,22 n.s.
Rep. 2 (Kochpl. 2) 4,40 3,90
Rep. 3 (Akkuschrauber) 3,05 3,12ns. 3,89 3,31~
Rep. 4 (Akkuschrauber) 1,60 2,06 n.s. 4,25 3,84 n.s.
Rep. 5 (Akkuschrauber) 3,06 3,44 n.s. 3,92 3,91 n.s.
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tragen erwartungswidrig Vorteile zugunsten der direktiv Unterrichteten.
Uberraschend ist hier vor allem der Teilbefund, dass die direktiv Unterrich-
teten beim Wechsel des Systems besser abschneiden (Transfer). Erklar-
bar scheint uns die Uiberraschende Befundlage primér durch das in den di-
rektiv unterrichteten Klassen besser ausgepragte Wissen, das sich zumin-
dest nicht als trager erweist, als jenes der handlungsorientiert Unterrichte-
ten und als stérkster Pradiktor der fachbezogenen Problemldsefahigkeit
identifiziert werden kann.

Bemerkenswert scheint auch, dass sich im Gegensatz zum prozedura-
len Wissen die Problemldseféhigkeit bei den Auszubildenden, die in schu-
lischer Form ausgebildet wurden, ungunstiger entwickelt, als bei jenen, die
ihre Ausbildung im dualen System durchlaufen.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass entgegen den Erwartun-
gen die handlungsorientiert unterrichteten Klassen keineswegs durchgén-
gig besser, sondern teilweise gar signifikant schlechter abschneiden, kur-
ze systembezogene direktive Interventionen zur Reflexion des Fehlera-
nalyseverhaltens erhebliche positive Effekte erbringen und das deklara-
tive und prozedurale Wissen am starksten zur Erklarung der Problem|o-
seféahigkeit beitragt. Die Hypothese H2 ist nach unseren Befunden nicht
haltbar. Interessant wére es unseres Erachtens der Frage nachzugehen,
ob die in der zweiten Untersuchung feststellbare Angleichung der Leis-
tungen, die H3 zumindest partiell bestatigt, als Hinweis zu deuten ist, dass
sich eventuell bestehende Leistungsdifferenzen in der beruflichen Praxis
schnell auflésen. Méglicherweise werden in den gegenwértigen Debatten
um die didaktisch-methodische Ausgestaltung der Ausbildung auch allzu
hohe Erwartungen an deren Beitrag zur Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz gerichtet und dabei bedeutsamere Variablen, wie
beispielsweise Lernpotenziale der Berufsarbeit (vgl. z.B. Curtain, 2000,
S. 41), nicht in den Blick genommen.

Erganzend wére anzumerken, dass sich H4 tendenziell bestétigt, die
Unterschiede der Motivationsentwicklung zwischen den Unterrichtsformen
jedoch in der Regel unter der Signifikanzgrenze bleiben. Deutliche Ten-
denzen und zum Teil auch signifikante Vorteile der motivationalen Entwick-
lung in handlungsorientiert unterrichteten Klassen zeigen sich vor allem
bei den Elektronikern. Signifikant sind hier die Unterschiede der extrinsi-
schen und intrinsischen Motivationsvarianten. Bei den Elektroinstallateu-
ren zeigten sich in der ersten Untersuchung tendenzielle Vorteile in gleich-
er Richtung, d.h., die Teilnehmer der handlungsorientiert unterrichteten
Klassen sind haufiger intrinsisch, die Teilnehmer der direktiv unterrichte-
ten Klassen dagegen haufiger extrinsisch motiviert. In der zweiten, breiter
angelegten, Untersuchung lassen sich jedoch keine bedeutsamen Unter-
schiede der Motivationsentwicklung in direktiv und handlungsorientiert

(%) Ausfihrlicher siehe dazu Nickolaus/Heinzmann/Knéll, 2005.(9) Amotivation und extrinsische
Motivation steigen an, introjizierte, identifizierte, intrinsische Motivation und Interesse fallen
ab.

35



36

Europaische Zeitschrift fir Berufsbildung
Nr. 40 — 2007/1

unterrichteten Klassen feststellen. Generell, d. h. unabhangig von der Unter-
richtsform, zeigt sich im Verlauf des ersten Ausbildungsjahres eine ungins-
tige Motivationsentwicklung (°).

Diskussion der Ergebnisse

Global ist festzuhalten, dass diese Befunde z. T. erhebliche Zweifel
an der generellen Giltigkeit gangiger theoretischer Annahmen zu Zu-
sammenhéngen zwischen methodischen Grundentscheidungen und der
Kompetenz- und Motivationsentwicklung in der elektrotechnischen Grund-
bildung begriinden. Offen ist, ob sich dies auch im weiteren Ausbildungs-
verlauf und in anderen gewerblich-technischen Berufen bestétigt. Die eher
unbefriedigende Forschungslage deutet allerdings darauf hin, dass auch
in anderen gewerblich-technischen Berufsfeldern erhebliche Probleme auf-
treten, gangige Annahmen zu erhérten (Nickolaus, Riedl, Schelten, 2005).
Als Ursache fiir die gréRtenteils erwartungswidrigen und zugleich stabilen
Befunde kommen verschiedene Erklarungsansatze in Frage.

Erstens wére es denkbar, dass auch die Doménenspezifik eine Rolle
spielt und der vergleichsweise hohe Abstraktionsgrad der elektrotechni-
schen Lehrinhalte die Vorteile konstruktivistischer Lernumgebung nicht
wirksam werden lasst.

Zweitens ware erwagenswert, die Unterrichtsqualitét innerhalb der me-
thodischen Grundentscheidungen als Ursache in die Uberlegungen einzu-
beziehen. Méglicherweise sind auch die Lehrkrafte mit der Umsetzung des
aktuellen Paradigmas noch nicht so vertraut wie mit den traditionellen Lehr-
formen. Die zur Bedingungskontrolle erhobenen Qualitatsdaten stiitzen
diese Vermutung allerdings nicht.

Drittens liegt die Vermutung nahe, die erwartungswidrige Befundlage
sei auf die Platzierung der Untersuchungen im Ausbildungsverlauf zuriick-
zuftihren. Mit anderen Worten, handlungsorientierter Unterricht entfaltet
seine Potenziale méglicherweise erst in der Fachstufe (z.B. im 3. Ausbil-
dungsjahr), wenn auf einer zuvor erarbeiteten Grundlage spezifische An-
wendungen des Grundwissens im Vordergrund stehen (vgl. auch Tenberg,
1997).

Viertens ware zu Uberpriifen, ob die Ursachen in mehr oder weniger ge-
lungenen Ausbalancierungen von Selbst-und Fremdsteuerung bzw. Situie-
rung und Fachsystematik zu suchen sind. Die vor der Untersuchung bei den
Elektronikern formulierte Annahme, die vergleichsweise ungiinstigen Vor-
aussetzungen der Elektroinstallateure sei urséchlich fiir die erwartungs-
widrige Leistungsentwicklung in den handlungsorientierten Klassen wird
durch unsere Gesamtergebnisse partiell gestiitzt. Zumindest treten bei den
kognitiv starkeren Elektronikern im Gegensatz zu den Elektroinstallateuren

(*°) Amotivation und extrinsische Motivation steigen an, introjizierte, identifizierte, intrinsische
Motivation und Interesse fallen ab.
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keine signifikant gunstigeren Leistungsentwicklungen in den direktiven Klas-
sen auf.

Die hier vorgelegten Ergebnisse geben unseres Erachtens Anlass, me-
thodische Entscheidungen differenzierter zu begriinden als dies gegen-
wartig haufig geschieht und dabei die Tragfahigkeit gangiger Annahmen
kritisch zu hinterfragen. Als notwendig erweisen sich auch weitere Studien,
u. a. zu doménenspezifischen und ausbildungsspezifischen Einflissen.
Von hohem Interesse waren sicherlich auch einschlagig angelegte inter-
nationale Vergleichsstudien, in welchen auch Effekte makrostruktureller
Bedingungen (duale Ausbildung und vollzeitschulische Ausbildung) unter-
sucht werden kdnnten.
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EinfUhrung

Das kompetenzbasierte Lernen kann den Lernerfolg in einer sich schnell
wandelnden und komplexen Volkswirtschaft fordern (Velde, 1999). In
Australien, dem Vereinigten Kénigreich, den Vereinigten Staaten, Deutsch-
land und den Niederlanden zeichnet sich der Ansatz des kompetenzba-
sierten Lernens daher deutlich als Trend im Bereich der Berufsbildung
ab (Velde, 1999; Mulder, 2003; Descy and Tessaring, 2001). Der Ansatz
des kompetenzbasierten Lernens wird zunehmend angewendet, weil da-
durch der Ubergang von der Schule in das Berufsleben mit geringeren Pro-
blemen als erwartet verbunden ist (Biemans et al., 2004). Zahlreiche L&an-
der sehen sich zum gegenwartigen Zeitpunkt mit dem Problem konfron-
tiert, dass die Absolventen den Eintritt in den Arbeitsmarkt nicht bewerk-
stelligen kénnen. Bevor die Absolventen die an sie als Arbeitnehmer ge-
stellten Erwartungen erfullen kénnen, miissen sie noch sehr viel dazuler-
nen. Bei der kompetenzbasierten Berufshildung dienen nicht mehr die aka-
demischen Disziplinen als Ansatzpunkt fiir die Entwicklung von Curricu-
la, sondern die Kompetenzen, die fur die Arbeit in der Praxis erforderlich
sind. Dadurch entsteht die Erwartungshaltung, dass die Absolventen mit
den erforderlichen Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt ausgestattet sind
und daher beim Eintritt in das Berufsleben bereits vom ersten Tag an bes-
sere Leistungen erbringen.

In den Niederlanden gibt es rege Diskussionen Uber die Vor- und Nach-
teile des kompetenzbasierten Lernens (Korthagen, 2004; Tillema, 2004).
Neben dem Mehrwert, den das kompetenzbasierte Lernen schafft, be-
schreiben Biemans et al. (2004) auch einige mdgliche Schwierigkeiten bei
der Anwendung des Ansatzes. Eine dieser Schwierigkeiten stellt die De-
finition des Konzepts der Kompetenz dar. Laut Nijhof (2003, in Mulder et
al., 2003) ist die Gestaltung von kompetenzbasierten Curricula, Lernpro-
zessen und Bewertungsverfahren nur unter der Voraussetzung maoglich,
dass das Konzept der Kompetenz so eindeutig wie méglich definiert ist. Ei-
ne weitere Schwierigkeit besteht in der Bewertung; diese ist als Achilles-
ferse des kompetenzbasierten Lernens anzusehen. Laut Biemans et al.
(2004) ist die Bewertung von Kompetenzen mit hohem Zeit- und Arbeits-
aufwand verbunden. AulRerdem sind die Erstellung und die Nutzung gil-
tiger und zuverlassiger Bewertungen zwar entscheidend, jedoch schwie-
rig zu bewerkstelligen. Trotz dieser Schwierigkeiten und einiger berechtig-
ter Kritikpunkte wird das Konzept des kompetenzbasierten Lernens in
der Berufshildung zunehmend eingesetzt. Zwar haben sich bereits ver-
schiedene Autoren um eine Definition des kompetenzbasierten Lernens
bemiht (Klarus, 2004; Mulder, 2004; Onstenk, De Bruijn und Van den Berg,
2004), jedoch besteht nach wie vor Bedarf an einer umfassenden Studie,
damit Gber ein Modell fur diesen Ansatz Konsens erzielt werden kann. Die-
ses Ziel verfolgt die zu Beginn des vorliegenden Dokuments erwahnte Stu-
die. Konsens und Klarheit sind insbesondere ab August 2006 erforderlich,
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da in den Niederlanden Berufsbildungseinrichtungen fiir die Sekundaraus-
bildung der Oberstufe von diesem Zeitpunkt an kompetenzbasierte Profi-
le als Ausgangspunkt fir ihre Curricula anwenden. Obwohl die Politik
das Konzept des kompetenzbasierten Lernens beflirwortet, ist es Aufga-
be der Wissenschaft, die damit verbundenen Entwicklungen kritisch zu
untersuchen. Der Darstellung der Studie geht eine kurze Erlauterung des
Bildungssystems der Niederlande voraus.

In Abbildung 1 ist das Bildungssystem der Niederlande dargestellt.
Es kdnnen zwei Wege unterschieden werden, die entweder zu einer uni-
versitéaren oder einer beruflichen Ausbildung fihren, wobei der eine Weg
Uber die allgemein bildende Ausbildung und der andere iber die berufsbil-
dende Ausbildung fuhrt. Auch Gber den zweitgenannten Weg kdnnte ein
Schiler eine universitare Ausbildung erhalten, in den meisten Fallen
fuhrt dieser Weg jedoch zu einer Qualifikation fir einen Berufsstand. Das
in der genannten Studie erarbeitete Modell kann auf zwei Stufen der Be-
rufshildung angewendet werden: die sekundare Berufsbildung und die ho-
here Berufsbildung. Zudem zeigen verschiedene Zahlen (Quelle:
www.bveraad.nl), welchen Stellenwert die Berufsbildung in den Niederlan-
den hat. Im Jahr 2003 wéhlten 625 000 Schiler von 12 bis etwa 18 Jah-
ren den Weg der sekundaren Berufsbildung und 375 000 Schdler von 18
bis 22 Jahren den Weg der héheren Berufsbildung. Im Bereich der Sekun-
darbildung entscheiden sich die meisten Schuler fur den Weg der berufs-
bezogenen Ausbildung.

Abbildung 1: Das Bildungssystem der Niederlande
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Theoretischer Rahmen

Kompetenzbasierte Bildung ist ein Konzept, das seit Jahrzehnten be-
kannt ist und dessen Anféange in den USA zu finden sind. In den 1960er
Jahren war das Konzept unter der Bezeichnung ,Performance-Based Tea-
cher Education” (PBTE, an Leistungsstandards orientierte Lehrerausbil-
dung) bekannt (Olesen, 1979). In jenen Jahren war die kompetenzbasier-
te Bildung durch detaillierte Analysen verhaltensbezogener Aspekte be-
rufsbezogener Aufgaben gekennzeichnet. Kompetenz wird als eine einer
Person zu eigene Eigenschaft definiert, die auf eine gute oder Gberdurch-
schnittlich gute Leistung am Arbeitsplatz zurtickzufiihren ist (Boyatzis,
1982). Die Aufgaben von Berufstatigen wurden detailliert in Teilaufgaben
untergegliedert, wodurch kleinere bewertbare Einheiten entstanden. Bar-
nett (1994) betont, dass Kompetenzen, die auf diese etwas mehr beha-
vioristische Weise beschrieben werden, aufgrund des Detailgrads nicht
als Grundlage fur Curricula im Bildungsbereich dienen kdénnen. Das Kon-
zept, das Grant et al. (1979) in den 1960er und 1970er Jahren untersuch-
ten, unterscheidet sich von dem gegenwartig in Europa fihrenden Kom-
petenzansatz. In Europa wird ein ganzheitlicherer Kompetenzansatz ver-
wendet (Eraut, 1994; Biemans et al., 2004). Dabei wird Kompetenz (engl.
competence) als die einer Person oder einer Organisation innewohnen-
de an Leistung orientierte Fahigkeit zur Erreichung bestimmter Ziele de-
finiert (Mulder, 2001, S. 76). Kompetenz (engl. competency) steht im
Zusammenhang mit einem Verhaltensaspekt; wahrend sich competen-
ce auf eine einer Person innewohnende Fahigkeit bezieht und dazu fuhrt,
dass diese Person zur Erledigung bestimmter Aufgaben berechtigt ist.
Kompetenz bedeutet, dass eine Person uber eine bestimmte Eignung ver-
fugt. Wenn eine Person alle fiir eine bestimmte Arbeit erforderlichen Kom-
petenzen (competencies) entwickelt hat, erhalt diese Person eine Quali-
fikation. In dieser Beschreibung des Begriffs Kompetenz liegt der Schwer-
punkt auf den hauptséchlichen und fihrenden Ansatzen. Diese Beschrei-
bung lasst durchaus noch Raum fiir andere Anséatze. Ganzheitliche An-
satze, die den Verhaltensaspekt beriicksichtigen, sind sowohl in den USA
als auch in Europa zu finden.

Beim ganzheitlichen Kompetenzansatz wird das Lernen aus einer so-
zialkonstruktivistischen Sicht betrachtet. Die diesem urspriinglich sozial-
psychologischen Ansatz zugrunde liegende Annahme lautet, dass Men-
schen durch die Interaktion mit anderen ihre (soziale) Realitat selbst schaf-
fen (Simons, 2000). Der Konstruktivismus ist aus der Unzufriedenheit mit
den Theorien des Wissens in der Tradition der westlichen Philosophie ent-
standen. Die zentrale Annahme des Konstruktivismus besteht darin, dass
Wissen und Féhigkeiten nicht von einer Person auf eine andere Ubertra-
gen werden kdnnen. Wissen und Fahigkeiten sind das Ergebnis von Lern-
aktivitaten Lernender (Glaser, 1991). Der Konstruktivismus verfolgt ver-
schiedene Ansétze; diese reichen von radikal individualistisch bis hin zu
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eher sozialkonstruktivistisch. Insbesondere der sozialkonstruktivistische
Ansatz beeinflusst das Denken tiber kompetenzbasiertes Lernen. In einer
eher (sozial)konstruktivistischen Sicht des Lernens erschaffen Personen
ihre eigene Wahrheit und ihr Wissen selbst. Das Erschaffen von Wissen
erfolgt meistens in einem gesellschaftlichen Rahmen, d. h., eine Gruppe
von Personen erschafft sich eine eigene Wirklichkeit oder soziale Realitét.
Daher sollte das Lernen nicht langer als Reaktion auf einen Stimulus an-
gesehen werden. Lernen setzt die Selbstregulierung und den Aufbau kon-
zeptueller Strukturen durch Reflexion und Abstraktion voraus (Von Gla-
sersfeld, 1995).

Die ganzheitliche und die sozialkonstruktivistische Sicht des Lernens
haben groRRen Einfluss auf den in der genannten Studie verwendeten An-
satz des kompetenzbasierten Lernens ausgelibt. Neben diesen gréie-
ren Einflissen haben auch andere theoretische Erkenntnisse zur Defini-
tion des Konzepts des kompetenzbasierten Lernens beigetragen. Die wich-
tigsten Theorien werden in einer Zusammenstellung von anféanglich zehn
Grundsétzen fiir das kompetenzbasierte Lernen umrissen (Mulder, 2004),
die als Ausgangspunkt fiir das Treffen der Fokusgruppe und die Delphi-
Studie dienten.

Aufgrund der Erfahrungen aus den USA, wo sich die kompetenzbasier-
te Bildung wegen ihres Detailcharakters nicht durchsetzen konnte, wurden
in den Niederlanden zunehmend gréRere nitzliche Einheiten als Ausgangs-
basis fur die Entwicklung der Curricula genutzt. Dies fuhrte zu verstérktem
Interesse fur berufsbezogene Kernprobleme, Stellen-Kompetenzprofilen
und Stellenbeschreibungen, welche wiederum den Grundsatz Nr. 1 her-
vorbrachten: priifen, welche Stellen, Funktionen und Rollen die Schiler
und Studenten nach Abschluss ihrer Ausbildung erhalten, und ermitteln,
welche berufsbezogenen Kernprobleme bei diesen Stellen und Funktio-
nen erkennbar sind.

Die zuvor erwahnte Fragmentierung im Bildungsbereich wirkt sich
unmittelbar auf die Curricula aus. Sie bringt die Forderung nach integrier-
ten Curricula mit sich (Tanner und Tanner, 1995) und bewirkt, dass weni-
ger rein disziplinre Ansétze entstehen. Es herrschte die Meinung vor, dass
Theorie und Praxis sich stéarker aneinander orientieren sollten und dass
Teile der Berufspraxis den Schwerpunkt in den Curricula bilden sollten. So
kam es zur Entstehung von Grundsatz Nr. 2: berufsbezogene Kernproble-
me erkennen, die zur Entwicklung von Curricula fihren.

Bereits in den 1970er Jahren argumentierte McClelland (1998) dahin-
gehend, dass die Anerkennung der Kompetenzentwicklung durch trans-
parente und auf Kriterien basierende Bewertungen erfolgen sollte. Die Kom-
petenzentwicklung sollte vor, wéhrend und nach der Lernlaufbahn bewer-
tet werden. Diese Entwicklungen resultierten in Grundsatz Nr. 3, der be-
sagt, dass die Anerkennung der Kompetenzentwicklung anhand von Be-
wertungen durch unterschiedliche Bewerter erfolgen sollte, sowie in Grund-
satz Nr. 4, dessen Kernaussage ist, dass die bereits vor der Lernlaufbahn
entwickelten Kompetenzen bewertet werden mussen.
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Ein wesentliches Zeichen von Kompetenz ist, dass sie Wissen, Fahig-
keiten und Meinungen vereint. Dieser Einheit missen die Lernlaufbahnen
gerecht werden, damit eine Umsetzung in der Praxis auch tatsachlich még-
lich ist. Es ist unerlasslich, dass die Schiler Vorstellungen von der Pra-
xis erlangen kénnen (Eraut, 1994). AuBerdem ist fir Schiiler wichtig, ihre
(Lern-)Erfahrungen an der Praxis zu messen, damit sie einschéatzen kon-
nen, welche Lernaktivitaten zu einer besseren Leistung fuhren. Die kriti-
sche Reflexion Uber die unterschiedlichen Herausforderungen und Pro-
blemsituationen, vor denen Schiiler in der Praxis stehen, ist ausschlagge-
bend fur die Kompetenzentwicklung (Schon, 1983). Zudem fuhrt die kriti-
sche Reflexion zu einer Erweiterung und Vertiefung der Lernerfahrungen,
wobei diese Prozesse Voraussetzung fur die Entwicklung von Kompeten-
zen sind. Aus diesen Theorien gingen drei weitere Grundsatze hervor.
Grundsatz Nr. 5 besagt, dass das Lernen in einen erkennbaren und aus-
sagekraftigen Kontext gesetzt werden muss. Laut Grundsatz Nr. 6 ist die
Verknupfung von Theorie und Praxis unabdingbar. Die Schuler sollen
Erfahrungen sammeln und Uber diese Erfahrungen reflektieren. Grundsatz
Nr. 7 sagt aus, dass Wissen, Fahigkeiten und Meinungen in die Lernlauf-
bahnen einflieRen sollten.

Wahrend der Gestaltung der Lernlaufbahnen fur die Kompetenzent-
wicklung ist es von grof3er Bedeutung, den Lernprozess der Schiler zu
fordern und ihnen abhéangig vom erzielten Fortschritt mehr Autonomie zu-
zugestehen (Van Merriénboer, 1997). Den Schiilern die uneingeschrank-
te Mdglichkeit zu geben, motivierende und inspirierende Lernumgebungen
zu schaffen, in denen ihr Entwicklungspotenzial ausgeschdpft werden kann,
ist unerlasslich. Dieser Gedanke fuhrt zu Grundsatz Nr. 8: Den Schulern
die Moglichkeit geben, zunehmend Verantwortung fiir ihre eigenen Lern-
prozesse zu Ubernehmen und diese selbst zu lenken.

In einer auf Kompetenzen basierenden Lernumgebung ist der Schiler
Bestandteil einer Praxisgemeinschaft (Wenger, 1998). Die Schuler wer-
den als junge Kollegen und nicht als Schuler oder Auszubildende angese-
hen. Die Lehrer sind , Trainer” und Sachversténdige, die sich durch einen
von Respekt gekennzeichneten Dialog am Wissensaufbau der Schiler be-
teiligen. Diese Theorien fihren zu Grundsatz Nr. 9: Anreize fir Lehrer
schaffen, ihre Rolle als ,Trainer” vollstandig wahrzunehmen.

Die Kompetenzentwicklung kann durch persénliche Entwicklungsplé-
ne und Portfolios, in denen die Kompetenzentwicklung nachgezeichnet
werden kann, fur jede Einzelperson in die Realitdt umgesetzt werden. Laut
Onstenk (1997) ist es fur das Bestehen in der gegenwértigen Gesellschaft
wichtig, nicht nur Wert auf den Aufbau jener Kompetenzen zu legen, die
fur die erfolgreiche Ausfuhrung einer bestimmten Arbeit bendtigt werden,
sondern auch auf Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Lernen
und Gestaltung zu achten. Kompetenzbasierte Curricula miissen die Schi-
ler auf lebenslanges Lernen vorbereiten. Dieses Konzept fuhrte zu Grund-
satz Nr. 10, dem letzten Grundsatz: In einem Curriculum grundlegend ver-
ankern, dass Kompetenzen fir die bevorstehende Laufbahn entwickelt
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werden, und dabei den Schwerpunkt auf Kompetenzen, wie Lernen ge-
lernt werden kann, legen.

Die oben genannten Theorien gehen auf unterschiedliche Aspekte der
(Entwicklung der) Bildung ein. Fur die Entwicklung einer kompetenzbasier-
ten Bildung missen allerdings alle méglichen bildungsbezogenen As-
pekte berlicksichtigt werden. Die verschiedenen Theorien, die vorstehend
einzeln umrissen wurden, haben nicht ausschlielich fur das kompetenz-
basierte Lernen Giltigkeit, jedoch bilden alle Grundsétze zusammen ei-
nen einzigartigen Rahmen fir die Entwicklung des kompetenzbasierten
Lernens. Bislang besteht noch kein Konsens tiber ein Rahmenwerk an
Grundséatzen. Zum gegenwartigen Zeitpunkt handelt es sich nur um eine
Sammlung verschiedener Theorien. Im folgenden Teil des vorliegenden
Artikels wird beschrieben, wie ein Konsens lber ein Rahmenwerk an Grund-
séatzen fur die kompetenzbasierte Bildung erzielt werden kann.

Methode

Als Ausgangspunkt dienen die zehn Grundsétze fir das kompetenz-
basierte Lernen (Mulder, 2004). Einige Wissenschaftler haben diese Grund-
satze zu einem Modell geformt, dem das Modell der European Foundation
of Quality Management (EFQM) zugrunde liegt. Das EFQM-Modell ist
ein Modell zur Verbesserung des Managements in Unternehmen und Or-
ganisationen, das aus neun Elementen besteht, die in Phasen angewen-
det werden. Die Grundlage des im vorliegenden Artikel beschriebenen Mo-
dells bilden die genannten Grundséatze. Jeder Grundsatz wird mit Hilfe von
Variablen umgesetzt, wobei diese Variablen folgende vier Phasen beschrei-
ben: nicht kompetenzbasiert, ansatzweise kompetenzbasiert, teilweise
kompetenzbasiert und vollstandig kompetenzbasiert. Als nicht kompetenz-
basiert kann die traditionelle Bildung definiert werden. In dieser ersten Pha-
se ist der Wissenstransfer von zentraler Bedeutung. In der zweiten Phase
steht ebenfalls Giberwiegend der Wissenstransfer im Vordergrund, obgleich
dieser durch Beispiele oder Fallstudien aus der Praxis begleitet wird. Die
dritte Phase (teilweise kompetenzbasiert) bedeutet, dass der disziplinare
Bildungsansatz bis zu einem gewissen Grad durch einen praxisorientier-
ten Ansatz ersetzt wird. In der vierten und letzten Phase wird die Bildung
vollstédndig auf Kompetenzen und berufsbezogenen Kernproblemen ge-
grundet.

Dieses Modell diente als Ausgangspunkt fur eine auf unterschiedlichen
Methoden gegriindete Studie: Dabei wurde zum einen ein Fokusgruppen-
treffen organisiert und zum anderen eine Delphi-Studie durchgefihrt. Ein
Fokusgruppentreffen ist ein Treffen, bei dem die Teilnehmer ein bestimm-
tes Thema erdrtern und sich in verhéltnismafig kurzer Zeit darum bemda-
hen, ein gemeinsames Verstandnis und ein gemeinschaftliches Bild von
diesem Thema zu erarbeiten. Eine Delphi-Studie zielt darauf ab, anhand
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aufeinander folgender Fragebdgen sowie zusammengefasster Informatio-
nen und Antworten aus frilheren Fragebégen ein prazises gemeinschaft-
liches Ergebnis zu erzielen (Delbecq et al., 1975). Wie bereits erlautert,
wurden bei der genannten Studie beide Methoden (Fokusgruppe und Del-
phi-Studie) angewendet.

Etwa 30 Sachverstandigen wurde das Angebot zur Mitwirkung an der
Fokusgruppe und zur anschlieBenden Teilnahme an der Delphi-Studie
unterbreitet. Die Sachverstandigen wurden anhand ihrer (Forschungs-)
Kompetenz im Bereich des kompetenzbasierten Lernens und ihrer publi-
zierten Artikel ausgewahlt. Positive Riickmeldungen gab es von 15
Sachversténdigen. Auch die Ubrigen 15 Sachversténdigen zeigten ihre Be-
reitschaft und betonten die Notwendigkeit dieser Forschungsarbeit, er-
teilten jedoch tiberwiegend aus Zeitgriinden eine Absage. Die 15 Sachver-
standigen, die sich zur Mitwirkung bereit erklarten, kamen aus acht ver-
schiedenen (Forschungs-)Institutionen in den Niederlanden.

Die Studie war in drei Abschnitte untergliedert: Den ersten Abschnitt
bildete ein Fokusgruppentreffen, bei dem die Zusammenstellung von an-
fanglich zehn Grundséatzen erértert und die Ergebnisse in einem Rahmen-
werk zusammengefasst wurden. Im Anschluss wurde die Delphi-Studie
durchgefiihrt. Die Teilnehmer wurden aufgefordert, zwei Fragebgen aus-
zufullen und dabei den Grad ihres Einverstandnisse mit den geanderten
Grundsétzen, Variablen und Phasen anhand der Bewertungskriterien von
1 (,Ich bin vollkommen einverstanden”) bis 5 (,Ich bin absolut nicht einver-
standen”) anzugeben. Auch Anmerkungen waren moglich. Im ersten
Fragebogen konnten die Teilnehmer durch Punktevergabe und Anmerkun-
gen zu allen Aspekten der Grundsétze Stellung nehmen. Im zweiten Fra-
gebogen sollten die Befragten die Aspekte zwar ebenfalls einzeln mit ei-
ner Note bewerten, Anmerkungen waren allerdings nur zu dem jeweiligen
Grundsatz insgesamt moglich. Diese Einschrankung war zuvor aufgrund
der inkonsistenten Antworten einiger Befragter im ersten Fragebogen fest-
gelegt worden, damit die Prinzipien besser im Ganzen bewertet werden
konnten. AnschlieBend wurden die Bewertungen und Anmerkungen der
Befragten ausgewertet. Die Bewertungen wurden Giberwiegend dazu ge-
nutzt, die Gesamtbeurteilung eines Grundsatzes und dessen Anwen-
dung in Erfahrung zu bringen. Wenn ein Grundsatz eine durchschnittli-
che Bewertung zwischen ,1” und ,2” erzielte, wurden Anderungen kaum
in Betracht gezogen. Bei einer durchschnittlichen Bewertung zwischen ,2”
und ,3” wurden Anderungen griindlich erwogen. Bei Bewertungen tiber ,,3”
wurden Anderungen fast immer auch durchgefiihrt. Die Anmerkungen dien-
ten als Wegweiser fiir die an den Grundsétzen vorzunehmenden Anderun-
gen. Fur den endgiiltigen Beschluss von Anderungen mussten mindestens
drei Wissenschaftler mit der vorgeschlagenen Anderung einverstanden
sein. Die Delphi-Studie wurde als beendet angesehen, sobald die Gesamt-
beurteilung jedes Grundsatzes zufriedenstellend war (durchschnittliche Be-
wertung zwischen ,1” und ,2") und die Teilnehmer keine weiteren Vorschla-
ge mehr vorzubringen hatten.
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Alle 15 Teilnehmer der Studie nahmen an dem Treffen der Fokusgrup-
pe teil, und bei der ersten Runde der Delphi-Studie reichten 9 der 15 Be-
fragten ihre Fragebdgen ein. In der zweiten Runde der Delphi-Studie reich-
ten 7 der 15 Befragten ihre Fragebdgen ein. Eine Delphi-Studie setzt al-
so eine langerfristige Bereitschaft der Teilnehmer voraus. Leider zeigten
nicht alle Teilnehmer bis zum Ende der Studie die entsprechende Bereit-
schaft.

Ergebnisse

In Tabelle 1 sind die durchschnittlichen Bewertungen, die Standardab-
weichungen und die Anzahl der Antworten zu den verschiedenen Aspek-
ten des konzeptuellen Rahmenwerks aus der ersten und der zweiten Run-
de der Delphi-Studie enthalten. In der Tabelle werden die endgiltigen
Grundsétze und die damit verbundenen Anwendungen beriicksichtigt.

Die in Tabelle 1 dargestellten Ergebnisse zeigen, dass in der ersten
Runde 11 der 21 Elemente (drei Elemente je Grundsatz) Bewertungen zwi-
schen 2" (,Ich stimme gréf3tenteils zu”) und ,3” (,Ich habe dazu keine Mei-
nung”) erhalten hatten. Diese Elemente sind auch geéndert worden. Von
den 10 Elementen, die Bewertungen besser als ,2” erhalten hatten, sind
nur wenige geandert worden. In der zweiten Runde der Delphi-Studie hat-
ten nur 2 Elemente die Bewertung ,2” oder schlechter erhalten. Das be-
deutet, dass die Teilnehmer sich mit nahezu allen diesen Elementen des
Rahmenwerks entweder ,vollstandig einverstanden” oder ,grotenteils ein-
verstanden” erklart hatten. Mit Ausnahme der Elemente von Grundsatz
Nr. 7 waren alle Elemente mit besser als ,2” bewertet worden. Anderun-
gen wurden anhand der Anmerkungen vorgenommen. In der zweiten Run-
de waren die Bewertungen im Allgemeinen besser ausgefallen als in der
ersten Runde. Tabelle 1 zeigt aulRerdem, dass bei einigen Elementen nicht
alle Befragten eine Bewertung abgegeben hatten. Dies ist darauf zurtick-
zufuihren, dass diese Befragten sich nicht als Sachverstandige auf dem
betreffenden Gebiet angesehen hatten.

Eine Delphi-Studie ist abgeschlossen, sobald ein zuvor festgelegter
Prozentsatz an Teilnehmern sein Einverstandnis mit dem Gegenstand der
Studie erklart hat. Bei der vorgestellten Studie mussten sich mindestens
75 % der Teilnehmer entweder ,vollkommen einverstanden” oder ,grof3-
tenteils einverstanden” zeigen. In der zweiten und letzten Runde der Del-
phi-Studie hatten sich bei jedem Element funf oder sechs der sieben Be-
fragten als ,vollkommen einverstanden” oder ,gréf3tenteils einverstanden”
erklart. Es lasst sich demnach feststellen, dass die Befragten einen Kon-
sens Uber das Modell erzielt hatten. In Kasten 1 ist das endgiiltige Er-
gebnis dargestellt.

Aus der Delphi-Studie geht ein Modell fir das kompetenzbasierte Ler-
nen hervor. Vor Beginn der Studie lag eine Liste von zehn Grundsatzen
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vor; nach Abschluss der Studie bestand diese Liste aus nur noch acht
Grundséatzen. An den anfanglichen zehn Grundsétzen wurden einige
gréRere Anderungen vorgenommen. Zum einen wurden in den urspriing-
lichen Grundséatzen ,Bewertung” and ,,Anerkennung bereits zuvor entwi-
ckelter Kompetenzen” als getrennte Grundséatze angesehen. Da beide
Grundséatze eng mit Beurteilungen verknipft sind, wurden sie zu einem
einzigen Grundsatz zusammengefasst. Zum zweiten hat sich die Rolle der
Schuler geandert. In den anfénglich zehn Grundsétzen war von der Selbst-

Tabelle 1: Bewertungen aus der 1. und 2. Runde der Delphi-Studie mit Durchschnittswerten und
Standardabweichungen
1 = ,Ich bin vollkommen einverstanden, 2 = ,Ich bin groBtenteils einverstanden®, 3 =, Ich habe dazu keine
Meinung®, 4 = ,Ich bin nicht einverstanden®, 5 =, Ich bin absolut nicht einverstanden®

Grundsatz Ergebnisse Runde 1 Ergebnisse Runde 2
Mittel St.abw. [Anz.| Mittel St.abw. | Anz.
1. Die Kompetenzen, die die Grundlage fiir das 1,56 0,527 9 |1,43 0,535 7
Studienprogramm bilden, sind definiert
Gewicht der Variablen 1,78 0,441 911,86 0,690 7
Gliederung und Inhalt der Phasen 1 bis 4 2,00 1,00 9 [ 1,86 0,690 7
2. Berufshezogene Kernprobleme sind Ausgangspunkt fiir die 1,67 0,500 9 (1,29 0,488 7
(Neu-)Gestaltung des Curriculums (Lernen und Bewertung)
Gewicht der Variablen 1,83 0,612 9 | 1,71 0,756 7
Gliederung und Inhalt der Phasen 1 bis 4 2,11 0,601 9 | 1,71 0,756 7
3. Die Kompetenzentwicklung der Schiiler wird vor, wahrend 2,56 1,130 9 11,00 0,00 6
und nach dem Lernprozess bewertet.
Gewicht der Variablen 2,22 0,972 9 | 1,67 0,816 6
Gliederung und Inhalt der Phasen 1 bis 4 2,78 1,202 9 (1,86 0,690 7
4. Die Lernaktivitaten erfolgen in verschiedenen realen Situationen, | 1,67 1,00 9 (1,29 0,488 7
Gewicht der Variablen 1,89 1,054 9 |1,43 0,535 7
Gliederung und Inhalt der Phasen 1 bis 4 2,22 1,394 911,86 0,900 7
5. Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen sind in Lern- und 1,14 0,378 7
Bewertungsprozessen beriicksichtigt (*)
Gewicht der Variablen 1,29 0,488 7
Gliederung und Inhalt der Phasen 1 bis 4 1,86 0,690 7
6. Eigenverantwortung und (Selbst-)Reflexion der Schiiler 1,87 0,354 8 | 1,29 0,488 7
werden geférdert
Gewicht der Variablen 2,33 0,866 9 | 1,57 0,535 7
Gliederung und Inhalt der Phasen 1 bis 4 2,13 0,835 8 | 1,86 0,690 7
7. Die Lehrer erfillen ihre Rolle als ,, Trainer und Sachverstindige | 1,89 0,601 9 (1,71 0,951 7
gleichermaBen in den Schulen und in der Praxis
Gewicht der Variablen 2,38 1,061 8 | 229 0,951 7
Gliederung und Inhalt der Phasen 1 bis 4 2,63 1,061 8 | 2,00 1,00 7
8. Die Schiiler werden auf lebenslanges Lernen vorbereitet 1,61 0,601 9 (1,14 0,378 7
Gewicht der Variablen 2,14 1,069 711,43 0,787 7
Gliederung und Inhalt der Phasen 1 bis 4 1,40 0,548 511,43 0,787 7

* Grundsatz Nr, 5 wird nach der 2, Runde der Delphi-Studie hinzugefiigt,
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Kasten 1: Modell fur kompetenzbasiertes Lernen im Bereich der Berufsbildung

Grundsatz

Variablen

Nicht kompetenz-
basiert

Ansatzweise kom-
petenzbasiert

Teilweise kompe-
tenzbasiert

Vollsténdig
kompetenzbasiert

Die Kompetenzen,
die die Grundlage
flir das Studienpro-
gramm bilden, sind
definiert.

Erstellung eines Stel-
len-Kompetenzpro-
fils.

Nutzung eines Stel-
len-Kompetenzpro-
fils.

Interaktion zwischen
Ausbildung und Be-
rufspraxis.

Keine Erstellung ei-
nes Stellen-Kompe-
tenzprofils.

Stellen-Kompetenz-
profil ohne Beriick-
sichtigung der Be-
rufspraxis. Nutzung
dieses (berufshezo-
genen) Kompetenz-
profils wéhrend der
(Neu-)Gestaltung
des Curriculums.

Langerfristig gilti-
ges Stellen-Kompe-
tenzprofil mit Be-
riicksichtigung der
Berufspraxis. Nut-
zung dieses Stellen-
Kompetenzprofils
wahrend der (Neu-)
Gestaltung des Cur-
riculums.

Stellen-Kompetenz-
profil mit Beriick-
sichtigung der Be-
rufspraxis; hdufige
Abstimmung dieses
Profils mit der re-
gionalen und loka-
len Berufspraxis,
auch mit Hauptten-
denzen. Nutzung die-
ses Stellen-Kompe-
tenzprofils wahrend
der (Neu-)Gestal-
tung des Curricu-
lums.

Berufshezogene
Kernprobleme sind
Ausgangspunkt fiir
die (Neu-)Gestaltung
des Curriculums
(Lernen und Bewer-
tung).

Umfang, in dem die
berufsbezogenen
Kernprobleme den
Curriculum bestim-
men.

Keine Angabe be-
rufsbezogener Kern-
probleme.

Angabe berufsbezo-
gener Kernproble-
me; Einbringen die-
ser Kernprobleme als
Beispiele bei der
(Neu-)Gestaltung
des Curriculums.

Angabe berufsbezo-
gener Kernproble-
me. Diese Kernpro-
bleme bilden den
Ausgangspunkt fiir
die teilweise (Neu-)
Gestaltung des Cur-
riculums.

Angabe berufsbezo-
gener Kernproble-
me; diese fiihren zur
(Neu-)Gestaltung
des gesamten Cur-
riculums.

Die Kompetenzent-
wicklung der Schii-
ler wird vor, wéh-
rend und nach dem
Lernprozess bewer-
tet.

Anerkennung bereits
zuvor entwickelter
Kompetenzen.
Formelle Bewertung.
Ausformulierung
von Riickmeldun-
gen.

Flexibilitdt bei Form
und Zeitpunkt der
Bewertung.

Bewertung als letz-
ter Schritt eines
Lernprozesses;
Durchfiihrung der
Bewertung zu einem
festgelegten Zeit-
punkt.

Durchfiihrung der
Bewertung zu ver-
schiedenen Zeit-
punkten. Bewertung
dient der rein for-
mellen Bewertung
und spielt keine Rol-
le im Lernprozess
der Schiiler.

Durchfiihrung der
Bewertung vor, wah-
rend und nach dem
Lernprozess. Bewer-
tung dient sowohl
zur formellen Be-
wertung als auch zur
Kompetenzentwick-
lung der Schiiler.

Durchfiithrung der
Bewertung vor, wah-
rend und nach dem
Lernprozess. Bewer-
tung dient sowohl
zur formellen Be-
wertung als auch zur
Kompetenzentwick-
lung der Schiiler.
Bestimmung des
Zeitpunkts und der
Form der Bewertung
durch die Schiiler
selbst.

Lernaktivititen er-
folgen in verschie-
denen realen Situa-
tionen.

Authentizitat.
Vielfalt.
Zusammenhang zwi-
schen Lernen in der
Schule und Lernen
in der Praxis.

Untergeordnete Be-
deutung des Ler-
nens in der Praxis;
kein Zusammen-
hang mit dem Ler-
nen in der Schule.

Lernen in der Schu-
le hat Prioritat. In ei-
nigen Féllen Herstel-
lung eines Zusam-
menhangs mit dem
Lernen in der Pra-
xis oder Erfahrun-
gen aus der Praxis.

Durchfiihrung der
Lernaktivitdten tiber-
wiegend in einer re-
alen Umgebung, je-
doch zu geringer Zu-
sammenhang mit
dem Lernen in der
Schule.

Durchfiihrung von
Lernaktivitdten iiber-
wiegend in verschie-
denen realen Umge-
bungen; deutlicher
Zusammenhang der
Lernaktivitaten mit
den Lernaktivitaten
in der Praxis.
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Grundsatz

Variablen

Nicht kompetenz-
basiert

Ansatzweise kom-
petenzbasiert

Teilweise kompe-
tenzbasiert

Vollstandig
kompetenzbasiert

Wissen, Fahigkeiten
und Meinungen sind
in Lern- und Bewer-
tungsprozessen be-
riicksichtigt.

Beriicksichtigung
von Wissen, Fahig-
keiten und Meinun-
gen.

Getrennte Entwick-
lung und Anerken-
nung von Wissen,
Fahigkeiten und Mei-
nungen.

Bisweilen Beriick-
sichtigung von Wis-
sen, Fahigkeiten und
Meinungen im Lern-
prozess. Getrennte
Bewertung von Wis-
sen, Fahigkeiten und
Meinungen.

Beriicksichtigung
von Wissen, Féhig-
keiten und Meinun-
gen entweder im
Lernprozess oder in
Bewertungsverfah-
ren, jedoch nicht in
beiden.

Beriicksichtigung
von Wissen, Féhig-
keiten und Meinun-
gen ist Ausgangs-
punkt sowohl im
Lern- als auch im
Bewertungsprozess,
daher auch entspre-
chende Anwendung.

Eigenverantwortung
und (Selbst-)Refle-
xion der Schiiler
werden gefordert.

Eigenverantwortung.
Selbstreflexion.
Reflexion iiber das
Funktionieren im be-
ruflichen Umfeld.
Lernbedarf der
Schiiler.

Kennzeichnung der
Lernaktivititen durch
Lenkung von auBen:
Ausfiihrung der zu-
gewiesenen Ausga-
ben durch die Schii-
ler aufgrund geziel-
ter Anweisungen.
Keine (Selbst-)Re-
flexion.

Bei einem Teil der
Lernaktivititen Be-
stimmung des Lern-
prozesses durch die
Schiiler selbst.
Kaum Reflexion (iber
den Lernprozess
und das Funktionie-
ren im beruflichen
Umfeld.

Bestimmung des
Lernprozesses so-
wie des Zeitpunkts
und des Orts des
Lernens durch die
Schiiler selbst auf
Grundlage von Re-
flexionen (iber den
Lernprozess und das
Funktionieren im be-
ruflichen Umfeld.

Vollstédndige Eigen-
verantwortung der
Schiiler fiir ihre
Lernprozesse in Ab-
hangigkeit von ih-
rem Lernbedarf.

Die Lehrer erfiillen
ihre Rolle als ,, Trai-
ner und Sachver-
standige gleicher-
maBen in den Schu-
len und in der Pra-
Xis.

Mdglichkeit der
Unterstiitzung des
Lernprozesses.
Unterstiitzung des
Wissenserwerbs.

Keine Unterstiitzung.
Wissenstransfer als
Kernpunkt des Lern-
prozesses.

Eingeschrankte Ver-
antwortung der
Schiiler fir den
Lernprozess. Unter-
stiitzung durch Leh-
rer in Form von Be-
ratung.

Gewisses MaB an
Autonomie  der
Schiiler bei der Be-
stimmung des Lern-
prozesses. Unter-
stiitzung der Schil-
ler durch Lehrer bei
Bedarf.

Lehrer schaffen An-
reize fir Schiiler zur
Formulierung des
Lernbedarfs, Bestim-
mung des Lernpro-
zesses durch die
Schiiler selbst auf
Grundlage von
Selbstreflexion.

Die Schiiler werden
auf lebenslanges
Lernen vorbereitet.

Entwicklung einer
(Arbeits-)ldentitét.
Entwicklung von
Lernkompetenzen.
Ausrichtung des Au-
genmerks auf die
kiinftige Laufbahn

Keine Beriicksichti-
gung der Kompe-
tenzen, die im Zu-
sammenhang mit
dem Lernen oder
der Entwicklung ei-
ner (Arbeits-)lden-
titat stehen.

Beriicksichtigung
der Kompetenzen,
die im Zusammen-
hang mit dem Ler-
nen oder der Ent-
wicklung einer (Ar-
beits-)Identitét ste-
hen, im Curriculum,
jedoch keine Inte-
gration in den Lern-
prozess

Wéhrend der Lern-
laufbahnen Herstel-
lung eines eindeu-
tigen Zusammen-
hangs zwischen
dem Lernen und der
Entwicklung einer
(Arbeits-)ldentitat
auf der einen Seite
und berufshezoge-
nen Kernproblemen
auf der anderen Sei-
te; Beriicksichtigung
dieser Kompeten-
zen in groBem Um-
fang.

Wéhrend der Lern-
laufbahnen Berlick-
sichtigung von
Kompetenzen, die
im Zusammenhang
mit dem Lernen
oder der Entwick-
lung einer (Arbeits-)
Identitét stehen; Re-
flexion Gber die
kiinftige Laufbahn
der Schiiler.
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lenkung (self-steering) der Schuler die Rede. In den neuen Grundséatzen
wurde die Selbstlenkung zur (Selbst-)Reflexion ((self-)reflection), da der
Begriff der (Selbst) Reflexion die (komplexe) Rolle der Schuler besser
wiedergibt. Zur Entwicklung von Kompetenzen mussen die Schuler Erfah-
rung sammeln und die Kompetenzen in verschiedenen realen Situationen
anwenden. In den urspringlichen Grundséatzen wurde die Anwendung in
verschiedenen realen Situationen nicht erwahnt. Dieser Aspekt wurde so-
mit hinzufugt. Des Weiteren wurde in den anfanglichen zehn Grundséatzen
die Rolle des Lehrers lediglich als die eines ,Trainers” beschrieben.
Wahrend dieser Studie wurde jedoch deutlich, dass der Lehrer nicht nur
LTrainer”, sondern auch Sachverstandiger ist. Auch wurde in den urspriing-
lichen Grundsétzen nur die Rolle des Lehrers (in der Institution) erwahnt.
Aufgrund der wachsenden Bedeutung dieser Rolle wurde in den neuen
Grundsétzen auch die Rolle des Lehrers oder ,Trainers” in der Praxis be-
riicksichtigt. Schlief3lich wurde der Entwicklung der (beruflichen) Identitat
der Schuler in den urspriinglichen zehn Grundsétzen keine Beachtung ge-
schenkt. In dieser Studie jedoch wird die Wichtigkeit der Entwicklung einer
(beruflichen) Identitat betont; der Entwicklung einer Identitat bei Einzelper-
sonen in der heutigen Gesellschaft sowie bei einzelnen Arbeitnehmern wird
im letzten Grundsatz Rechnung getragen.

Schlussfolgerung

Obwohl der Mehrwert des kompetenzbasierten Lernens weiterhin Gegen-
stand von Diskussionen sein wird und die in der Einleitung des vorliegen-
den Artikels angesprochenen Schwierigkeiten nach wie vor bestehen, ist
das kompetenzbasierte Lernen in den Niederlanden ein zunehmend an-
gewendetes Konzept. Da jedoch nach wie vor ein Modell fiir die Entwick-
lung des kompetenzbasierten Lernens fehlt, wurde diese Studie initiiert
und durchgefihrt. Das Hauptziel der Studie bestand darin, einen Konsens
Uber ein Modell fir die kompetenzbasierte Berufsbildung zu erzielen. Alle
Teilnehmer, die den zweiten Fragenbogen eingereicht hatten, unterstiitz-
ten das gegenwartige Modell (vollstandig), wodurch die Studie mit einem
realisierbaren Konsens abgeschlossen werden konnte. Obwohl das Er-
gebnis der Studie zufriedenstellend ist, sind einige abschlieRende Bemer-
kungen unerlasslich.

Eine Gruppe von Sachverstandigen hat einen Konsens tber das Mo-
dell erzielt. Danach war es wichtig, zu Uberpriifen, ob die Berufsbildungs-
einrichtungen auch tatséchlich in der Lage waren, dieses Modell anzuwen-
den. Es wurde ein erster Versuch unternommen, das Modell auf Praxis-
tauglichkeit zu priifen. Zu diesem Zweck wurde das Modell in drei verschie-
denen Berufsbildungseinrichtungen getestet. Diese drei Einrichtungen fiir
die sekundére und héhere Berufsbildung entwickelten das kompetenzba-
sierte Lernen unabhéangig voneinander und setzten dieses auch unabhéan-
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gig voneinander um. Die Ergebnisse wurden analysiert, und in einer ab-
schlieRenden Beratung mit einer repréasentativen Anzahl (drei von fiinf) von
Vertretern aus jeder Einrichtung wurde jeder Fall auf Grundlage des Mo-
dells analysiert und erdrtert. Die daraus resultierenden vorlaufigen Ergeb-
nisse aller drei Falle stehen zur Verfligung. Zuerst analysierten die Vertre-
ter ihre jeweilige Situation und ermittelten, in welcher Phase der Umset-
zung des kompetenzbasierten Lernens sie sich befanden. Danach konn-
ten die Vertreter ergriinden, hinsichtlich welcher Aspekte der jeweils ge-
gebenen Situation Verbesserungsbedarf bestand. Schlieflich konnte dank
des Modells ein konkreter Plan fur kunftige Entwicklungen formuliert wer-
den. Obwonhl nur vorlaufige Ergebnisse vorliegen, kann daraus die Schluss-
folgerung gezogen werden, dass dieses Modell die Berufshildungseinrich-
tungen bei ihrer Entwicklung hin zum kompetenzbasierten Lernen unter-
stiitzen kann. In weiterer Forschungsarbeit gemeinsam mit diesen oder
anderen Vertretern von Berufsbildungseinrichtungen muss der durch die-
ses Modell erzielte Mehrwert ermittelt werden.

Das Modell hat Gultigkeit fur die Bildungsprozesse in einer Einrichtung
im Bereich der Berufsbildung. Es beschreibt die Grundséatze und Ele-
mente, die auf Ebene der Curricula angewendet werden kdnnen. Das Mo-
dell ist nicht fur die Organisationsebene einer Berufsbildungseinrichtung
anwendbar. Bei der Umsetzung des Ansatzes des kompetenzbasierten
Lernens muss allerdings die gesamte Einrichtung entsprechend angepasst
werden. Die weitere Forschungsarbeit muss ergriinden, wie sich die Um-
setzung des Ansatzes des kompetenzbasierten Lernens auf die Organisa-
tion einer Bildungseinrichtung auswirkt. Wie Mulder (2003) bereits festge-
stellt hat, ist das kompetenzbasierte Lernen zwar einerseits eine vielver-
sprechende Entwicklung, gestaltet sich andererseits jedoch auch komplex,
und die erfolgreiche Umsetzung setzt den vollen mentalen Einsatz aller an
der Entwicklung beteiligten Kréafte voraus.

Da die Studie vom niederlandischen Ministerium fur Landwirtschaft,
Naturschutz und Fischerei in Auftrag gegeben wurde, liegt ihr Augenmerk
ausschlie3lich auf den Berufsbildungseinrichtungen im Bereich Landwirt-
schaft. In anderen Bereichen der Bildung (Lehrerausbildung, wissenschaft-
liche Ausbildung) werden Kompetenzen zunehmend Ausgangspunkte fur
die (Neu-)Gestaltung der Curricula. Weitere Forschungsarbeit muss ermit-
teln, in welchem MaRe das in dieser Studie beschriebene Modell in an-
deren Bildungsbereichen von Nutzen sein kann. Schlieflich ist ein Ver-
gleich der in den Niederlanden vertretenen Ansichten tber das kompetenz-
basierte Lernen mit den Entwicklungen auf européischer Ebene nicht un-
interessant. In anderen Landern ist das kompetenzbasierte Lernen gleich-
falls ein wichtiger Punkt bei Innovationsinitiativen (Bjgrnavold, 2000; Descy
und Tessaring, 2001).
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ZUSAMMENFASSUNG

Die arbeitsorientierte Wende in der Didaktik beruflicher Bildung hebt die ,,bedeut-
samen“ beruflichen Arbeitssituationen und das darauf bezogene Arbeitsprozess-
wissen als Dreh- und Angelpunkt fiir die Gestaltung beruflicher Bildungsgéange
und -prozesse hervor. Die Dramatik dieses Perspektivwechsels besteht nicht
nur in der Abkehr von einer fach- und wissenschaftssystematischen Didaktik, son-
dern in der entwicklungstheoretisch begriindeten Ausarbeitung einer beruflichen
Didaktik fir die Berufshildungspraxis und die Berufshildungsplanung. Fiir die ge-
staltungsorientierte Didaktik beruflicher Bildung, die diese Wende friihzeitig voll-
zogen hat, geht es in diesem Zusammenhang um eine Ausdifferenzierung der
Wissenskategorie, vor allem unter dem Aspekt des praktischen Wissens und
der praktischen Begriffe und auch als Grundlage fiir eine domanenspezifische
Berufshildungsforschung.

Kompetenzentwicklung in beruflichen
Bildungsgangen und Handlungskontexten

Die Tradition der fachsystematisch strukturierten Curricula fir berufli-
che Schulen soll in Deutschland durch eine ersetzt werden, die die fir ei-
nen Beruf charakteristischen Arbeits- und Geschaftsprozesse als Bezugs-
punkt fur die nach Lernfeldern zu strukturierenden Lehrplanen hervorhebt
(KMK, 1996). Die damit als objektive Anforderungen formulierten Prozes-
se machen jedoch zugleich eine subjektbezogene Qualitat des Curricu-
lums aus. Auf diese kommt es bei dem erwéahnten Perspektivwechsel an.
Das Lernfeldkonzept orientiert sich nicht an einer sachlich-systematischen
Stoff-Folge, sondern am Gedanken des sinnvermittelnden Zusammen-
hangs bedeutsamer beruflicher Handlungssituationen, die Schiler immer
besser zu bewadltigen lernen sollen. Damit riickt das Subjekt des Lernens
in der Gestalt des beruflich kompetent Handelnden in den Blick.
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Die neuere Didaktikdiskussion und die Lehr-Lernforschung haben mit
der Betonung des Lernens als einen subjektiven Konstruktionsprozess
deutlicher als je zuvor den grundlegenden Unterschied zwischen auf Wis-
sen zielender Belehrung (Instruktion) und Wissen aneignenden Lernens
hervorgehoben (vgl. Wittrock, 1990).

Mit den von der KMK mit dem Lernfeldkonzept implizit aufgegriffenen
erziehungswissenschaftlichen Tendenzen korrespondieren Theorien, die
bei der Entwicklung von Kompetenzen ansetzen. Berufsbildungsgénge
lassen sich nicht nur fachlich, sondern auch als Entwicklungsprozess vom
Anfanger (Novizen) zur reflektierten Meisterschaft (Experten) systemati-
sieren (vgl. Dreyfus; Dreyfus, 1987; Rauner, 1999). Entwicklungstheore-
tisch bleibt die objektive Seite — also die, die dem Subjekt die Anforderun-
gen des Lernens présentiert — immer bestehen. Darauf reflektiert die Idee
der Entwicklungsaufgaben (Havighurst, 1972; Gruschka, 1985 (%)), die
sich jemandem stellen, der sie noch nicht gel6st hat: Was jemand zu-
nachst - mangels entwickelter Kompetenzen — noch nicht kann, erlernt er
in Konfrontation mit der Aufgabe, die bei ihm Kompetenzentwicklung aus-
I6st. Das Konzept der Entwicklungsaufgaben eignet sich wegen dieses
entwicklungslogisch-methodologischen Grundmusters ganz besonders
fur die Strukturierung beruflicher Lernprozesse. Von charakteristischen,
fur die Berufsarbeit ,paradigmatischen” Arbeitsaufgaben (Benner, 1997)
sprechen wir (%) immer dann, wenn den fur einen Beruf charakteristischen
und sinnstiftenden Arbeitszusammenhéangen zugleich eine die berufliche
Kompetenzentwicklung férdernde Qualitat zugemessen wird. lhre Iden-
tifizierung setzt zunéchst die Analyse der einen definierten Beruf konsti-
tuierenden objektiven Gegebenheiten; der Gegenstande berufsférmiger
Arbeit, der Werkzeuge, Methoden und Organisationsformen sowie der
(miteinander konkurrierenden) Anforderungen an berufliche Arbeit vor-
aus. Die Rekonstruktion der fiir die berufliche Kompetenzentwicklung be-
deutsamen Arbeitsaufgaben gelingt am ehesten auf der Grundlage von
.Experten-Facharbeiter-Workshops” (vgl. Norton, 1997; Bremer; Rében,
2001; Kleiner, 2005).

Die Erzahlungen der Experten-Facharbeiter tiber ihre Arbeit, ihre Aus-
bildung und ihre Projektionen werden so initiiert, dass sie sich den Stufen

(*) Die Theorie der Entwicklungsaufgaben wurde in Deutschland erstmals im Kollegschulprojekt
fur die Evaluation von Bildungsgangen aufgegriffen. Blankertz weist in seinem einfiihren-
den Beitrag zum Symposium ,Didaktik und Identitétsbildung im Jugendalter (8. DGfE-
Kongress in Regensburg, 1982) auf die Reichweite dieses Ansatzes hin: ,Was mir inter-
essant erscheint im Rekurs auf Rousseau und Spranger, ist allein der hohe Stellenwert, der
einer Subjekttheorie fiir eine der systematischen Bildung im Jugendalter angemessenen
Didaktik eingerdumt wird. [...] Tatséchlich sind Lehrpléne, Lehrbiicher, curriculare Materialien
und das Lehrerverhalten in der Sekundarstufe Il vielfach abbildungsdidaktisch auf
Einzelwissenschaften und berufsqualifizierende Technologien bezogen, ohne die dem Schiiler
gestellten Entwicklungsaufgaben systematisch zu beriicksichtigen* (Blankertz, 1983, S.
141).

LWir" steht fir eine gréRere Gruppe von Wissenschaftlern, die sich in den letzten Jahren mit
den Konzepten und Theorien der Aufgabenorientierung in der Qualifikations- und Curricu-
lumforschung auseinandergesetzt hat (vgl. ITB, 2002).

(2

N
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zunehmender beruflicher Kompetenzentwicklung und der Herausbildung

beruflicher Identitat zuordnen lassen. Auf zwei Schwierigkeiten, die von

den Qualifikationsforschern nur mit einiger Ubung gemeistert werden kon-
nen, ist in diesem Zusammenhang hinzuweisen.

1) Die Identifizierung der Arbeitsaufgaben kann rasch auf die Ebene ab-
strakter Fahigkeiten abgleiten, die dann kaum noch Aufschluss Uber
das berufliche Kénnen und die darin inkorporierten Kompetenzen er-
lauben.

2) Arbeitsaufgaben, die mit denselben Arbeitsgegenstanden und Werk-
zeugen im Zusammenhang stehen und auRerdem auf3erlich eine gro-
Re Ahnlichkeit aufweisen, erweisen sich oft als héchst verschieden
hinsichtlich der erforderlichen beruflichen Kompetenzen (vgl. Strat-
mann, 1975).

Beiden Schwierigkeiten kann durch berufswissenschaftliche Untersu-
chungen begegnet werden, die sich der Analyse beruflicher Arbeitspro-
zesse und -aufgaben in ihrer Situiertheit zuwenden (Lave; Wenger, 1991,
S. 33; Rdben, 2005). Die Interpretation und Re-Evaluation betrieblicher
Arbeitsprozesse und -aufgaben setzt daher die Berticksichtigung der im
Kontext von Praxisgemeinschaften entstehenden Interpretationsmuster
voraus. Theo Wehner fuhrt hier den Begriff der ,lokalen Deutungsmuster”
ein. Diese sind einerseits durchdrungen von gesellschaftlichen Bedeu-
tungsstrukturen, sie entfalten sich jedoch andererseits erst an den Or-
ten des Agierens von Praxisgemeinschaften (Wehner et al., 1996, S. 79).
Konkreter bedeutet dies fur die Qualifikationsforschung, dass der Forscher
die Arbeitsprozesse in ihrer Situiertheit als Zusammenspiel von Arbeits-
gegenstand, Werkzeugen und Methoden sowie Arbeitsorganisation in ih-
rer Funktionalitat, in ihrer Genese und Gestaltbarkeit als technologischen
und sozialen Prozess entschlisseln muss.

Auf die Konsequenzen, die sich daraus fir eine arbeitsorientierte Di-
daktik beruflicher Bildung ergeben, weist Bremer (2001) hin. Fir einen
Auszubildenden markieren am Beginn seiner Berufsausbildung die neu-
en Aufgaben und Situationen den Startpunkt einer Entwicklung beruflicher
Identitat und fachlicher Kompetenz, fur deren entwicklungstheoretische
Entfaltung drei Konzepte notwendig werden, das (1) des beruflichen Ler-
nens und (2) das des beruflichen Arbeitens sowie (3) das Konzept zur be-
ruflichen Zusammenarbeit.

Entwicklungsaufgaben haben zwei didaktische Funktionen. Sie wer-
den einerseits als Evaluierungsinstrument genutzt, um die Herausbildung
von beruflicher Kompetenz und Identitat an den zu identifizierenden kri-
tischen Schwellen beruflicher Kompetenzentwicklung aufzuklaren (Bre-
mer, Haasler, 2004). Zugleich sind Entwicklungsaufgaben ein didaktisches
Instrumentarium zur Begrindung und Formulierung beruflicher Curricu-
la sowie von Lern- und Arbeitsaufgaben fir eine gestaltungsorientierte
Berufsbildung (vgl. Howe et al., 2001).

Die von Hubert L. Dreyfus und Stuart E. Dreyfus identifizierten funf Stu-
fen der Kompetenzentwicklung und die damit korrespondierenden ent-
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wicklungstheoretisch angeordneten vier Lernbereiche (Abb. 1) haben
eine hypothetische Funktion zur Identifizierung von Schwellen und Stu-
fen bei der Entwicklung beruflicher Kompetenz und Identitat sowie eine
didaktische Funktion bei der Entwicklung arbeits- und gestaltungsorien-
tierter beruflicher Bildungsgénge (Rauner, 2002).

Den Entwicklungsaufgaben bzw. ihren funktionalen Aquivalenten wird
auch in der Expertiseforschung eine zentrale Bedeutung fir die Kompe-
tenzentwicklung zugemessen. So stellt z. B. Patricia Benner fir die be-
rufliche Kompetenzentwicklung von Krankenschwestern die paradigma-
tische Bedeutung von Arbeitssituationen fir die gestufte Herausbildung
beruflicher Kompetenz nach dem Entwicklungsmodell von Dreyfus und
Dreyfus heraus. Bei Benner verweisen diese Entwicklungsaufgaben auf
.paradigmatische Arbeitssituationen” im Sinne von Fallen, die die Kom-
petenzen des Pflegepersonals herausfordern (Benner, 1997).

Benner und Gruschka stehen fir einen Wechsel im empirischen Zu-
gang zu realen Lernwegen. Die Dramatik dieses Wechsels bestand fir
Blankertz nicht nur in der Abkehr von der fachsystematischen Struktu-

Abb. 1: Berufliche Kompetenzentwicklung ,Vom Anfanger zum Experten”

Der Experte : ; ; ;
g ‘ Erfahrungsbasiertes fachsystematisches Vertiefungs-
: wissen durch verantwortungsvolle Wahrnehmung von
wenig strukturierten Aufgaben, die ein hohes Maf an
; Arbeitserfahrung und die Aneignung vertieften
/ fachtheoretischen Wissens erfordern
Der Gewandte 1
\ Detail- und Funktionswissen durch Konfrontation mit
: komplexen Problemsituationen ohne vorgedachte
1 Ldsungen und der Aneignung damit korrespondierenden
/ fachsystematischen Wissens
Der Kompetente
\ Zusammenhangswissen durch berufliche Arbeitserfah-
rung durch das Beachten und Gewichten sehr vieler
! Fakten, Muster und Regeln im situativen Kontext
/ beruflicher Arbeit
Der fortgeschrittene ;
Anfénger \
' Orientierungs- und Uberblickswissen durch berufliche
1 Arbeitserfahrung bei der Anwendung von einfachen
; Regeln in eindeutigen Arbeitssituationen
Novize (Anfanger) /
Stufen der Kompetenzentwicklung Lernbereiche
(nach Dreyfus) 1 zur Kompetenzentwicklung

NS

vom Anfanger zum Experten
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rierung beruflicher Bildungsgange, sondern darin, dass die Kompetenz-
entwicklung durch Sinnstrukturen reguliert ist, die vom Schuler einen Per-
spektivwechsel verlangen: ,Er muss seine spezifische Berufsrolle antizi-
pieren und sich mit ihr identifizieren - anders wiirde keine Kompetenzent-
wicklung denkbar sein” (Blankertz, 1983, S. 139).

Mit dem Subjekt des Lernens, also dem, das seine Féhigkeiten von ei-
nem defizitdren Status zu einem kompetenten entwickelt, richtet sich
der analytische Blick auch auf die Vorgange des Lernens jenseits des pa-
dagogisch-organisatorischen Kontinuums systematischen Lehrens. Das
Subjekt lernt in Situationen, deren Qualitét fur das Lernergebnis ausschlag-
gebend wird. In einem in diesem Sinne sehr viel allgemeineren lernthe-
oretischen Zusammenhang heben Lave und Wenger hervor, dass Lernen
als Weg vom Nicht-Kénnen zum Kénnen sich als ein Prozess des Hinein-
wachsens in die Praxisgemeinschaft jener vollzieht, die sich durch Kén-
nerschaft bereits auszeichnen (Lave; Wenger, 1991).

Es hat in Deutschland beinahe zwei Jahrzehnte gedauert, bis der Im-
puls, der vom Versuch ausging, Kompetenzentwicklung in der beruflichen
Bildung entwicklungstheoretisch zu begriinden, in didaktische Konzepte
umgesetzt wurde (vgl. Bremer und Jagla, 2000; Rauner, 2004).

Dimensionen des praktischen Wissens

Das Arbeitsprozesswissen gilt im Kontext der arbeits- und arbeitspro-
zessbezogenen Wende in der Didaktik beruflicher Bildung als eine zen-
trale Wissenskategorie, es entspringt der reflektierten Arbeitserfahrung,
es ist das in der praktischen Arbeit inkorporierte Wissen. Arbeitsprozess-
wissen ist eine Form des Wissens, das die praktische Arbeit anleitet, es
reicht als kontextbezogenes Wissen weit Giber das kontextfreie theoreti-
sche Wissen hinaus (vgl. Eraut et al., 1998).

Ankniipfend an die von Wilfried Kruse initiierte Diskussion zum Arbeits-
prozesswissen (Kruse, 1986) wurde diese fur das berufliche Lernen zen-
trale Kategorie in zahlreichen Forschungsprojekten als eine grundlegen-
de Wissensform fir das berufliche Lernen identifiziert und entfaltet (vgl.
Boreham et al., 2002; Fischer; Rauner, 2002).

Arbeitsprozesswissen lasst sich in einer ersten N&herung als der Zu-
sammenhang von praktischem und theoretischem Wissen charakteri-
sieren (Abb. 2). Das europdaische Forschungsnetzwerk ,Workprocess
knowledge” legt seinen Untersuchungen zum Arbeitsprozesswissen eine
Arbeitsdefinition zugrunde, wonach Arbeitsprozesswissen ,dasjenige Wis-
sen [ist], das
¢ im Arbeitsprozess unmittelbar benétigt wird (im Unterschied z. B. zu

einem fachsystematisch strukturierten Wissen);
¢ im Arbeitsprozess selbst erworben wird, z. B. durch Erfahrungslernen,

es schlie3t aber die Verwendung fachtheoretischer Kenntnisse nicht
aus;
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« einen vollstandigen Arbeitsprozess umfasst, im Sinne der Zielsetzung,
Planung, Durchfiihrung und Bewertung der eigenen Arbeit im Kontext
betrieblicher Ablaufe” (Fischer, 2000, S. 36).

Im Folgenden soll die Kategorie des praktischen Wissens genauer
untersucht werden. Fir die berufliche Bildung ist dies besonders gravie-
rend, da es hier unmittelbar um den Zusammenhang von Arbeitserfah-
rung, Wissen und Kénnen geht. Hier sei auf die aktuelle Diskussion zur
Begrundung einer Theorie sozialer Praktiken verwiesen, wie sie etwa von
Andreas Reckwitz aus soziologischer Perspektive angestof3en wurde. Von
berufswissenschaftlichem und berufspddagogischem Interesse ist sein
Hinweis auf die implizite Logik der Praxis, wie sie etwa in den Artefakten
der Arbeitswelt und dem/den in diesen vergegensténdlichten Wissen, Inter-
essen und Zwecken zum Ausdruck kommt.

Praxistheoretisch umfasst das praktische Wissen nach Reckwitz:

1. ,Ein Wissen im Sinne eines interpretativen Verstehens, d. h. einer rou-
tinemaRigen Zuweisung von Bedeutungen zu Gegenstanden, Per-
sonen etc.;

2. ein im eigentlichen Sinne methodisches Wissen script-formiger Proze-
duren, wie man eine Reihe von Handlungen kompetent hervorbringt;

3. ein motivational-emotionales Wissen, ein impliziter Sinn dafiir, was man
eigentlich will, worum es geht und was undenkbar ware” (Reckwitz
2003, S. 292).

Mit dieser Definition blendet Reckwitz eine berufswissenschaftlich und
-padagogisch relevante Dimension von praktischem Wissen aus. Die Ma-

Abb. 2: Arbeitsprozesswissen als der Zusammenhang von praktischem
und theoretischem Wissen sowie von subjektivem und objektivem

Wissen
Praktisches Wissen Theoretisches Wissen
kontextbezogen kontextfrei,
und implizit handlungsleitend,
(tacit) kontextbezogen, wissenschaftshezogen,
handlungsleitend handlungsrechtfertigend
und explizit

Arbeitsprozesswissen

subjektives - Wissen - objektives
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terialitat der Praxis, wie sie von Reckwitz hervorgehoben wird, reduziert
praxistheoretisch z. B. die technischen Artefakte auf die Dimension des
Technischen als sozialen Prozess, ganz so wie in der etablierten technik-
soziologischen Forschung. Curriculumtheoretisch bedarf es eines erweiter-
ten Technikbegriffes, der die Dimension des Wissens um das Technische
selbst einschlief3t.

Bei der Erforschung der paradigmatischen Arbeitssituationen und Auf-
gaben fur Krankenschwestern misst Patricia Benner dem praktischen Wis-
sen eine konstitutive Bedeutung fur die berufliche Handlungskompetenz
zu und greift Schéns erkenntnistheoretische Positionen auf, die er in
seiner ,Epistemologie der Praxis” begriindet hat (Schén, 1983). Sie unter-
scheidet dabei sechs Dimensionen des praktischen Wissens (Benner,
1997), die Eingang in die Qualifikations- und Curriculumforschung gefun-
den haben. In der Qualifikationsforschung stiitzt sich unter anderem Bernd
Haasler auf diesen kategorialen Rahmen zum praktischen Wissen und
bestéatigt seine Brauchbarkeit bei einer empirischen Analyse zu den Gren-
zen der Objektivierbarkeit von Handarbeit (Haasler, 2004).

(1) Sensibilitat fur feine qualitative Unterschiede (Sensibilitat)

Die praktische Berufsarbeit zeichnet sich dadurch aus, dass die beruf-
lich Qualifizierten mit zunehmender Berufserfahrung eine immer héhere
Sensibilitat fur feine und feinste situative Unterschiede in der Wahrneh-
mung und Bewaltigung von Arbeitssituationen entwickeln. So muss z. B.
der kompetente Werkzeugmacher beim Abtragen erhabener Stellen bei
Stahlflachen, die besonders plan sein missen, Uber eine ausgepragte
fachliche Sensibilitat verfugen, die sich der theoretischen Beschreibung
des dafur erforderlichen Wissens und Kénnens ebenso entzieht wie der
messtechnischen Analyse planer Flachen und des daraus abzuleitenden
Bearbeitungsalgorithmus. Erfahrene Werkzeugmacher sind in der Lage,
ohne langes Nachdenken aus Tausenden feinster Punkte der einzuscha-
benden Stahlflache die Punkte richtig auszuwahlen und angemessen ab-
zutragen, ohne den Algorithmus oder die Regeln dafur angeben zu kén-
nen, den/die sie dabei anwenden (Gerds, 2002).

(2) Gemeinsames Verstandnis (Kontextualitat)

Die berufliche Arbeitspraxis bringt es mit sich, dass mit zunehmender
Arbeitserfahrung, die bereits mit der Berufsausbildung beginnt, die Mit-
glieder der beruflichen Praxisgemeinschaften Gber einen zunehmenden
Vorrat an &hnlichen und gemeinsamen Erfahrungen verfligen. Die be-
ruflichen Arbeitsaufgaben sind weitgehend identisch oder ahnlich. Spra-
che, Belastungen, soziale Normen und die Einbettung der spezifischen
beruflichen Arbeit in den Prozess gesellschaftlicher Arbeit konstituieren
Berufstraditionen, die zur Herausbildung vergleichbarer Handlungsmus-
ter und Bewertungen fiihrt. SchlieZlich miindet dies ein in eine weit tGber
die sprachliche Verstandigung hinausreichende intuitive Verstandigung,
die es den Beteiligten erlaubt, auch in sehr komplexen Arbeitssituationen
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,o0hne viele Worte zu machen” Hand in Hand zu arbeiten (vgl. Wehner et
al., 1996).

(3) Annahmen, Erwartungen und Einstellungen (Situativitat)

Praktisches Wissen beinhaltet Annahmen und Erwartungen ber be-
rufstypische Arbeitssituationen und Arbeitsverfahren. Das Zusammen-
spiel zwischen erfahrungsgeleiteten Annahmen, Einstellungen und Erwar-
tungen, das einmiindet in begreifendes Erkennen (Holzkamp, 1985) und
situatives Handeln, konstituiert eine auRerordentlich feine Ausdifferenzie-
rung der Handlungsentwiurfe, die weit Uber das theoriegeleitete Handeln
hinausreicht. Das im Fachgespréach initiierte Erzahlen und Ausmalen ty-
pischer Arbeitssituationen hat dabei zwei Zielrichtungen: die kontextbe-
zogene Deskription der Arbeitshandlung als Ausdruck von situativen
Annahmen, Erwartungen und Einstellungen und das Entschlisseln ihrer
Genese. Dieser kontextbezogene Zugang zum praktischen Wissen er-
laubt es schlie3lich auch, zwischen explizitem und implizitem Arbeitspro-
zesswissen genauer zu differenzieren.

(4) Paradigmatische Arbeitsaufgaben (Paradigmatizitat)

Benner und Wrubel (1982) haben fiur ihre berufswissenschaftliche
Qualifikationsforschung im Bereich pflegerischer Berufe den Begriff der
paradigmatischen Féalle eingefuihrt. Paradigmatische Arbeitsaufgaben
sind nur solche, die subjektiv als in besonderer Weise herausfordernd
erlebt werden und objektiv neue bzw. erweiterte Arbeitserfahrung her-
vorbringt, die aber zugleich auf der Basis bisheriger Erfahrungen und
bisherigen Wissens in der Weise bewdltigt werden, als es das Vorwis-
sen erlaubt, erfolgsversprechende Handlungsentwirfe zu kreieren. Die
paradigmatischen Entwicklungsaufgaben haben insofern eine objektive
Seite, als sich in der berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung
herausgestellt hat, was in der beruflichen Entwicklung vom Anfanger zur
reflektierten Meisterschaft (zum Experten) fur jede Entwicklungsstufe
berufstypische Arbeitsaufgaben sind, deren Bewaltigung ein hdheres
und weiter ausdifferenziertes Wissen erfordert bzw. herausfordert. Die
Identifizierung und Analyse beruflicher Arbeitsaufgaben, die die Qua-
litdt von paradigmatischen oder Entwicklungsaufgaben haben, ist eine
Voraussetzung fiir eine entwicklungstheoretisch begriindete Curricul-
umentwicklung.

(5) Kommunikation in der Praxisgemeinschaft (Kommunikativitat)
Fachleute entwickeln in ihrer Praxisgemeinschaft héchst 6konomische
Verstandigungsformen im breiten Spektrum der verbalen und nonverba-
len Kommunikation. Die subjektiven Bedeutungsgehalte der kommuni-
zierten Sachverhalte stimmen in einer Praxisgemeinschaft in hohem Ma-
Re Uberein. Der Grad des fachlichen Verstehens liegt weit Giber dem der
aufRlerbetrieblichen Kommunikation. In beruflichen Arbeitsprozessen kommt
es einerseits darauf an, hochst prazise mit definierten Begriffen, Codie-
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rungen, Normen und Gesetzmafigkeiten umzugehen, die keine oder kaum
eine subjektive Interpretation erlauben. Zugleich spiegelt sich das prak-
tische Wissen und die berufliche Kompetenz in einer kontextbezogenen
Sprache und Kommunikation wider, die sich in ihrer vollen Bedeutung nur
den Mitgliedern der Praxisgemeinschaft erschlie3t. Der Zugang zum prak-
tischen Wissen einer Praxisgemeinschaft setzt voraus, dass man deren
Sprache versteht (Becker, 2005).

(6) Unvorhersehbare Aufgaben und Metakompetenz (Perspektivitat)

Praktisches berufliches Handeln findet in Arbeitssituationen und -zusam-
menhéangen statt, die zu einem je nach Beruf unterschiedlichen Grad un-
vorhersehbar sind. In diesen Arbeitssituationen entsteht permanent
neues individuelles und kollektives praktisches Wissen, ohne dass das
grundlegende Problem der prinzipiell unvorhersehbaren Arbeitssituatio-
nen geldst werden kann. Damit verbunden ist eine spezifische Form der
Arbeitsbelastung. Sie resultiert aus einer als systematisch zu bezeichnen-
den Wissensliicke (Drescher, 1996, S. 284). Arbeitsprozesswissen ist da-
her immer auch unvollstandiges Wissen, das bei unvorhersehbaren Ar-
beitsaufgaben subjektiv bewusst wird und situativimmer wieder aufs Neue
Uberbriickt und vervollstandigt werden muss. In vernetzten hochkomple-
xen Automatisierungssystemen tritt das zusatzliche Moment der ,Verbor-
genheit” von Zustanden und Fehlerursachen auf. Fehler mit ungewissen
Ursachen und temporére Storzustande verstéarken die neue Unibersicht-
lichkeit komplexer vernetzter Arbeitssysteme. Die Bewaltigung unvorher-
sehbarer Arbeitsaufgaben, das prinzipiell unvollstdndige Wissen (Wis-
senslucke) in Bezug auf unubersichtliche nicht-deterministische Arbeits-
situationen ist kennzeichnend fur das praktische Arbeitsprozesswissen.
Immer dort, wo dies zu einem Charakteristikum beruflicher Arbeit gehort,
kann daraus eine Metakompetenz erwachsen, ndmlich die Fahigkeit im
Umgang mit der Wissenslucke bei der Losung unvorhersehbarer Aufga-
ben und Probleme in der beruflichen Arbeit”.

Die Ausdifferenzierung der Kategorie des praktischen Wissens als ei-
ne Dimension des Arbeitsprozesses ermdglicht eine doméanenspezifische
Wissensforschung, die detailliertere Aufschlusse Uber das Arbeitsprozess-
wissen erlaubt und damit auch Ergebnisse Uber die Vermittlung von Ar-
beitsprozesswissen im oder fur berufliche Arbeitsprozesse verspricht. Die
Ubergeordnete Frage, ob der aus dem sich beschleunigenden Wandel der
Arbeitswelt resultierende Aktualitéatszerfall des Arbeitsprozesswissens die-
ses Wissen als Bezugspunkt fur die berufliche Kompetenzentwicklung
grundlegend entwertet, ist damit jedoch nur teilweise beantwortet. Fach-
liche Kompetenzen werden, so eine verbreitete populére These, durch
den Aktualitatszerfall des beruflichen Wissens entwertet. Die Dimension
des Fachlichen wird so quasi auf eine Meta-Ebene verschoben, auf der
es nur noch darauf ankomme, Uber das in komfortablen Medien, Wissens-
speichern und Wissensmanagement-Systemen dokumentierte Fachwis-
sen angemessen zu verfiigen. Auf das situative ErschlieBen des fir die
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spezifischen Arbeitsaufgaben erforderlichen ,Wissens” — auf das Wissens-
management — kAme es danach also an. Fachkompetenz wirde sich da-
nach als eine Form doménenspezifischer Methodenkompetenz ver-
flichtigen. In den umfangreichen Untersuchungen zum Wandel der Fach-
arbeit und zu den Qualifikationsanforderungen, vor allem im Bereich der
Diagnosefacharbeit, wurde diese These jedoch widerlegt. In einschlagi-
gen berufswissenschaftlichen Untersuchungen sowie in der Expertisefor-
schung wurde — im Gegenteil — die These erhéartet, dass das berufliche
Arbeitsprozesswissen, das berufliche Fachkompetenz begriindet, an Be-
deutung eher zugenommen hat (vgl. Drescher, 1996; Becker, 2003; Rau-
ner; Spottl, 2002; Gerstenmaier, 2004).

Die Berufsbildungspraxis, die Expertiseforschung und die berufswis-
senschaftliche Qualifikationsforschung im Bereich der personenbezoge-
nen Dienstleistungen und der gewerblich-technischen Berufsarbeit stel-
len Ubereinstimmend heraus, dass der Dreh- und Angelpunkt beruflicher
Kompetenzen die doméanenspezifischen (Fach)Kompetenzen sind. (3) (In
dem Malie, wie es gelingt, mit der doménenspezifischen Qualifikations-
forschung wieder Grund unter den Fif3en einer empirischen Curriculum-
forschung zu gewinnen, bif3t die diffuse Formel von den Schliisselquali-
fikationen ihre Platzhalterfunktion ein. Zugleich stiitzt die Expertise- und
Qualifikationsforschung das Konzept des beruflichen Lernens im Kontext
bedeutsamer Arbeitssituationen und damit die programmatische Leitidee
eines nach Lernfeldern strukturierten Curriculums. Die Orientierung be-
ruflichen Lernens an (beruflichen) Arbeits- und Geschéftsprozessen — in
gestaltungsorientierter Perspektive — unterstellt eine Eigenrationalitat des
Arbeitshandelns jenseits der Eindimensionalitat wissenschaftlicher Ratio-
nalitat, wie sie fur das fachsystematische Curriculum charakteristisch
ist. In der Berufsschulpaddagogik I6ste diese Erkenntnis erneut eine kon-
troverse Diskussion tiber den Zusammenhang von fachsystematischem
und kasuistischem Lernen aus (vgl. Fischer, R6ben, 2004).

Eine verbreitete berufspadagogische Vorstellung iber die Fachlichkeit
beruflichen Wissens kniipft an das vom Deutschen Bildungsrat hervorge-
hobene Kriterium der Wissenschaftsorientierung jeglicher Bildung an und
unterstellt, dass das wissenschaftliche Fachwissen die hdchste Form des
systematischen Wissens sei, in dem das gesellschaftliche Wissen aufge-
hoben ist. So interpretiert z. B. Tade Tramm den Hinweis der KMK (in der
Handreichung zur Entwicklung von Lernfeldern, KMK, 1996) auf die Ar-
beits- und Geschéftsprozessorientierung nicht als einen programmati-
schen Hinweis auf einen erweiterten Kompetenzbegriff, sondern ordnet
ihn ein in die Diskussion Uber induktive Lernformen, die in der beruflichen
Bildung zuletzt immer darauf zielen, ,einen Zugang zu systematischem
Wissen und begrifflicher Erkenntnis zu er6ffnen und so aus dem pragma-

(®) Vgl. dazu die Dokumentation der HGTB- und GTW-Konferenzen (Pahl; Rauner; Spéttl, 2000;
Eicker; Petersen, 2001; Petersen; Rauner; Stuber, 2001), Gerstenmaier, 2003 aus der Sicht
der Expertiseforschung sowie Gardner in seiner Begriindung der Theorie multipler Intelligenz
(2002).
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tischen Kontext heraus einen Weg zu den wirtschaftswissenschaftlichen
Erkenntnissen [im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung, F. R.] und Aus-
sagesystemen zu finden” (Tramm, 2002, S. 58).

Diese in der Berufspadagogik verbreitete Annahme, das fachsyste-
matisch strukturierte Wissen repréasentiere eine Art berufliches Schatten-
handeln, das — prozedural gewendet — berufliches Kénnen anleite, be-
ruht auf einem grundlegenden Kategorienfehler wie u. a. Neuweg (2000)
und Fischer (2002) nachweisen (vgl. dazu auch Heritage, 1984, S. 298 ff).

Berufliche Kompetenzentwicklung — so das Zwischenfazit — vollzieht
sich also in einem Prozess reflektierter Praxiserfahrung. Auf der Erwei-
terung des Repertoires der einzigartigen Félle, mit denen der Lernende
im Entwicklungsprozess konfrontiert ist, basiert nach Schon die berufli-
che Kompetenzentwicklung. Damit unterschétzt er allerdings den Beitrag
einer schulisch organisierten beruflichen Bildung, wenn es dieser gelingt,
das Arbeitsprozesswissen und seine Vermittlung in handlungsorientier-
ten Formen des Lernens zum Dreh- und Angelpunkt der Curriculument-
wicklung und der Unterrichtsgestaltung zu machen. Das bedeutet auch,
einer entwicklungslogischen Systematisierung der Lehr- und Lerninhalte
zu folgen, da sich die berufliche Kompetenzentwicklung nur so — und nicht
fachsystematisch - begriinden lasst.

Die Konzepte des praktischen Wissens und des Reflection-on- und
Reflection-in-Action korrespondieren mit dem Konzept der praktischen
Begriffe von Klaus Holzkamp (Holzkamp, 1985, S. 226 f.). Danach sind
die Begriffe, Uber die Menschen subjektiv verfugen, grundséatzlich prak-
tische, insofern als ihre Bedeutungsaspekte, ihre Bedeutungsumfange
und die Bedeutungsfelder (als die Summe der Bedeutungsaspekte und
ihrer Verknlpfung) durch die jeweiligen Entwicklungsprozesse gepragt
sind. Wissenschaftlich definierte Begriffe reprasentieren dagegen ledig-
lich einen Bruchteil der Bedeutungsaspekte praktischer Begriffe und be-
grunden somit nur sehr begrenzt (berufliche) Handlungskompetenz.

Die Mitglieder unterschiedlicher Praxisgemeinschaften verfligen tber
ihre je eigenen doméanenspezifischen praktischen Begriffe, in denen die
domanenspezifischen Gegenstandsbedeutungen je spezifische Bedeu-
tungsfelder bilden (Wehner, Dick, 2001). Bedeutungsfelder praktischer
Begriffe werden zu ihren Ra&ndern hin unscharf, verdndern mit neuen
Erfahrungen ihren Umfang, sind in sich durchaus widersprichlich und in
ihren Bedeutungsaspekten vielfaltig verkniipft mit anderen praktischen
Begriffen. Die Gewichtung einzelner Bedeutungsaspekte kann nur unter
Bezugnahme auf die Qualifikationsprofile von Professionen (doméanen-
spezifisch) geklart werden. Die subjektiven Gewichtungen der Bedeu-
tungsaspekte sind einem standigen Veranderungsprozess ausgesetzt,
eingebettet in die Prozesse der Kompetenzentwicklung. Es ist daher ge-
nauer zu untersuchen, ob und wie sich die Bedeutungsfelder zum selben
Begriff in unterschiedlichen Professionen berihren, in welcher Weise die
Bedeutungsaspekte miteinander korrespondieren und wie sie mit ande-
ren Begriffsfeldern verknlpft sind. Die praktischen Begriffe regulieren nicht
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nur die jeweils aktuellen Arbeitshandlungen, sondern sie begriinden auch
die Kommunikation in und zwischen den Praxisgemeinschaften, indem
sie die kontextspezifischen Gegebenheiten ideell in symbolischer Weise
reprasentieren. Diese Prozesse der Herausbildung handlungsleitender
und die Kommunikation in den Praxisgemeinschaften konstituierender
praktischer Begriffe vollzieht sich vor allem als situiertes Lernen. Die fach-
und berufsdidaktische Forschung steht vor der Aufgabe, das Vorverstand-
nis bzw. die subjektiven Bedeutungsfelder der Fachbegriffe von Anfan-
gern und die professionsbezogenen Bedeutungsfelder zentraler Fachbe-
griffe von Experten zu ermitteln. Erst dann kénnen Lehr- und Lernstrate-
gien entwickelt werden, die es erlauben, die Bedeutungsfelder und Struk-
turen von Alltagsbegriffen und -theorien schrittweise in professionsbe-
zogene Bedeutungsfelder zu transformieren.

Schlussfolgerungen

Die traditionelle Gegeniiberstellung von fachsystematischem und ka-
suistischem Lernen in der berufspadagogischen Diskussion fuhrt in die
Irre. Das didaktische Konzept des handlungsorientierten Aneignens von
fachsystematischem Wissen, basiert auf einem szientistischen Fehlschluss
zum Verhaltnis von Wissen und Kompetenz. Fachwissenschattliche Leh-
rinhalte sind fiir den Prozess der beruflichen Kompetenzentwicklung
von einer weit Giberschéatzten Bedeutung. Im Bereich der gewerblich-tech-
nischen Berufsbildung werden mit definitorischem Wissen, auch wenn es
mit den Methoden induktiven Lehrens und Lernens angeeignet wird, al-
lenfalls einige Aspekte der arbeitsbezogenen Bedeutungsfelder benannt.
Handlungsleitend sind dagegen die im Prozess der beruflichen Kompe-
tenzentwicklung angeeigneten doméanenspezifischen praktischen Begrif-
fe (Holzkamp, 1985, S. 266 f.) und die darauf basierenden subjektiven
Theorien sowie das arbeitsprozessbezogene Zusammenhangsverstand-
nis. Dieses ist nicht zu I6sen vom Prozess des Hineinwachsens in die
~Community of Practice”.

Je nach Profession bzw. Beruf muss die empirische Berufsbildungs-
forschung daher doménenspezifisch untersuchen, durch welches Vorver-
standnis und durch welche Erfahrungen die berufsrelevanten Begriffe und
subjektiven Theorien der Lernenden gepréagt sind. Anknupfend daran muss
didaktisch ergriindet werden, mit welchen Schritten und Stufen die ent-
wicklungssystematische Vermittlung des Arbeitsprozesswissens erfolgen
kann. Insofern ist die entwicklungslogische Systematisierung von Arbeits-
und Lernsituationen, z. B. in der Form von Fallen und Projekten, eine ada-
quate Form systematischer Berufsbildung, bei der die Chance besteht,
reichhaltige, bedeutungsvolle und handlungsleitende Begriffe und Theo-
rien sowie Handlungsstrategien anzueignen, eingebettet und gestitzt
durch den Prozess der beruflichen Identitéatsentwicklung. Die Aktualitat
dieser Diskussion ergibt sich auch aus dem européischen Projekt der Ein-
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fuhrung modularer Zertifizierungssysteme fur die berufliche Bildung so-
wie dem international gegenlaufigen Trend zur Re-Etablierung dualer Aus-
bildungsformen (z. B. in Malaysia, Oman, Italien, Holland und Schottland).
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Dieser Artikel erlautert, warum der Kompetenzbegriffs im Bereich der berufs-
orientierten hoheren Ausbildung so populér ist, und zeigt auf, welches die wich-
tigsten Fragen in diesem Bereich sind. Die Autoren gehen insbhesondere auf
die Verschwommenheit des Begriffs, die Probleme bei der Definition von Berufs-
und Ausbildungsprofilen. und im Weiteren auf die Konzeption der kompetenz-
orientierten Ausbildung ein. Der Beitrag nennt abschlieRend mehrere Themen,
die fiir die Zukunft der kompetenzorientierten Ausbildung relevant sind.
Kompetenzorientierte Ausbildung ist ein Oberbegriff, hinter dem sich viele ver-
schiedene Ausbhildungskonzepte verbergen. Die meisten Anwendungen finden
sich auf der Ebene separater Kurse und nur in viel geringerem Mafe auf der Ebene
von Lehrplénen, wahrend dies vom Kompetenzbegriff aus betrachtet die interes-
santeste Ebene darstellen kénnte. Untersuchungen Uber die Effektivitat der kom-
petenzorientierten Ausbildung (und deren Inhalte) sind rar. Diese waren aber
wichtig, um die Anforderungen an das kompetenzorientierte Denken noch detail-
lierter zu erforschen.
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1. Hintergrinde der Popularitat des
Kompetenzbegriffs

Der Begriff der Kompetenz hat in relativ kurzer Zeit viel Furore gemacht.
Viele neuere erziehungswissenschaftliche Bucher und Artikel befassen
sich mit Kompetenzen, Kernkompetenzen und der kompetenzorientier-
ten Ausbildung, haufig Gibrigens ohne zu definieren, was genau mit diesen
Begriffen gemeint ist (Biemans u. a., 2004, Mulder, 2000, Descy und Tes-
saring, 2001). In diesem Artikel wird auf die Verwendung des Kompetenz-
konzepts im Kontext der berufsorientierten héheren Ausbildung in den
Niederlanden eingegangen, und es wird eine Reihe zentraler Fragen aus
diesem Bereich angesprochen. Dem muss hinzugefiigt werden, dass die
hier vorgestellten Probleme sich nicht ausschlielich auf die berufsorien-
tierte héhere Ausbildung beziehen, sondern auch fir den berufsbildenden
Sekundarunterricht in der Oberstufe gelten. Zudem sind die hier vorgestell-
ten Probleme auch in anderen Landern der Europaischen Union erkenn-
bar.

Es ist bemerkenswert, dass das Denken in Begriffen von Kompeten-
zen héaufig als neue Philosophie fur Lehre und Erziehung dargestellt
wird, wo doch der Begriff der Kompetenz bereits in den 1970er Jahren be-
sonders populdr war. Seinerzeit wurden in den USA Experimente mit Lehr-
planen begonnen, die auf Kompetenzen beruhen. Insbesondere Studien-
gange fir die Ausbildung von Lehrern — unter der Bezeichnung Compe-
tency-Based Teacher Training (CBTT) — aber auch Studiengange fiir Ju-
risten und fir Angehorige der Pflegeberufe wurden nach einem kompe-
tenzorientierten Konzept gestaltet (Grant, 1979). Diese Experimente miis-
sen im Lichte der festgestellten Ubergangsproblematik zwischen Studium
und Berufspraxis gesehen werden. Der Kerngedanke hinter diesen Expe-
rimenten war, dass das Erlernen grundlegender Kenntnisse und Fertigkei-
ten unter dem Motto ,Back to Basics” starker betont werden sollte. Cha-
rakteristisch fir CBTT war der Schwerpunkt auf der Vermittlung des Ver-
haltens, wie es hervorragende Lehrer zeigen — mithilfe des Eintibens von
Teilfertigkeiten. Dabei wurden stark behavioristisch geféarbte Lehrmetho-
den wie etwa das Microteaching eingesetzt.

Der anfangliche Optimismus hinsichtlich CBTT ebbte ziemlich bald
wieder ab (siehe Eraut, 1994). Das Kopieren des Verhaltens hervorragen-
der Lehrer durch das Eintuben von (Teil-)Fertigkeiten erbrachte nicht die
bezweckte breit gefacherte Eignung. Studierende erlebten Probleme bei
der Umsetzung der erlernten Teilfertigkeiten, die fur eine gute Leistung
gerade als Lehrer erforderlich ist. Obgleich die US-amerikanischen Expe-
rimente Beachtung fanden, wurde das CBTT-Konzept nur in geringem
Umfang Gbernommen.

Erst Anfang der 1990er Jahre gewinnt die Beachtung des Kompetenz-
denkens stark an Boden. Mulder (2000) nimmt an, dass das Interesse fiir
dieses Konzept durch Veréffentlichungen von Prahalad und Hamel (1990)
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Uber Kernkompetenzen geweckt wurde. Zuerst wurde das Konzept in Ar-
beitsorganisationen und in der Berufsbildung populér. Erst Ende der 1990er
Jahre beginnt man, sich im Bereich der hheren Ausbildung ernsthaft fiir
das Kompetenzdenken zu interessieren. Das Interesse fiir den Kompe-
tenzansatz kann nicht einer einzigen Entwicklung zugeschrieben wer-
den. Vielmehr handelt es sich um eine Verflechtung von Entwicklungen,
die héhere Bildungseinrichtungen dazu veranlasst, den Kompetenzansatz
zu Ubernehmen. Im Folgenden werden einige dieser Entwicklungen kurz
umrissen.

Kennzeichnend fur die heutige Arbeitswelt sind die zunehmende Un-
vorhersehbarkeit der Zukunft und die damit verbundene Unsicherheit Gber
die Fertigkeiten, die sowohl in qualitativer als auch in quantitativer Hinsicht
von Bedeutung sind. Die Flexibilisierung der Arbeit ist die Antwort von
Arbeitsorganisationen, um mit der Unsicherheit umzugehen. Traditionelle
Karriereverlaufe, bei denen die Arbeithehmer lange Zeit bei ein und dem-
selben Arbeitgeber arbeiten und dort eine vertikale Karriere aufbauen, sind
auf dem Ruckzug. Arbeitnehmer sehen sich oft freiwilligen oder unfreiwil-
ligen Anderungen des Arbeitsumfelds ausgesetzt. Dabei kommt offenbar
ein horizontales Karrieremuster immer starker zum Tragen. Die Fahigkeit,
die eigene Karriere steuern zu kdnnen (auch wenn dies viel haufiger zu ei-
nem eher horizontalen Karriereverlauf fiihrt), ist eine Fertigkeit, die dazu
beitragt, ob ein ,Wissensarbeiter” in den untersten Segmenten des Arbeits-
markts ein erfolgreicher Arbeitnehmer wird (Kuijpers, 2003). Ein Wissens-
arbeiter ist eine Person, die fachkompetent und vorausschauend handelt
und lernt und die Wissen fiir Verbesserungen und Innovationen nutzt. Die
Entwicklung und Anwendung von Wissen fur Waren und Dienstleistungen
—und zwar in einem hdheren Tempo als bei der Konkurrenz — wird fur
Arbeitsorganisationen lebenswichtig, um im 21. Jahrhundert Uberleben zu
kodnnen (Kessels, 2004). Der notwendige Hintergrund und die Motivation,
kontinuierlich zu lernen, sind ausschlaggebende Voraussetzungen dafir,
fur Arbeitsorganisationen attraktiv zu bleiben.

Dass sich diese Veranderungen in der Arbeitswelt auf die héhere Aus-
bildung auswirken, ist unbestritten. Von Studienabsolventen wird erwartet,
dass sie neben den Fachkompetenzen auch uber Lern- und Karrierepla-
nungskompetenzen sowie Uber soziale Kompetenzen verflgen, damit ei-
ne breit gefacherte Einsetzbarkeit auch langerfristig gewabhrleistet bleibt.
Diese Kompetenzen stellen einen wichtigen Teil der Fertigkeiten von Ar-
beitnehmern in der postindustriellen Gesellschaft dar und missen daher
in hinreichendem Malf3e bei den Lehrplanen im Bereich der héheren Aus-
bildung bertcksichtigt werden.

Man wurde der Wirklichkeit nicht gerecht, wollte man das Interesse fir
das Kompetenzkonzept nur mit externen Entwicklungen wie etwa der Ar-
beitsmarktsituation oder der Regierungspolitik erkléren. Auch innerhalb der
Einrichtungen aus dem Hochschulbereich sind Entwicklungen zu beobach-
ten, die eine Grundlage fur das Denken in Bezug auf Kompetenzen bilden.
Aufgrund der Vorstellung, dass die Realitat komplexer und dynamischer
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wird, ist im Bereich der h6heren Ausbildung das Bewusstsein gewachsen,
dass das Erlernen von Uiberwiegend fachspezifischem Wissen nicht aus-
reicht, um mit der héheren Komplexitat adéaquat umzugehen. Es findet ein
Wandel weg vom Wissen hin zu Fertigkeiten statt. Zudem zeigen die Er-
gebnisse lernpsychologischer Experimente in den 1980er Jahren, dass der
Transfer von Wissen und Fertigkeiten nicht automatisch erfolgt (siehe z. B.
Salomon und Perkins, 1989), wodurch Themen wie dem ,Lernen zu ler-
nen”, dem ,Projektunterricht”, dem ,problemorientierten Unterricht” und der
+(De-)Kontextualisierung” im Rahmen der Innovationen im Bereich der ho-
heren Ausbildung ein héherer Stellenwert zukommt.

Der Wandel weg vom Wissen hin zu Fertigkeiten in Verbindung mit dem
Problem des Transfers schafft die Grundlage fir den Kompetenzbegriff.
Wahrend beim problemorientierten Unterricht bzw. Projektunterricht hdhe-
rer Wert auf didaktische Methoden gelegt wird, mit denen das (kollektive)
Erlernen der L6sung von Problemen vermittelt wird, wird beim kompetenz-
orientierten Unterricht die Art der Probleme betont, die in derartigen Aus-
bildungsformen zur Sprache kommen missen, nadmlich die zentralen Auf-
gaben der beruflichen Praxis. Mit den zentralen Aufgaben sind jene Pro-
bleme und Aufgaben gemeint, die zum dauerhaften Kernprofil des Berufs
gehdren und im zeitlichen Verlauf relativ stabil sind.

2.Berucksichtigung von Kompetenzen in der
hoheren Ausbildung

Zwar ist das Kompetenzdenken sehr populér — daraus darf aber nicht
gefolgert werden, dass damit in verschiedenen Kontexten jeweils dasselbe
gemeint ist. Es sind verschiedene Perspektiven méglich, und jede Perspek-
tive fUhrt zu einer etwas anderen Auspragung des Kompetenzbegriffs. Ei-
ne Reihe dieser Perspektiven wurde von Van der Klink und Boon (2003)
systematisch erfasst. Diese werden in Tabelle 1 kurz beschrieben. Der Be-
griff der Kompetenz ist international, doch die Bedeutung des Begriffs ist in
verschiedenen Landern unterschiedlich. In Tabelle 1 wird gezeigt, wie der
Begriff Kompetenz in drei Landern definiert wird, in denen er haufig verwen-
det wird. Eine zweite Perspektive gegentiber dem Begriff der Kompetenz
ist die Perspektive der Lerntheorie. Dabei wird in der Tabelle zwischen
der kognitiven und der konstruktivistischen Lerntheorie unterschieden, die
insbesondere in den letzten zehn Jahren unter Druck geraten ist. Schliel3-
lich wird in der Tabelle auch die Perspektive des Anwendungsgebiets be-
schrieben. Das Ziel, fir das der Kompetenzbegriff eingesetzt wird, bestimmt
namlich u. a. die Auspragung der Definition. So werden im Bildungskontext
Definitionen verwendet, bei denen Kompetenzen als entwicklungsfahige
Fertigkeiten betrachtet werden, wahrend bei Auswahlverfahren Kompeten-
zen viel haufiger als schwierig zu greifen oder als unverénderliche Eigen-
schaften der betreffenden Personen aufgefasst werden.
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Eine brauchbare Ubersicht iiber den Grad, zu dem der Kompetenzbe-
griff im Bereich der héheren Ausbildung ibernommen wurde, fehlt. Im Be-
reich der berufsorientierten héheren Ausbildung misst man den Kompe-
tenzen der Studienabsolventen jedoch groRe Bedeutung bei. Das Be-
sondere an dieser Entwicklung ist die Tatsache, dass die Aufmerksamkeit

Tabelle 1: Perspektiven zum Kompetenzbegriff

Perspektive

Position

Akzente der Definition

Land

USA

Kompetenz (competency) verweist auf
Verhaltens- und Persénlichkeitsmerkmale, die
(hervorragender) Leistung zugrunde liegen.

GroBbritannien

Kompetenz (competence) verweist auf die
Féhigkeit zur Leistung anhand zuvor
festgelegter Standards.

Deutschland

Kompetenz verweist auf eine breit gefacherte
Handlungsfahigkeit, die eine Person in die
Lage versetzt, bei der Arbeit bestimmte
Aufgaben zu erfiillen. Zu dieser Fahigkeit
werden auch Aspekte wie die Sinnhaftigkeit
und die Berufsidentitét gezéhlt.

Lerntheorie

Konstruktivismus

Betont die Bedeutung von Uberzeugungen,
Motivation und Ehrgeiz als wichtige Aspekte
des Kompetenzbegriffs; stirkere Betonung auf
Beteiligung der Teilnehmer bei der
Entwicklung von Lehrmethoden, die auf
Kompetenzen basieren.

Kognitive
Lerntheorie

Stérkere Betonung erlernbarer Aspekte der
Kompetenz, stirkere Betonung des Top-Down-
Konzepts bei der Entwicklung von
Lehrmethoden, die auf Kompetenzen basieren.

Praxis

Werbung und
Auswahl

Kompetenzen bestehen aus einer Kombination
teilweise entwicklungsfahiger Potenziale und
teilweise nicht oder nur schwer verdnderbarer
Eigenschaften der betreffenden Personen fiir
eine Reihe von Funktionen.

Lehren und bilden

Kompetenzen werden als zu erlernende oder
als weiterzuentwickelnde Fertigkeiten
betrachtet.

Funktions-
beurteilung

Kompetenzen werden als spezifische
Handlungsweisen im Rahmen einer Funktion
definiert.

Entlohnung der
Leistung

Kompetenzen werden als gewiinschte
Ergebnisse einer Funktion definiert.
Kompetenz wird als Prognosekriterium fiir die
Leistung bei der Arbeit betrachtet.
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fur die Kompetenzen vor allem aus dem Bildungswesen selbst kommit,
im Gegensatz zu den 1970er Jahren, als vor allem die Arbeitgeber besorgt
tiber den Ubergang von der Ausbildung in den Arbeitsmarkt waren. Ver-
schiedene Entwicklungen stutzen die Aufmerksamkeit, die den Ausbil-
dungsprogrammen hinsichtlich der Berufseignung bzw. den Kompetenzen
von Studienabsolventen zuteil wird. Ein solcher Aspekt ist der Bewertungs-
rahmen, bei dem die Eignung von Studienabsolventen sowohl des Fach-
hochschulbereichs als auch des universitaren Bereichs fir den Arbeits-
markt als explizites Qualitatskriterium gilt. Eine andere Entwicklung, die
das Kompetenzdenken stitzt, ist sicherlich auch die Tatsache, dass Bil-
dungseinrichtungen daran interessiert sind, in dieser Hinsicht einen guten
Ruf zu genieRen. Die knapper werdenden Mittel und die wachsende
Konkurrenz auf dem héheren Ausbildungsmarkt machen den Ruf und die
Anerkennung schlie8lich zu einem auRRerst wichtigen Gut.

Trotz dieser Aufmerksamkeit herrscht gleichzeitig auch viel Unklar-
heit Uber die prazise Definition relevanter Kompetenzen. Uber welche Kom-
petenzen sollen Studienabsolventen verfiigen? Wie gestaltet sich die re-
lative Bedeutung verschiedener Arten von Wissen, Fertigkeiten und Ver-
haltensweisen? Verandert sich die relative Bedeutung im Laufe des Be-
rufslebens? Auf welche Arbeitsmarktperspektive soll das Bildungswesen
vorbereiten? Welche zeitliche Perspektive ist dabei wichtig? Geht es vor
allem um die Stellenbesetzung beim erstmaligen Eintreten in den Arbeits-
markt oder geht es auch um Kompetenzen, die in spateren Phasen des
Arbeitslebens wichtig sind?

Das Engagement von Bildungseinrichtungen, kompetenzorientierte
Ausbildungsprogramme anzubieten, fihrt in Verbindung mit den Unbe-
stimmtheiten bei der genauen Umsetzung des kompetenzorientierten Kon-
zepts zu der bunten Gesamtheit an Varianten hinsichtlich der Bedeutung
und der verschiedenen Umsetzungen, die wir im Bereich der héheren Aus-
bildung feststellen.

Der Begriff der kompetenzorientierten Ausbildung wird im Bereich der
héheren Ausbildung haufig verwendet, ohne dass immer vollkommen klar
ist, was genau damit gemeint ist. Van der Klink und Boon (2003) stellen
fest, dass der Begriff eigentlich in vier Varianten verwendet wird. Bei der
ersten Variante handelt es sich hauptsachlich um einen Modebegriff.
Dieser wird verwendet, um sich auf dem Markt der Bildungsanbieter zu
profilieren, ohne dass an den Bildungskonzepten konkret etwas geéndert
wurde. ,Alter Wein in neuen Schlauchen” ist hierfir die treffende Bezeich-
nung. Haufig handelt es sich hier um eine andere Bezeichnung fir her-
kémmliche, an Fertigkeiten orientierte Bildungskonzepte, die auf diese
Weise einen attraktiveren Au3enanstrich erhalten.

Bei der zweiten Variante wird von kompetenzorientierter Ausbildung
gesprochen, wenn es sich um eine Innovation in der Didaktik handelt.
Die Zielrichtung ist dabei die Integration von Wissen und Fertigkeiten, hau-
fig unter Heranziehung (realer) Probleme, Projekte und Fallstudien. Die re-
alen Probleme, die im Rahmen der Ausbildung behandelt werden, wurden
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nicht aufgrund ihrer Représentativitat oder aufgrund ihrer Relevanz fur die
Berufsaustbung gewahlt, sondern aus der didaktischen Perspektive der
Erkennbarkeit. In der Praxis liegt der Schwerpunkt hierbei haufig auf be-
ruflichen Fertigkeiten.

Zum Dritten kann sich der Begriff der kompetenzorientierten Ausbil-
dung auf eine Starkung der Beziehungen zum (regionalen) Arbeitsmarkt
beziehen, z. B. durch den Einsatz von Beratungskommissionen mit Ver-
tretern aus der Berufswelt, durch Praktika von Dozenten oder durch die Er-
stellung von Berufs- und Ausbildungsprofilen in Zusammenarbeit mit der
Berufswelt. Diese Variante findet sich haufig bei Ausbildungsgéangen, die
auf einen Beruf mit einem erkennbaren Profil und einem wohl organisier-
ten Berufsfeld vorbereiten.

Bei der vierten und letzten Variante wird der Begriff der kompetenzorien-
tierten Ausbildung als Bezeichnung fur einen integrierten Ansatz verwen-
det, bei dem sowohl die didaktische Innovation als auch die Optimierung
der Beziehungen zum Arbeitsmarkt berucksichtigt werden (siehe auch
Buskermolen und Slotman, 1999). In Absatz 4.3 wird dieser Ansatz naher
erlautert.

Die vier beschriebenen Varianten sollen als Ordnungsrahmen fur Aus-
bildungsmethoden dienen. Ihr Zweck ist es sicher nicht, normative Aussa-
gen in Form von mehr/weniger, besser/schlechter zu treffen. Auch schlie-
3en sich die einzelnen Varianten nicht grundsétzlich gegenseitig aus. Die
Verwendung des Modebegriffs ,kompetenzorientiert” kann z. B. als Vorbe-
reitung auf tatsachliche Innovationen im Bereich der Ausbildung fungieren.

3.Einflhrung von kompetenzorientierter
Ausbildung

Einrichtungen, die mit der Einfuhrung von kompetenzorientierter Aus-
bildung beginnen, haben eine Reihe von Problemen zu bewéltigen:

1) Es herrscht wenig Einigkeit hinsichtlich der Definition von Kompe-
tenz. Dadurch fehlt haufig eine gemeinsame Sicht der Dinge in Be-
zug auf die zu realisierende kompetenzorientierte Ausbildung.

2) Als Grundvoraussetzung fur die Einfuhrung von kompetenzorientierter
Ausbildung muss ein Berufs- und Ausbildungsprofil vorhanden sein,
bei dem die Anforderungen an die Studienabsolventen an den Kompe-
tenzen ausgerichtet sein missen, die auf dem Arbeitsmarkt nachge-
fragt werden.

3) Es herrscht gro3e Unklarheit dartiber, auf welche Art und Weise und
mit welchen Methoden die kompetenzorientierte Ausbildung konzipiert
und eingefihrt werden soll.

In den folgenden Abséatzen werden diese drei Problembereiche detail-
liert behandelt.
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3.1 Definitionen von Kompetenzen
Van der Klink und Boon (2003) argumentieren, dass die Unklarheiten

rund um den Kompetenzbegriff sogar zu seiner Popularitat beitragen.
Die Autoren stellen anhand von Gesprachen mit Experten fest, dass Kom-
petenzen zumindest Wissen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen umfas-
sen und dass das ,Mischungsverhéltnis” dieser Bestandteile je nach jewei-
liger Kompetenz variieren kann. Eine begriffliche Vereinheitlichung ist ih-
res Erachtens eine notwendige Voraussetzung. AulRerdem sprechen sie
sich dafur aus, den Begriff der kompetenzorientierten Ausbildung mithilfe
der beiden folgenden Kriterien einzuschranken:

1) Die Kompetenzen, die in der Ausbildung vermittelt werden, missen auf
die Anforderungen (Kernprobleme) in dem Beruf/Berufsfeld abgestimmt
sein, fur den bzw. das die Ausbildung den Studierenden qualifizieren
soll.

2) Es muss ein Didaktik- und Prufungskonzept vorhanden sein, mit des-
sen Hilfe die Studierenden auf den Umgang mit diesen Kernproblemen
vorbereitet werden.

Die Zahl der Definitionen des Begriffs Kompetenz kann wahrscheinlich
gar nicht erfasst werden. Ausgehend von einer Literaturstudie stellen Stoof,
Martens und Van Merriénboer (2000) fest, dass Kompetenz ein Begriff ist,
der in die Kategorie der ,wicked words” féllt. Kennzeichnend fir diese so
genanten ,wicked words” ist die Tatsache, dass sie schwer einzugrenzen
sind. Eine vollstandige Ubereinstimmung tiber die Bedeutung eines sol-
chen Begriffs zu erzielen, ist praktisch unmdglich.

* Van Merriénboer, Van der Klink und Hendriks (2002) fiihrten im Auf-
trag des niederlandischen Unterrichtsrats eine Studie durch. Dabei ging
es um die Mdglichkeiten einer einheitlichen Definition des Kompetenz-
begriffs.

Die Autoren stellen fest, dass sich der Kompetenzbegriff in hohem Ma-
Re mit Begriffen wie ,Sachkenntnisse” und ,Schliisselqualifikationen” tiber-
schneidet. Der Kompetenzbegriff wird jedoch nicht vollstandig durch an-
dere Begriffe abgedeckt.

Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass die einheitliche Definition
des Kompetenzbegriffs mdglich ist, wenn man sechs Dimensionen zugrun-
de legt, von denen drei als zwingend erforderlich und drei als relevant er-
achtet werden. Die Idee der Dimensionen beinhaltet, dass in einer Dimen-
sion verschiedene Positionen eingenommen werden kdnnen (z. B. gering,
neutral, hoch). Angesichts des begrenzten Umfangs dieses Texts seien
hier nur die zwingend erforderlichen Dimensionen genannt:

* Integrativitat: Eine Kompetenz ist ein zusammenh&ngendes Ganzes
aus Elementen, die erforderlich sind, um problemlésungsorientiert zu
handeln;

« Nachhaltigkeit: Kennzeichnend fur eine Kompetenz ist die Tatsache,
dass diese (in zeitlicher Hinsicht) ziemlich stabil ist, dass sich aber
die zur Kompetenz gehdrenden Inhalte (z. B. Wissen und Fertigkeiten)
im Laufe der Zeit andern;
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« Spezifitdt: Kompetenzen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Kontext-
gebundenheit. Einige Kompetenzen wie z. B. Lernkompetenzen kon-
nen auf breiter Front angewendet werden. Andere Kompetenzen sind
hingegen starker an einen bestimmten (Berufs-)Kontext gebunden.
SchlieBlich vertreten die Autoren die Meinung, dass eine einheitliche

Definition des Kompetenzbegriffs zwar wichtig ist, doch nur dann, wenn
dies als notwendiger Schritt im Rahmen der Innovationen im Bildungsbe-
reich erachtet wird. Es muss auf ein ausgewogenes Verhéaltnis zwischen
einheitlicher Festlegung des Begriffs einerseits und der von den beteilig-
ten Parteien geleisteten konkreten Arbeit an den Innovationen im Bildungs-
bereich andererseits geachtet werden.

3.2 Berufs- und Ausbildungsprofile

Einer der Eckpfeiler einer kompetenzorientierten Konzeption der Aus-
bildung ist die Abstimmung der Ausbildungsinhalte auf die Fertigkeiten, die
in der Berufswelt bendtigt werden. Es versteht sich, dass eine Mischung
spezifischer Berufskompetenzen angestrebt werden muss, die die kurz-
fristige Einsatzfahigkeit sicherstellen soll. Zudem sind breiter gefécherte
Kompetenzen gefragt, die die Beschéftigungsfahigkeit langerfristig garan-
tieren (Borghans und De Grip, 1999). Fur die Einbeziehung der Bedurf-
nisse aus der Arbeitswelt in die Lehrplane des Bildungswesens stehen ver-
schiedene Methoden zur Verfugung.

In groben Zigen muss man zwischen den Methoden unterscheiden,
die darauf ausgerichtet sind, eine direkte Verbindung zwischen Berufspra-
xis und Lehrplanen des Bildungswesens herzustellen, und wieder ande-
ren Methoden, die darauf ausgerichtet sind, aus der Berufspraxis die
Elemente herauszufiltern, die zur Bereicherung des Lehrplans beitragen.

Bei der ersten Variante liegt der Schwerpunkt stark auf der Analyse des
Wissens und der Fertigkeiten, die erforderlich sind, um eine Position
auszufilllen, und der anschlieRenden Umsetzung dieses Wissens und die-
ser Fertigkeiten in Bildungskonzepte. Im Prinzip geht es dabei fast immer
um Experten, die Uber die erforderlichen Kompetenzen fir eine spezielle
Position oder Aufgabe nachdenken. lhre Reflexionen werden dann als
Input fur einen Lehrplan genutzt. Zu den bekanntesten Methoden zahlt die
klassische Aufgaben- und Funktionsanalyse, bei der anhand von Beob-
achtungen und Gesprachen Aufgaben, Unteraufgaben und Ziele erfasst
werden. Varianten der Aufgaben- und Funktionsanalyse sind die Analyse
des kritischen Wegs (critical path analysis) und die Analyse kritischer Vor-
falle (critical incident analysis) (Fletcher, 1997), die beide auf eine sehr
spezifische Beschreibung von Aufgaben abzielen, die auf Gesprachen mit
Praktikern beruht. Eine zweite Variante ist starker auf die Entwicklung ei-
nes Lehrplans ausgerichtet, der den Anforderungen entspricht, die an ei-
ne Position bzw. einen Beruf gestellt werden. Hierbei liegt der Schwerpunkt
auf der Bereicherung des Lehrplans. Es wird dabei nicht beabsichtigt, ei-
ne direkte Verbindung zu den Funktionsanforderungen herzustellen,
sondern aus der Berufspraxis realistische, représentative Kennzeichen,
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Anforderungen oder Situationen herauszufiltern, die es ermdglichen, Kom-
petenzen in der Ausbildung zu integrieren. Diese Kompetenzen miissen
einerseits fur die Berufspraxis relevant sein, andererseits aber auch In-
novationen der beruflichen Praxis ermdglichen. Es gibt eine Reihe von Me-
thoden, die in diesem Zusammenhang verwendet wurden: Untersuchun-
gen im Hinblick auf die Berufserfahrung von Absolventen eines Ausbil-
dungsgangs und die anschlielende Frage speziell danach, inwieweit der
Ausbildungsgang eine gute Vorbereitung auf den betreffenden Beruf bie-
tet. Andere Methoden beruhen auf Gruppenbefragungen von Experten im
Rahmen einer Arbeitskonferenz. Ein Beispiel ist etwa die Dacum-Metho-
de (Developing a curriculum). Diese Methode liefert eine Analyse der Auf-
gaben, des Wissens und der Fertigkeiten, die erforderlich sind, um einen
bestimmten Beruf ausiiben zu kénnen. Die Analyse wird von einer Grup-
pe von Vertretern des jeweiligen Berufsstands anhand eines festgeleg-
ten Verfahrens durchgefiihrt. Die wichtigsten Annahmen sind dabei,
dass erfahrene Vertreter des jeweiligen Berufsstands den Beruf am aller-
besten beschreiben kdnnen, dass jeder Beruf Uiber die entsprechenden
Funktionen und Aufgaben beschrieben werden kann und schlie3lich dass
alle Aufgaben sich auf das Wissen und die Fertigkeiten auswirken, die
erforderlich sind. Eventuell kann die Dacum-Methode in weiteren Schrit-
ten vertieft werden, z. B. mit der AMOD-Methode (,a modef’), bei der der
Weg in Richtung Lehrplan und Evaluierung beschritten wird, oder der SCID-
Methode (Systematic Curricular Instructional Development), bei der eine
detaillierte Analyse der Aufgaben durchgefiihrt wird und das Hauptaugen-
merk auf der Entwicklung von Lehrplénen liegt.

Andere Methoden sind die Erforschung von Kernkompetenzen bzw.
Schlusselqualifikationen, wobei mithilfe von Gespréachen, Fragebdgen und
Arbeitskonferenzen quantitative und qualitative Informationen erhoben wer-
den, um eine Beschreibung der Kompetenzen zu erreichen, die die Flexibi-
litdt der Personen fordern, die den jeweiligen Beruf ausiiben (Van Zolingen,
1995; Onstenk, 1997). Wichtig hierbei ist die Berucksichtigung der Kom-
plexitat des Verhaltnisses zwischen erwarteten Ergebnissen, dem organisa-
torischen Hintergrund und dem sozialen Umfeld, in dem gearbeitet wird.
Eine andere qualitative Methode fur die Formulierung kurzfristiger als auch
langfristiger Berufsprofile wurde von van der Klink und Boon (2002) getes-
tet. Mithilfe von teilweise strukturierten Gespréchen mit vor kurzem diplo-
mierten Studienabsolventen und ihren direkten VVorgesetzten haben sie unter-
sucht, welche Kompetenzen fiir die heutige berufliche Praxis und fur die be-
rufliche Weiterentwicklung im Rahmen dieser Berufe notwendig sind.

In der Praxis wird die Wahl der Methode durch eine Vielzahl ver-
schiedener Faktoren vorgegeben. Dabei ist nicht nur die Art des Ausbil-
dungsgangs bzw. des Kurses von Bedeutung; eine Rolle spielen auch Uber-
legungen in Bezug auf Kosten und Zeit. Wenn die Kosten ein wichtiges Ar-
gument sind und die Zeit begrenzt ist, werden haufiger weniger arbeitsin-
tensive Methoden gewahlt, und man neigt eher dazu, bereits vorhandene
Daten zu analysieren, z. B. basierend auf Befragungen von Absolventen,
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erganzt durch eine griindliche und systematische Analyse aller vorhande-
nen Informationen. Auch der Umfang des Problems spielt eine wichtige
Rolle. Wenn es um einen bestimmten Teil eines Kurses geht, reicht u. U.
eine Funktionsanalyse aus. Wenn Fragen uber die zukunftige Entwicklung
eines bestimmten Berufs und deren Auswirkungen auf einen bestimmten
Lehrplan zu klaren sind, dann bietet sich eher eine Untersuchung hinsicht-
lich der Entwicklung von Schlusselqualifikationen an.

Im Gegensatz zu Lehrplanen, die in der Wirtschaft und im berufsbilden-
den Sekundarunterricht der Grundstufe sowie der Oberstufe entwickelt
werden, werden Lehrpléane im Bereich der héheren Ausbildung haufig
ohne vorangehende systematische Untersuchungen nach dem Berufspro-
fil entwickelt, auf das der Ausbildungsgang ausgerichtet ist. Hingegen wer-
den Daten genutzt, die bei Befragungen von Absolventen zur Ausrichtung
des betreffenden Ausbildungsgangs auf die beruflichen Anforderungen er-
hoben wurden. Andererseits zeigt sich, dass insbesondere im Bereich der
hoheren Ausbildung den Uberlegungen von Unternehmen und Organisa-
tionen der entsprechenden Branchen, die die Absolventen aufnehmen, hin-
sichtlich der Wechselbeziehungen zwischen Lehrplanen und beruflichen
Anforderungen immer stéarker Rechnung getragen wird, so z. B. im Rah-
men von Akkreditierungsverfahren.

3.3 Entwicklung kompetenzorientierter Lehrpléane

Kennzeichen kompetenzorientierter Lehrpléne

In diesem Absatz wird Bezug auf die vierte Variante der kompetenz-
orientierten Ausbildung genommen (siehe Abschnitt 2). Bei einem kompe-
tenzorientierten Lehrplan werden sowohl die Optimierung der Beziehung
zum Arbeitsmarkt als auch die didaktische Innovation berlcksichtigt. Ein
kompetenzorientierter Lehrplan ist nicht nur auf die Kompetenzen des Be-
rufs- und Ausbildungsprofils abgestimmt, sondern weist meist eine Reihe
der im Folgenden genannten didaktischen Charakteristika auf (Schlusmans
u. a., 1999, Keun, 2002, Mulder, 2004):

e Schwerpunkt auf Probleme aus der Berufspraxis;

* Integration des Erwerbs und der Anwendung von Wissen und Fertig-
keiten;

« Eigenverantwortlichkeit der Studierenden;

e im Team lernen;

¢ neue Prufungsformen;

¢ Nutzung der Informations- und Kommunikationstechnologien.

Im Folgenden werden diese Charakteristika kurz umrissen.

Im Verlauf des gesamten Lehrplans nehmen Probleme aus der Be-
rufspraxis eine zentrale Stellung ein. Dies kann auf verschiedene Weise
umgesetzt werden, angefangen bei Fallstudien und beschriebenen Pro-
blemsituationen, die in die Ausbildungsumgebung tbertragen werden, bis
hin zu virtuellen Unternehmen (Bitter-Rijpkema et al., 2003) und realen Be-
rufssituationen in der Praxis (Praktika, Diplomprojekte). Die Schaffung
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eines maglichst realistischen Kontexts wird in diesem Zusammenhang als
sehr wichtig erachtet (Gulikers et al., 2002).

Der Erwerb von Wissen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen und deren
Umsetzung wird integriert. Die Studierenden erlernen folglich nicht zu-
erst separat verschiedene Wissens- und Fertigkeitsaspekte, um diese an-
schlieBend in einer Praxissituation umzusetzen, sondern der Erwerb von
Wissens- und Fertigkeitsaspekten wird von seiner praktischen Umsetzung
stimuliert.

Die Studierenden missen immer mehr Eigenverantwortung fur ihr Ler-
nen und die Entwicklung ihrer Kompetenzen aufbringen. Ein kompetenz-
orientierter Lehrplan lehrt den Studierenden, seine eigene Entwicklung zu
steuern. Hierbei sind Instrumente wie z. B. Portfolios, personliche Entwick-
lungsplane und Studienvertréage von herausragender Bedeutung (Elshout-
Mohr et al., 2003). Der Studienverlauf wird immer starker personalisiert
und auf die Ausgangssituation und die Lernbedirfnisse der Studieren-
den abgestimmt.

Auch das Lernen im Team spielt eine wichtige Rolle bei kompetenz-
orientierten Lehrplanen. Lernen in Gruppen in projekt- oder problemorien-
tierten Unterrichtsformen ist z. B. haufig ein grundlegender Teil des Lehr-
plans (Baert, Beunens und Dekeyser, 2001; Kreijns, Kirschnner und Jo-
chems, 2002).

SchlieBlich sind Priifungen in den Lernprozess integriert. Bei einem kom-
petenzorientierten Lehrplan werden die Kompetenzen gepruft, nicht (nur)
das Wissen und die Fertigkeiten, die erworben wurden. Von Bedeutung
ist in diesem Zusammenhang die Einfihrung neuer Priifungsformen wie et-
wa Leistungsbewertung (performance assessment), authentische Leistungs-
beurteilung (authentic assessment) und Bewertung durch Mitglieder der
Lerngruppe (peer-assessment) (Tillema u. a., 2000). Kompetenzorientier-
te Prifungsverfahren sind offenbar die Achillesferse der kompetenzorien-
tierten Ausbildung. Wenn Studierende ausschlieBlich hinsichtlich des er-
worbenen Wissens beurteilt werden und die Fertigkeiten und Verhaltens-
weisen bei der Beurteilung auBer Acht gelassen werden, dann werden sich
die Studierenden auch nur danach bestrebt sein, sich das verlangte Wis-
sen anzueignen. Eine kompetenzorientierte Bewertung setzt die integrale
Prifung von Wissen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen voraus. Dabei ist
nicht nur an summarische Prifungen am Ende des Lernprozesses zu den-
ken, sondern auch an ,bildende” Priifungen, mit deren Hilfe sich die Studie-
renden ein Bild tUber ihre eigenen Fortschritte machen kdnnen und die die
Reflexion Uber ihre eigenen Leistungen férdern. Herkdmmliche Prufungs-
formen wie z. B. Multiple-Choice-Tests, offene Fragen oder Aufsétze wer-
den als unzureichend erachtet, um Aussagen Uber Kompetenzen machen
zu kdnnen, liegt bei ihnen der Schwerpunkt doch allzu héufig lediglich auf
der Abfrage von Wissen. Der Prifungskanon muss um neue Formen wie
z. B. Simulationen, Skills-Labs oder Beurteilungen in der beruflichen Pra-
xis ergénzt werden, um hinreichend beurteilen zu kénnen, ob die Studie-
renden auch die gesamte Kompetenz erworben haben.
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Ein wichtiges Thema bei der kompetenzorientierten Ausbildung ist
die Validierung des nicht formalen und des informellen Lernens (Colardyn
und Bjgrnavold, 2004). Bei kompetenzorientierten Lehrplanen wird die An-
erkennung bereits zuvor erworbener Kompetenzen fir die Erteilung von
Freistellungen immer popularer. Eine Inventarisierung der in der Praxis der
berufsorientierten héheren Ausbildung bereits genutzten Verfahren zur An-
erkennung friher erworbener Kenntnisse (Accreditation of Prior Learning
— APL) zeigt, dass Lander wie Finnland und Grof3britannien zu diesem
Zweck (nationale) Systeme entwickelt sowie den erforderlichen gesetz-
lichen Rahmen geschaffen haben (Van Rens, 2004). Demgegenuber be-
findet sich der Bereich der héheren Ausbildung in den Niederlanden
noch in der Experimentierphase: Es werden lokale Initiativen gestartet. Die-
se zielen jedoch vor allem darauf ab, das Wissen des Kandidaten zu er-
mitteln, und zwar insbesondere das Wissen, das in formellen Bescheini-
gungen und Diplomen bestatigt wird.

Ein separates Thema bei der Einfllhrung kompetenzorientierter Lehr-
plane ist die Nutzung der Informations- und Kommunikationstechnologien
(IKT). Haufig werden die IKT als wichtige Voraussetzung fur die Realisie-
rung eines kompetenzorientierten Lehrplans erachtet. Es geht dabei ins-
besondere darum, den Lernprozess in einer elektronischen Lernumgebung
anzusiedeln, wodurch die Versorgung mit (umfangreichen) unterstiitzen-
den Informationen, das Einrichten virtueller Kontexte, die Nutzung von
Kommunikationsmaglichkeiten und die Flexibilisierung des Studienverlaufs
eine zentrale Stellung einnehmen (Klarus und Kral, 2004).

3.3.1 Entwicklungsmethoden

Die Entwicklung effizienter kompetenzorientierter Lehrplane erfordert
eine enge Abstimmung von Lernaktivitaten, Unterricht und Prifungen (Biggs,
1996), wobei zunéchst die Prufungsziele fir die betreffenden Fertigkei-
ten festgelegt und dann erst die Lernaktivitdten und der Unterricht entwi-
ckelt werden. Dies steht dem herkémmlichen Konzept in der Bildungspo-
litik, bei dem die Prifungen erst als letzter Teil der Ausbildung entwickelt
werden, diametral entgegen.

Bei der Entwicklung kompetenzorientierter Lehrplane versagen her-
kdmmliche Modelle zur Ausbildungsentwicklung, die auf dem bloRBen Er-
lernen von Wissen bzw. Fertigkeiten beruhen. Es sind jedoch wenig fun-
dierte Richtlinien und Konzepte fir eine Neuentwicklung kompetenzorien-
tierter Lehrpléane vorhanden (Petegem und Valcke, 2002). Auch Beschrei-
bungen oder Prasentationen bewéhrter Methoden bieten meist keine aus-
reichenden Anhaltspunkte, da diese haufig nur Teilbereiche wie z. B. Prak-
tika oder die Verwendung von Portfolios abdecken und sich nicht auf die
gesamte Ausbildungsentwicklung erstrecken.

Es gibt zwei Entwicklungsmethoden, die offenbar eine gute Basis fir
die Entwicklung kompetenzorientierter Lehrplane darstellen: das Cogniti-
ve Apprenticeship-Modell und das 4C/ID-Modell.

Das Cognitive Apprenticeship-Modell (Collins, Brown und Newman,
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1989) basiert auf kognitivistischen Thesen Uiber das Lernen. Dieses Unter-
richtsmodell ist dem friheren Verhéltnis von Meister zu Lehrling nachemp-
funden, bei dem Neulinge am Arbeitsplatz des Meisters selbst moglichst
viel lernen. Drei Charakteristika nehmen bei diesem Modell eine zentrale
Stellung ein: Modelling, Coaching und Fading. Bei diesem Modell basiert
die Entwicklung eines Lehrplans u. a. auf den folgenden Eckpunkten:

« realistischen Aufgaben wird eine zentrale Stellung eingeraumt;

« es wird die zunehmende Komplexitat der Aufgaben beriicksichtigt, so
dass diese immer mehr Fertigkeiten und Anséatze beinhalten, die den
Verhaltensweisen von Fachleuten entsprechen;

* eswird fur ausreichend Abwechslung bei der Durchfiihrung der Aufga-
ben gesorgt;

« die Aufgaben werden erst in ihrer Gesamtheit vorgestellt, bevor die ein-
zelnen Teile betrachtet werden;

e die Studierenden mussen gut betreut werden, so sie entsprechend
ihren speziellen Bedurfnissen unterstiitzt werden kdnnen.

Zwar nennt das Cognitive Apprenticeship-Modell klar, welche Metho-
den fiir den Erwerb von Kompetenzen effektiv sind. Es liefert aber in prak-
tischer Hinsicht keinerlei Anweisungen fir die Entwicklung kompetenz-
orientierter Lehr- und Lernmethoden.

Ganz anders liegt der Fall beim 4C/ID-Modell. Es beschreibt sehr de-
tailliert, wie die mit der Entwicklung betrauten Personen vorgehen sollen
(Van Merriénboer, 1997).

Das 4C/ID-Modell basiert auf den modernen Prinzipien des Instru-
ctional Design (ID) (siehe auch Merill, 2002). Ausgangspunkt dieses Mo-
dells ist eine umfangreiche Analyse der Art und Weise, wie Experten be-
rufliche Aufgaben in der Praxis meistern. Bei komplexen Fertigkeiten bzw.
Kompetenzen erfolgt eine Analyse dahingehend, aus welchen einzelnen
Fertigkeiten sich diese zusammensetzen. Beim 4C/ID-Ansatz ist der Aus-
gangspunkt folgender: Die eine Gesamtheit bildenden einzelnen Fertigkei-
ten und das entsprechende Wissen mussen koordiniert und integriert wer-
den. Das Modell liefert Bezugspunkte fir die Entwicklung einer Lernumge-
bung, die folgende Zielsetzung aufweist: Stimulation des komplexen Ler-
nens, Integration von Lernen und Arbeiten und integrierte Unterstiitzungs-
angebote. Das Modell unterscheidet vier Komponenten (4C), die zusam-
men den Bauplan fur den Unterricht stellen: Lernaufgaben, unterstitzen-
de Informationen, Informationen ,just-in-time” und Ubung der Teilaufga-
ben. Mithilfe dieser vier Komponenten kann eine integrierte Lernumgebung
entwickelt werden. Die wichtigste Komponente sind realistische Lernauf-
gaben, die auf Situationen aus der Berufspraxis basieren. Jede Lernauf-
gabe umfasst die gesamte berufliche Aufgabe und wird in einer realisti-
schen beruflichen Situation ausgefiihrt. Lernaufgaben bilden das ,Ruck-
grat” der Ausbildung. Die anderen Komponenten werden in Relation zu
den Lernaufgaben ausgearbeitet. Lernaufgaben sind in verschiedene Auf-
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gabenklassen unterteilt. Diese sind von einfach bis komplex geordnet, ab-
héangig vom Grad der erforderlichen Unterstiitzung. Es muss ausrei-
chend Abwechslung zwischen den Lernaufgaben einer Aufgabenklasse
geben. Eine Lernaufgabe aus der hdchsten Aufgabenklasse, bei der die
Aufgabe selbststéndig ausgefuhrt wird, kann als Prifung eingesetzt wer-
den. (Hoogveld et al., 2002; van Merriénboer et al., 2002; van Merriénboer
1997).

4. Agenda fur die Ausbildungspraxis

In diesem Artikel wurden die Hintergriinde des Kompetenzkonzepts
im Kontext der berufsorientierten héheren Ausbildung beleuchtet. Danach
wurden Fragen behandelt, die sich bei der Entwicklung von kompetenz-
orientierten Ausbildungsmodellen stellen. Zusammenfassend lasst sich
feststellen, dass kompetenzorientierte Ausbildung in Wahrheit ein Ober-
begriff ist, hinter dem sich viele verschiedene Ausbildungskonzepte ver-
bergen. Ferner wird die Kompetenzorientierung auf verschiedenen Ebe-
nen behandelt: Es kann sich um einzelne Kurse bis hin zu einem komplet-
ten Ausbildungsgang handeln. Auf der Ebene von Kursen findet sich — re-
lativ betrachtet — eine Reihe interessanter Beispiele. Anders liegt die
Sache bei Ausbildungsaspekten, die die Ebene von Kursen Uberstei-
gen, sowie bei der Entwicklung kompletter Ausbildungsgénge, wobei ver-
mutlich gerade in diesem Bereich seitens der Ausbildungspraxis der groR3-
te Bedarf besteht.

Schlussfolgernd lasst sich feststellen, dass das Kompetenzdenken Ein-
zug gehalten hat, dass aber eine Reihe von Themen bis heute nicht aus-
reichend behandelt wurde. Zum Abschluss dieses Beitrags mdchten wir
eine Reihe von Themen anreil3en, die unseres Erachtens fir die kiinftige
Entwicklung der kompetenzorientierten Ausbildung von gré3ter Bedeutung
sind.

1) Da kompetenzorientierte Ausbildung ein Oberbegriff ist, ist es wich-
tig, sich Klarheit dartiber zu verschaffen, mit welchen Mdéglichkeiten
kompetenzorientierte Ausbildung realisiert werden kann. Bedeutet kom-
petenzorientiert, dass alle Teile der Ausbildung kompetenzorientiert
sind? Oder werden dem Lehrplan Integrationsfacher hinzugefligt? Be-
deutet Kompetenzorientierung das Ende klassischer Vorlesungen und
Theoriekurse? Es ist wichtig, die verschiedenen Optionen einschliel3-
lich ihrer Konsequenzen klar zu erfassen.

2) Die Entwicklung kompetenzorientierter Berufs- und Ausbildungsprofi-
le ist zu einem wichtigen Anliegen geworden. Kompetenzorientierte
Profile unterscheiden sich von herkdmmlichen Profilen dadurch, dass
die Integration von Wissen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen zur
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Schaffung sinnvoller Einheiten starker betont wird. Entsprechende An-
séatze und Verfahren fehlen. Zudem besteht Wissensbedarf bei der Fra-
ge, wie das Profil eine richtungsweisende Funktion im weiteren Verlauf
des Prozesses der Ausbildungsentwicklung ubernehmen kann. Bei der
kompetenzorientierten Ausbildung ist es von Bedeutung, dass der Zu-
sammenhang zwischen Wissen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen er-
halten bleibt. Haufig ist das zwar beim Ausbildungsprofil der Fall, doch
besteht die reale Gefahr, dass dieser Zusammenhang in der weiteren
Entwicklung der Ausbildung in den Hintergrund gedrangt wird. Integra-
le Entwicklungsmethoden, die fir die kompetenzorientierte Ausbildung
geeignet waren, sind immer noch nicht vorhanden.

3) AuRer den o. g. Punkten, die sich auf die Entwicklung und Umsetzung
der kompetenzorientierten Ausbildung konzentrieren, ist es von Bedeu-
tung, dass die (impliziten) Anforderungen an kompetenzorientierte Aus-
bildungsprogramme noch detaillierter untersucht werden. Kompetenz-
orientierung wird mit einer breiteren Einsatzfahigkeit assoziiert, wobei
ein starkerer Akzent auf dem ,Koénnen” statt auf reiner Wissensaneig-
nung liegt. Untersuchungen zur Position von Studienabsolventen auf
dem Arbeitsmarkt und zu den entsprechenden Veranderungen uber ei-
nen langeren Zeitraum (Langzeitstudien zum Karriereverlauf) kdnnten
ans Licht bringen, ob diese Anforderungen tatséchlich realisiert werden.

4) Kompetenzorientierte Ausbildung verlangt grof3e Investitionen so-
wohl im Bereich der Begleitung als auch der Auswertung. Die Frage
ist, ob sich dies wirtschaftlich realisieren lasst. Man wird auch nach
intelligenten, wirtschaftlich zu verantwortenden Ausbildungslésungen
suchen mussen — wahrscheinlich unterstutzt durch die Informations-
und Kommunikationstechnologien —, mithilfe derer es bezahlbar bleibt,
kompetenzorientierte Ausbildung im groRen Maf3stab anzubieten.
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ZUSAMMENFASSUNG

Auf dem Arbeitsmarkt werden heute sozioemotionale Kompetenzen sehr ge-
schatzt. Viele Autoren versichern sogar, dass diese Art von Kompetenzen dazu
beitragt, die Beschaftigungsfahigkeit zu erhéhen. In der Regel vergessen jedoch
die Bildungseinrichtungen, dass sie es sind, die die Verantwortung dafiir tragen,
diese Kompetenzen zu vermitteln.

Fur die meisten Arbeitsstellen werden nicht nur spezielle fachspezifische Kennt-
nisse und Fahigkeiten gefordert, sondern auch ein gewisser Grad an sozialen
und emotionalen Kompetenzen, die den Mitarbeiter dazu beféhigen, im Team zu
arbeiten, bei auftretenden Schwierigkeiten sich selbst zu motivieren, zwischen-
menschliche Konflikte zu l6sen oder mit einem hohen Stressfaktor zurechtzukom-
men.

Diese sozioemotionalen Kompetenzen kdnnen am besten durch Erfahrung, an-
gemessenes Training und in der Praxis erworben werden. Aus diesem Grund ist
das Betriebspraktikum die einmalige Gelegenheit fiir den Tutor, den Studieren-
den und den jungen Hochschulabsolventen bei der Entwicklung ihrer sozioe-
motionalen Kompetenzen zu unterstitzen.

(1

)

Dieser Artikel ist Teil einer Arbeit, die im Rahmen des Forschungsprojekts ,Beratung und
Forderung der sozioemotionalen Kompetenzen durch Betriebspraktika“ (Nr. SEJ2004-
07648/EDUC) erstellt wurde, das vom spanischen Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft
(Ministerio Espafiol de Educacion y Ciencia - MEC) finanziert und von der Professorin Elvira
Repetto geleitet wird. Dieser Artikel gibt allerdings nicht notwendigerweise die Meinung oder
Politik des MEC wieder. Der Inhalt dieses Artikels stellt also einzig und allein die freie
Meinungsauf3erung der Autoren dar.
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Einleitung

Mit dem technischen Wandel und der wirtschaftlichen Globalisierung
des 20. Jahrhunderts wurden nicht nur der Begriff, die Struktur und die Dy-
namik der Arbeit der Organisationen auf der ganzen Welt neu bestimmt,
auch die Art der Arbeiten, die organisatorischen oder immateriellen
Techniken und folglich ebenso das von den jungen Menschen und den Ar-
beiternehmern geforderte Kompetenzprofil haben sich geéndert.

Unsere Gesellschaft verlangt immer mehr nach Arbeitskraften, die
mit umfangreichen Kompetenzen ausgestattet sind, die nicht ausschliel3-
lich mit der technischen Arbeit zu tun haben, sondern u. a. mit der Art zu
arbeiten, der Einstellung zur Arbeit und gegentiber den Kollegen, mit der
Qualitat der Beziehungen und mit der Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit.
Es geht nicht mehr nur darum, dass jemand etwas weil3 oder kann, son-
dern auch darum, dass er etwas machen will und weil3, wie er sich verhal-
ten muss. Die Bildung ist grundsétzlich dazu verpflichtet, dieser sozialen
Anforderung gerecht zu werden. Dabei kann insbesondere die Beratung
ein ideales Bildungsinstrument darstellen.

Verschiedene und bedeutende internationale Einrichtungen, wie die
Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD),
die Internationale Arbeitsorganisation (IAO) oder die Européische Union,
haben die Bedeutung der Kompetenzenbildung bekréftigt. Letztendlich ist
ein deutliches internationales Interesse festzustellen, bei dem der Begriff
.Konzept der Kompetenzen” (Garcia, 2003; Irigoin und Vargas, 2002)
gepragt wurde.

In der Européaischen Union besteht heutzutage die Notwendigkeit, jun-
gen Menschen und Arbeiternehmern Kompetenzen zu vermitteln. Dabei
spielt es keine Rolle, ob diese Menschen hauptsachlich mit Sachen, Ideen,
Daten oder Personen arbeiten. Auf européischer Ebene hat sich aber auch
das Bediirfnis festgesetzt, berufliche Qualifikationsstandards sowie Stan-
dards fir hdhere Qualifikationen (Hochschulqualifikation) zu bilden. Das
spanische Gesetz 5/2002 vom 19. Juni 2002 tber die Qualifikationen
und die Berufshildung (Ley Organica 5/2002 de las Cualificaciones y de la
Formacion Profesional) schreibt konkret vor, dass die zu férdernden poli-
tischen Konzepte die Fertigkeiten, Kenntnisse und sozialen Einstellungen
in allen Bereichen der Bevélkerung starken miissen, da diese Elemente
fur die nationale und europaische Wettbewerbsfahigkeit entscheidend sind.
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Auch das Projekt Tuning Educational Structures in Europe zur Umset-
zung der Bologna-Erklarung von 1999 an den Hochschulen basiert auf dem
Konzept der Kompetenzen, denn eines der Hauptziele dieses Projekts
besteht darin, dazu beizutragen, dass die européaischen Hochschulabschlis-
se transparenter und vergleichbarer werden und sich auf den Entwurf von
beruflichen Profilen, Lernergebnissen und erwilinschten Kompetenzen im
Sinne von allgemeinen und speziellen Kompetenzen fur jedes Studium oder
fur jeden Berufszweig stiitzen (Gonzalez und Wagenaar, 2003, S. 28-33).

Konzept der Kompetenzen

Die Erforschung der Rolle der nicht kognitiven Variablen und der Per-
sonlichkeitsvariablen bei der Ausiibung der Arbeit kommt in den 1970er
Jahren auf, als das Konzept der Kompetenzen langsam an Bedeutung ge-
winnt (McClelland, 1973). In den letzten Jahrzehnten hat dieses Konzept
einen bedeutenden Aufschwung erlebt (Boyatzis, 1982; Fletcher, 1991;
Wolf, 1995; Levy-Leboyer, 1997; Tejada, 1999; Pereda und Berrocal, 1999,
2001; Garcia, 2000, 2003) und wird in der europaischen Erziehungs-
und Berufsbildungspolitik geférdert und angewandt (Blas, 1999). Obwohl
das Konzept der Kompetenzen auch heftig kritisiert (Barret und Depinet,
1991; Barnett, 1994) und u. a. oft als eine ,Modeerscheinung” bezeich-
net wurde (Del Pino, 1997), wird sein Nutzen jedes Mal klarer und unbe-
streitbarer, wie einige Autoren festgestellt haben: ,die Filhrung durch Kom-
petenzen ist eine Mode des Managements, aber es ist eine Mode, die zur
Unterstiitzung und Instrumentierung der neuen Unternehmensorganisa-
tion und der neuen Wirklichkeit im Personalmanagement in der Arbeitsor-
ganisation dient” (Jiménez, 1997, S. 347).

Trotz der groRBen Anzahl von Definitionen, die in der Literatur zum
Begriff ,Kompetenz” zu finden sind, stimmen doch die meisten Definitio-
nen darin Uberein, dass jede Art von Kompetenz erlernt wird oder erlern-
bar und forderbar ist und die angemessene (und beobachtbare) Austibung
einer bestimmten Art von Tatigkeiten oder Aufgaben zwingend einbezieht.
Gemal einigen Autoren beziehen sich die Kompetenzen z. B. auf ,die Ver-
haltensweisen, die auftreten, wenn Kenntnisse, Fahigkeiten und Person-
lichkeitsfaktoren umgesetzt werden” (Pereda und Berrocal, 1999, S. 75);
fur andere Autoren sind die Kompetenzen ,die Gesamtheit der Kenntnisse,
Methoden, Fertigkeiten, Eignungen und Einstellungen, die zur selbststan-
digen, flexiblen, qualitativen und wirksamen Ausfiihrung verschiedener Ta-
tigkeiten erforderlich sind (Ausiibung eines Berufs, Lésung von Proble-
men)“ (Bisquerra, 2002, S. 7). Fir Repetto, Ballesteros und Malik (2000,
S. 60) bezieht sich der Begriff Kompetenz grundlegend auf die Integration
der drei Bausteine des menschlichen Verhaltens (Kenntnisse, Fertigkei-
ten, Einstellungen) (?), die urspriinglich von Bloom beschrieben wurden
und den ,kognitiven, psychomotorischen und affektiven” Bereichen zu-

(?) KSA (knowledge, skills and attitudes)
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geordnet sind (Bloom, Engelhart, Furst, Hill und Krathwohl, 1956; Krath-

wohl, Bloom und Masia, 1964; Dave, 1970; Simpson, 1972; Harrow, 1972):

¢ Kenntnisse: Ergebnisse von Wahrnehmungs- und Auffassungsprozes-
sen, wie Aufmerksamekeit, Selektion, Versinnbildlichung, Kodierung/De-
kodierung, Reflexion und Bewertung;

« Fertigkeiten: Ergebnisse des psychomotorischen Prozesses, der ei-
ne Person dazu beféhigt, eine klare Antwort zu geben und vielleicht ein
greifbares Ergebnis vorzulegen, das von einer anderen Person wahr-
genommen und bewertet werden kann;

« Einstellungen: Ergebnisse der emotionalen Antworten auf spezifi-
sche Ereignisse oder Objekte.

In diesem Sinne stellt Roe (2002, 2003) ein umfassendes Kompetenz-
modell vor, nach dem sich die Kompetenzen (und Unterkompetenzen), die
in der praktischen Austibung des Berufs geférdert werden, vom Ausdruck
der Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen in Kombination mit den Fa-
higkeiten, Persdnlichkeitsfaktoren und anderen persoénlichen Eigen-
schaften wie Motivation, energetisches Potenzial und Grad der Vitalitat ab-
leiten. Allerdings muss hier unserer Meinung nach betont werden, dass
die Kompetenzen keine festen Eigenschaften (Wesenszlige) der Perso-
nen sind, sondern das Ergebnis addquaten Handelns unter bestimmten
Bedingungen in einem bestimmten Kontext oder in einer bestimmten Si-
tuation, wobei dieses Handeln nur aufgrund des vorherigen Vorhanden-
seins und der Kombination von persdnlichen oder kontextbedingten Res-
sourcen mdglich ist. Deshalb ist es im Rahmen der Kompetenzen wichtig
festzustellen, dass der Erwerb, die Férderung und der Ausdruck (oder die
Hemmung) der Kompetenzen stets sowohl von den personlichen Eigen-
schaften als auch von den Eigenschaften des Kontextes oder der Situa-
tion sowie von der dynamischen Wechselwirkung zwischen beiden (per-
sonliche Eigenschaften und situationsbedingte Eigenschaften) abhangen.

Pereda und Berrocal (1999, 2001) formulieren es anders und stellen
fest, dass eine Person ihre Kompetenz fur eine bestimmte Aufgabe, Funk-
tion oder Rolle nicht nur mit einer Reihe von Kenntnissen von Begriffen
(Wissen), Methoden (Kénnen) und Einstellungen (wissen, wie sie sich ver-
halten muss) nachweist, sondern auch erstens Motivation (machen wol-
len) und zweitens personliche Eigenschaften (kognitive Fahigkeiten, emo-
tionale Intelligenz und Personlichkeitsfaktoren) benétigt, wobei das Um-
feld das beabsichtigte Handeln in gewissem Malf3e beguinstigen muss (ma-
chen kdnnen). Demnach kann die Person durch Erfahrung und praktische
Ubung in verschiedenen (realen oder simulierten) Situationen den Einsatz
all dieser Ressourcen Uben und ihre Kompetenzen auf neue, jedoch
ahnliche Situationen und Anforderungen ubertragen.

Hinsichtlich der theoretischen Anndherungen an das Thema der Kom-
petenzen kommen die Sachverstandigen nach der Lektire der einschlé-
gigen Literatur zu dem Schluss, dass es drei Hauptsichtweisen oder the-
oretische Modelle gibt (vgl. Vargas, Casanova und Montanaro, 2001; Ji-
ménez, 1997; Del Pino, 1997; Royo und Del Cerro, 2005):
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a)

b)

<)

Das behavioristische, analytische oder molekulare Modell, das in den
USA entwickelt wurde und bei dem die molekularen Elemente der
Kompetenzen hervorgehoben werden. Nach diesem Modell sind die
Kompetenzen eine kohérente Einheit von ,beobachtbaren” Verhal-
tensweisen, die die angemessene Durchfuhrung einer bestimmten T&-
tigkeit ermdglichen. Diese Ansicht ist Ausldser fur das Konzept der
Kompetenzen an sich als Reaktion auf das ,Konzept der Wesenszii-
ge” in der Psychologie (McClelland, 1973; Pereda und Berrocal, 1999).
In diesem Modell liegt der Schwerpunkt sowohl auf der Verhaltensbe-
obachtung als auch auf den Befragungen nach kritischen Zwischen-
fallen. Daraus wird das Verhaltensprofil der einzelnen erfolgreichen
oder herausragenden Arbeitskréafte erstellt. Aus dieser Sicht ,ist die
kompetente Ausibung der Arbeit als Anpassung an eine vorgeschrie-
bene Arbeit zu verstehen, deren Aufgaben eindeutig spezifiziert sind”
(Vargas et al., 2001, S. 24), wobei diese Aufgaben als konkrete und
wichtige Handlungen beschrieben werden, z. B. die Aufgabe in der
Buchhaltung, ,eine falsche Buchung zu erkennen und zu &ndern”, oder
die Aufgabe im Kundendienst, ,den Kunden anzulacheln und ihn beim
Namen zu nennen”.

Das Modell persdnlicher Qualitaten oder Eigenschaften, das in Gro3-
britannien entwickelt wurde und geman Royo und del Cerro (2005) als
Jfunktionalistisch” bezeichnet werden kann. Bei diesem Modell versteht
sich die Kompetenz als eine Kombination aus Eigenschaften (Wesens-
ziige), auf denen der Erfolg aufbaut. Diese Eigenschaften werden
gewohnlich eher weit und allgemein definiert, so dass ihre Anwendung
in verschiedenen Bereichen mdglich ist. Beispiele fiir diese Eigenschaf-
ten: Fuhrung, Initiative oder Teamarbeit.

Das holistische oder ganzheitliche Modell kam in Frankreich auf, ist
aber auch in Australien und England weit verbreitet. Diese Anndherung
an das Konzept der Kompetenzen beschreibt die Kompetenzen als die
Integration sowohl der Aufgaben (Verhalten) als auch der Eigenschaf-
ten der Person bei gleichzeitiger Berticksichtigung des Umfelds. Die-
ses Modell begreift die Kompetenzen als das Ergebnis der dynami-
schen Wechselbeziehung zwischen den verschiedenen Kenntnissen,
Fertigkeiten, Einstellungen, Fahigkeiten und Personlichkeitsfaktoren,
die je nach Kontext und zu erfullenden Aufgaben eingesetzt werden
(Vargas et al., 2001, S. 28).

Unser theoretischer Ansatz der sozioemotionalen Kompetenzen greift

das holistische oder ganzheitliche Modell der Kompetenzen auf. In Uber-
einstimmung mit Le Boterf (2001) behaupten wir, dass die Kompetenz ein
Konstrukt ist: Das Ergebnis einer Kombination und eines doppelten Ein-
satzes von angeeigneten oder persénlichen Ressourcen (Kenntnisse, Kén-
nen, personliche Qualitaten, Erfahrung usw.) und Ressourcen aus dem
Umfeld (Dokumenten-Netzwerke, Datenbanken, Werkzeuge usw.).

Die Kompetenzen werden je nach Grad der Anwendbarkeit in allge-

meine Kompetenzen und spezifische Kompetenzen eingeteilt (Lévy-Le-
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boyer, 1997). Diese Terminologie wird auch z. B. von Einrichtungen wie
der OECD oder von der Europaischen Union im Rahmen des Projekts Tu-
ning verwendet. Allgemeine Kompetenzen sind Kompetenzen, die fur je-
de Art beruflicher Tatigkeit geeignet sind, da sie auf verschiedene Berei-
che und Situationen ubertragbar sind. Die spezifischen oder fachspezifi-
schen Kompetenzen sind dagegen Kompetenzen, die einem spezifischen
Arbeitsbereich und einer bestimmten Tatigkeit zugeordnet und daher nicht
Ubertragbar sind. Diese Kompetenzen werden normalerweise in der fach-
lichen Berufsausbildung erworben.

Zu den erwahnten allgemeinen und auf verschiedene Arbeitsbereiche
Ubertragbaren Kompetenzen gehéren auch die so genannten sozialen und
emotionalen Kompetenzen oder auch sozioemotionalen Kompetenzen,
wenn diese Kompetenzen als Einheit behandelt werden (Repetto und Pé-
rez, 2003). Einige dieser sozioemotionalen Kompetenzen werden, z. B. im
Projekt Tuning, der Gruppe der interpersonellen Kompetenzen (z. B. Tea-
marbeit, interpersonelle Fertigkeiten) und der Gruppe der systemischen
Kompetenzen (z. B. Fihrung, Initiative und Leistungsorientierung) zuge-
ordnet.

Viele Autoren und Einrichtungen verwenden auch den Begriff der
~Schlisselkompetenzen”. Dieser Begriff bezieht sich im Wesentlichen auf
die allgemeinen Kompetenzen, die aufgrund ihrer auRerordentlichen Be-
deutung und Anwendbarkeit auf verschiedene Bereiche des Lebens
(Erziehung, Beruf, personliche und soziale Bereiche) besonders unter-
sucht werden mussen. Hin und wieder werden die Begriffe ,allgemeine
Kompetenz” und ,Schlusselkompetenz” als Synonyme verwendet. In ei-
nem von Eurydice, dem européaischen Bildungsinformationsnetz, verof-
fentlichten Text heif3t es: ,Trotz der unterschiedlichen Auffassungen
und Auslegungen des Begriffs sind sich doch die meisten Sachverstan-
digen darin einig, dass eine Kompetenz den Zusatz ,Schlissel-* ,grund-
legend’, ,wesentlich’ oder ,Grund-* nur verdient, wenn die Kompetenz
fur jede Person und fur die Gesellschaft als Ganzes erforderlich und nitz-
lich ist” (Eurydice, 2002, S. 14). Wir mochten jedoch darauf hinweisen,
dass der Begriff Grundkompetenzen nicht mit dem Begriff Schlisselkom-
petenzen gleichzusetzen ist. Im Allgemeinen verwenden die meisten Sach-
verstandigen den Begriff ,Grundkompetenzen”, wenn sie sich auf die
Untergruppe der allgemeinen oder Schliisselkompetenzen beziehen, die
aufgrund ihrer instrumentalen Natur in einer bestimmten Kultur fur jede
Person und Arbeit wesentlich sind, weil sie die ,Grundlage” fur die Kom-
munikation und das weitere Lernen sind. Klassische Beispiele fiir Grund-
kompetenzen sind ,die Anwendung der Grundrechenarten (addieren, sub-
trahieren, multiplizieren und dividieren)* und ,das Lesen und Schreiben
in der Muttersprache”. Seit den neunziger Jahren des zwanzigsten
Jahrhunderts haben zumindest zwei weitere Grundkompetenzen aufgrund
der wirtschaftlichen Globalisierung und des rasanten technischen Fort-
schritts an Bedeutung gewonnen: ,Englisch-Kenntnisse” und ,Handha-
bung burotechnischer Gerate”.
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Aus unserer Sicht sind eine gro3e Anzahl sozioemotionaler Kompe-
tenzen (z. B. Wahrnehmung der Emotionen anderer, Regulation der eige-
nen Emotionen, Empathie, Selbstmotivation usw.) ebenfalls ,Schlissel-
kompetenzen”.

Zu guter Letzt muss noch ein weiterer, weniger gelaufiger Begriff im
Bereich der Kompetenzenforschung genannt werden, der jedoch gelegent-
lich verwendet wird. Es geht um die ,Metakompetenzen”, die sich gemaf
einigen Autoren (Fleming, 1991) auf Ubergeordnete Kompetenzen bezie-
hen, die es mdglich machen, einen Komplex anderer weniger umfangrei-
cher Kompetenzen zu benutzen. Andere Autoren (Cardona 2003) sind der
Meinung, dass sich der Begriff auf die Wesensziige einer Person bezieht,
die gegenuber dem Erwerb, der Entwicklung und Ausiibung jeder Art
von Kompetenz (z. B. Entscheidungsfahigkeit, Integritat oder emotionale
Intelligenz) vorrangig sind.

Sozioemotionale Kompetenzen

Arten von sozioemotionalen Kompetenzen

Bei der Einteilung der sozioemotionalen Kompetenzen ist festzustel-
len, dass die Einteilungen je nach Autor oder theoretischem Ansatz Unter-
schiede aufweisen. Das seit Mitte der 1990er Jahre wachsende Interesse
an der Erforschung der emotionalen Intelligenz (El) hat dazu beigetragen,
insbesondere die emotionalen Kompetenzen und im weiteren Sinne die
sozioemotionalen Kompetenzen neu zu entdecken. Nachfolgend werden
in Kurzform die wichtigsten theoretischen Modelle aus der Fachliteratur
Uber die sozioemotionalen Kompetenzen vorgestellt.

Die in Entwicklungspsychologie spezialisierte Psychologin Carolyn
Saarni (1999) nimmt eine Einteilung in acht emotionale Kompetenzen vor:
Bewusstheit Uber die eigenen Emotionen, Fahigkeit, die Emotionen ande-
rer zu unterscheiden und zu verstehen, Fahigkeit zur Verwendung des
emotionalen Wortschatzes und Ausdrucks, Fahigkeit zur Empathie, Féhig-
keit zur Unterscheidung zwischen der internen subjektiven Erfahrung und
dem externen emotionalen Ausdruck, Fahigkeit zur Anpassung an nega-
tive Emotionen und Stresssituationen, Bewusstheit Uber die emotionale
Kommunikation in den Beziehungen und Fahigkeit zur emotionalen Selbst-
wirksamkeit.

Hinsichtlich der Bildungsmaf3nahmen fir die Férderung der sozioemo-
tionalen Kompetenzen hat CASEL (Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning; www.casel.org), eine weltweite Referenzbehérde
fur die Erforschung von Schulprogrammen zum Thema ,sozioemotionale
Bildung”, eine Liste sozioemotionaler Kompetenzen und Fertigkeiten er-
stellt, die sich in vier Gruppen einteilen lassen: sich selbst und die ande-
ren kennen lernen (ein Beispiel aus dieser Gruppe ist die Fahigkeit, die ei-
genen Gefuhle zu erkennen und einzuordnen), gewissenhafte Entschei-
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dungen treffen (hierfir ist z. B. eine angemessene emotionale Regula-
tion erforderlich), auf andere achten (hier ist die Empathie hervorzuheben)
und wissen, wie zu handeln ist (diese Gruppe umfasst Fahigkeiten wie die
sprachliche oder nonverbale Kommunikation, den Umgang mit interperso-
nellen Beziehungen oder das Fiihren von Verhandlungen).

Die Psychologen Mayer und Salovey (1997), Vertreter der kognitiven
Psychologie, sprechen nicht von den eigentlichen Kompetenzen, sondern
von den vier groBen ,emotionalen” Fahigkeiten oder Bereichen der emo-
tionalen Intelligenz: a) Wahrnehmung, Bewertung und Ausdruck von Emo-
tionen; b) emotionale Férderung des Denkens; c) Verstehen und Analy-
sieren von Emotionen sowie d) reflexive Regulation von Emotionen.

Zu den ,sozialen” Kompetenzen z&hlt Bunk (1994) z. B. die soziale An-
passungsfahigkeit, die Kooperationsbereitschaft und den Teamgeist. Im
Wesentlichen impliziert die soziale Kompetenz (oder die sozialen Fertig-
keiten) laut Caballo (1993) das komplette Verhalten eines Individuums in
einem interpersonellen Kontext. Dabei kommen Gedanken, Einstellungen,
Wiunsche, Meinungen oder Rechte dieses Individuums in einer der Situ-
ation angemessenen Art und Weise zum Ausdruck (in der Familie, Schu-
le, bei der Arbeit usw.). In diesem Kontext wird dieses Verhalten auch
bei den anderen respektiert, werden die Probleme, die in der Interaktion
auftreten kdnnen, im Allgemeinen sofort gelést und wird die Wahrschein-
lichkeit zukinftiger Probleme auf ein Minimum reduziert.

Aufgrund ihrer internationalen Erfahrung in der Beratung in Fragen zu
Humanressourcen und aufgrund der in der Beratungsfirma Hay Group
(Boyatzis, 1982; Bethell-Fox, 1997) durchgefiihrten Arbeiten kommen Boy-
atzis, Goleman und Rhee (2000), herausragende Schiiler der McClelland-
Schule, zu dem Schluss, dass die fur den beruflichen Erfolg wichtigsten
sozioemotionalen Kompetenzen einen Komplex aus 20 Kompetenzen bil-
den, die in vier allgemeine Gruppen gegliedert werden kdnnen: emotiona-
les Selbstbewusstsein, Selbst-Management (Selbstkontrolle), soziales Be-
wusstsein (Empathie) und Umgang mit sozialen Verhéltnissen oder Fahig-
keiten. Dieses Modell ist in Organisationen eines der meistangewandten
Modelle im Bereich der Beratung und Férderung von Humanressourcen,
obwohl es fur dieses Modell keine ausreichende empirische Forschung
gibt, die die Gultigkeit des Modells stutzt.

Nach einer Inhaltsanalyse der wichtigsten Modelle zur emotionalen In-
telligenz als Trait (trait El) aus der einschlagigen Literatur (Salovey und
Mayer, 1990; Goleman, 1995; Bar-On, 1997) haben Petrides und Furn-
ham (2001) erst kiirzlich eine Liste der fur dieses Konstrukt wichtigsten 15
sozioemotionalen Dimensionen erstellt: Anpassungsfahigkeit, Durchset-
zungsfahigkeit, Emotionsbewertung (selbst und andere), Emotionsaus-
druck, Emotionsmanagement (anderer), Emotionsregulation, Impulsivitét
(gering), Beziehungsfertigkeiten, Selbstachtung, Selbstmotivation, sozia-
le Kompetenz, Stressmanagement, Empathie als Trait, Frohlichkeit als
Trait und Optimismus als Trait.
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Tabelle 1: Einteilung der sozioemotionalen Kompetenzen nach dem
Modell von Goleman (2001, S. 28)

personliche Kompetenz soziale Kompetenz
emotionale Empathie
Erkennen Selbstwahrnehmung Kundenorientierung
Selbsteinschatzung organisationales Bewusstsein
Selbstvertrauen Forderung anderer
emotionale Selbstkontrolle Einfluss
Zuverlassigkeit Kommunikation
Gewissenhaftigkeit Konfliktbewdltigung
Regulieren Anpassungsféahigkeit Fiihrung
Leistungsorientierung Verdnderungen beschleunigen
Initiative Aufbau von Biindnissen
Teamfahigkeit

Sozioemotionale Kompetenzen, Arbeitsleistung und
Beschaftigungsfahigkeit

Auch andere Gesellschaften des Westens sind offenkundig von der
Bedeutung, die die sozioemotionalen Kompetenzen fur den Anstieg des
sozialen und wirtschaftlichen Nutzens haben, tberzeugt: ,die amerika-
nische Industrie investiert jahrlich ca. 50 Mrd. Dollar in die Bildung. Ein
Grofteil davon geht in die Bildung sozialer und emotionaler Fahigkei-
ten” (Cherniss, 2000, S. 434). Zwar sind diese Kompetenzen in Spanien
kein traditionelles Forschungsthema, wohl aber in den angelsachsischen
Landern, allen voran in den Vereinigten Staaten von Amerika, wo in die-
ser Hinsicht bedeutende und zuverlassige Forschungen betrieben wor-
den sind, vor allem in den letzten 10 Jahren. Ein grundlegendes Bei-
spiel fur diese Initiativen ist CASEL, die bis heute Dutzende von Schul-
programmen zur Bildung sozioemotionaler Kompetenzen entwickelt hat
und sich heute auf eine Untersuchung zur Bewertung dieser Kompeten-
zen konzentriert (Zins, Travis; Freppon, 1997; Zins, Weissberg, Wang;
Walberg, 2004; Zeidner, Roberts und Matthews, 2002).

Verschiedene Untersuchungen (Pérez, 2003) zeigen, dass die emo-
tionale Intelligenz und die sozioemotionalen Kompetenzen fur die Lebens-
zufriedenheit, die mentale Gesundheit, die berufliche Laufbahn, die Ar-
beitsleistung, die effektive Fuhrung, die Bewaltigung von arbeitsbeding-
tem Stress und die Minderung des Grads der Aggressivitat in den Organi-
sationen eine Rolle spielen. Wissenschaftliche Beitrage auf diesem Ge-
biet haben belegt, dass wichtige Beziehungen zwischen den sozioemotio-
nalen Kompetenzen, der personlichen Entwicklung, der Arbeitsleistung
und der effektiven Fihrung in den Organisationen bestehen (Wong und
Law, 2002). Zudem fihrt die stdandige Weiterentwicklung von Messin-
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strumenten zur Bewertung der emotionalen Intelligenz zu einer deutlichen
Ausweitung dieses Forschungsgebiets (Pérez und Repetto, 2004; Pérez,
Petrides und Furnham, 2005).

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die sozioemotionalen Kom-
petenzen fir die effektive Auslibung der meisten Arbeiten entscheidend
ist (Cherniss, 2000). Demnach ist es naheliegend, dass mit Bildungspro-
grammen zur Férderung der sozioemotionalen Kompetenzen die per-
sonliche Entwicklung, die Lebensqualitat bei der Arbeit und die Férderung
der Fuhrungsféhigkeit der Mitglieder einer Organisation verbessert wer-
den koénnen.

Trotz der offensichtlichen Bedeutung der kognitiven Fahigkeiten in der
Arbeitswelt, vor allem fur komplizierte Arbeiten und Arbeiten, bei denen
oft Entscheidungen getroffen werden missen (Gottfredson, 2003), wird
die Meinung vertreten, dass weitere, namlich soziale und emotionale,
Kompetenzen erforderlich sind, um bei der Arbeit gute soziale Beziehun-
gen aufzubauen und beizubehalten und um hohe Leistungen und Ergeb-
nisse in der Arbeitsverrichtung, in der beruflichen Entwicklung und auch
im organisationalen Lernen zu erzielen. Die Forderung solcher sozioemo-
tionalen Kompetenzen spielt eine wichtige Rolle zur Stérkung des Erfolgs
des Einzelnen in einem organisationalen Kontext. Der Bedarf an dieser
Art von Kompetenzen betrifft zahlreiche Aufgaben: Gruppenleitung, Tea-
marbeit, Toleranz gegeniiber arbeitsbedingtem Stress, Fiihren von Ver-
handlungen, Konfliktlosung, Planung der eigenen beruflichen Laufbahn,
Motivation fur die eigene Arbeit, Motivation anderer, Bewaltigung kriti-
scher Situationen usw.

In der heutigen Zeit sind in den meisten Organisationen Teamarbeit,
Zusammenarbeit und Koordination mit anderen und letztendlich die Um-
setzung der sozioemotionalen Kompetenzen, die sowohl die gemeinsame
Arbeit als auch die Qualitat der Beziehungen erleichtern und optimieren,
unumganglich.

Offensichtlich sind die sozioemotionalen Kompetenzen fur die berufli-
che Entwicklung und vermutlich auch fiir die berufliche Eingliederung und
Beschéftigungsfahigkeit von groRer Bedeutung (Palaci und Topa, 2002;
Palaci und Moriano, 2003). In einer ersten Annaherung kdnnte die Be-
schéftigungsféahigkeit definiert werden als die ,Fahigkeit eines Bewerbers,
einen Arbeitsplatz zu finden und diesen zu behalten oder mehrere aufein-
ander folgende Arbeitsplatze im Verlauf seines beruflichen Werdegangs
zu finden” (Sanchez, 2003, S. 274). Obwohl es hierfiir noch keinen Kon-
sens gibt, kann im Allgemeinen festgestellt werden, dass es drei unerlass-
liche Eigenschaften fur die Beschéaftigungsféhigkeit gibt:

1) Mobilitatsbereitschaft;

2) auf verschiedene Arbeitsumfelder anwendbare Kenntnisse, Fertigkei-
ten und Kompetenzen;

3) neueste Kenntnisse Uber den Arbeitsmarkt.

Es ist jedoch wichtig hinzuzufliigen, dass die Beschaftigungsfahigkeit
nicht ausschlie3lich von der einzelnen Person abhéangt, denn schlieRlich
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ergibt sich die Beschaftigungsfahigkeit einer Person aus ihrer Anpassung
an die sich andernden Anforderungen des Arbeitsmarktes. Wenn eine Per-
son allerdings diese auf dem Arbeitsmarkt stark nachgefragten Kompeten-
zen besitzt, verleihen sie ihr einen grof3en Vorteil und die nétige Flexibi-
litat, um einen Arbeitsplatz zu finden und zu behalten. Wie oben ausge-
fuhrt, werden die sozioemotionalen Kompetenzen sowohl als allgemeine
als auch als Schlisselkompetenzen angesehen und kénnen somit fiir zahl-
reiche Arbeiten und Berufe nitzlich sein. Im Rahmen der Berufsausbildung
sind als Beispiel mindestens sieben Berufsbereiche hervorzuheben, bei
denen die sozioemotionalen Kompetenzen vermutlich eine gréRere Rolle
spielen, da in diesen Berufsbereichen die Arbeitsbedingungen gewdhnlich
Teamarbeit und den direkten und/oder personlichen Kontakt mit den Kun-
den erfordern. Bei diesen sieben Berufsbereichen handelt es sich um: a)
Verwaltung; b) Handel und Marketing; ¢) Kommunikation durch Bild und
Ton; d) Hotel-/Gaststattengewerbe und Fremdenverkehr; e) Imagebera-
tung; f) Gesundheit und g) soziokulturelle Dienstleistungen und offentlicher
Dienst.

In all diesen Berufsbereichen wére die Férderung der Beratung und
Bildung sozioemotionaler Kompetenzen wahrend eines Betriebspraktikums
empfehlenswert.

Bildung zum Erwerb von Kompetenzen

Wie Pereda und Berrocal (1999, 2001) und Garcia (2003) ausfuhren,
basiert die Vermittlung von Kompetenzen auf teilnehmeraktiven Metho-
den. Unter den Techniken zur Vermittlung der Kompetenzen sind die ,prak-
tischen Ubungen” oder, wenn diese nicht maglich sind, die ,Simulationen”
(Rollenspiele, Planspiele, Outdoor-Training usw.) hervorzuheben, die das
Lernen durch Erfahrung férdern, wie auch die Nachahmung (Beobachtung
erfahrener Arbeitskollegen oder Betrachten von Videos), die das Lernen
durch Beobachtung oder das soziale Lernen fordert. Aus diesem Grund
bildet das Betriebspraktikum den idealen Rahmen fur die Férderung der
Kompetenzen, denn das Unternehmen liefert das reale Arbeitsumfeld, in
dem die in einem bestimmten Beruf geforderten Kompetenzen in die Tat
umgesetzt werden miissen.

Die Kompetenzen kdnnen nur durch ,praktisches Handeln” vermittelt
werden, daher stellen die Betriebspraktika eine einmalige Gelegenheit dar,
die Kompetenzen zu entwickeln, denn hierbei lernen die Praktikanten, Kom-
petenzen (Verhaltensweisen) in einer realen Arbeitsumgebung ,zu erfah-
ren”, ,zu Uben”, ,anzuwenden”, ,zu erproben”, ,zu erwerben” und/oder ,auf-
zugeben”.

Die Berufsausbildung in Arbeitstatten
In Spanien begannen die Schuler der Berufsausbildung zweiten Gra-
des (FP Il) erst in den achtziger Jahren damit, systematisch Praktika in
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Unternehmen zu absolvieren. Damit wird der Berufsausbildung mehr
Gewicht verliehen, und in gewisser Weise entsteht eine engere und akti-
vere dynamische Zusammenarbeit zwischen den Unternehmen und den
Bildungseinrichtungen (Martinez, 2002, S. 46). Die Berufsausbildung in
Arbeitsstétten wurde mit Artikel 34 Absatz 2 des spanischen Gesetzes zur
allgemeinen Neuordnung des Bildungswesens vom 3. Oktober 1990
(LOGSE - Ley Orgénica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacién Gene-
ral del Sistema Educativo) mit dem Ziel eingefiihrt, eine Verbindung zwi-
schen dem Bildungssystem und der Arbeitswelt herzustellen. Heute ist die-
se Verbindung zwischen Bildungssystem und Arbeitswelt gliicklicherweise
in ganz Spanien Wirklichkeit. Vielleicht hat dies dazu beigetragen, dass in
den letzten Jahrzehnten die Abschlisse in der Berufsausbildung, die fru-
her eher abgewertet wurden, eine grofRere Akzeptanz in der Gesellschaft
erhalten haben.

Gemaf den Angaben des Ministeriums fur Erziehung und dem Eu-
rydice-Bericht von 2005 ist die Zahl der spanischen Schdler, die eine Be-
rufsausbildung absolvieren, gestiegen, wenngleich diese Zahl noch deut-
lich unter dem Prozentsatz derer liegt, die sich fir die allgemein bildende
Sekundarstufe Il (Bachillerato) und anschlieBendes Studium an der Hoch-
schule entscheiden (38 % gegeniber 62 %). Die Berufsausbildung be-
sitzt jedoch ein hoheres Potenzial fir die Eingliederung in die Berufs-
welt als ein Hochschulabschluss (Bericht Infoempleo, 2005, S. 24).

Wie Sobrado und Romero (2002) ausfuhren, sind das Praktikum und
die Betriebspraktika ein Schllisselelement bei der Beratung zur beruflichen
Eingliederung und zudem eine einmalige Gelegenheit, die persénlichen
oder Schliisselkompetenzen zu entwickeln. Wenn junge Menschen wéh-
rend oder nach der Berufsausbildung oder dem Studium Praktika in Unter-
nehmen absolvieren, haben sie die Mdglichkeit, aus Erfahrung zu ler-
nen, obgleich hinzugefiigt werden muss, dass Erfahrung an sich kein Ler-
nen und auch nicht bildend ist. Damit die im Betriebspraktikum gesammel-
te Erfahrung zu einem echten Lernprozess wird, missen mindestens
drei Anforderungen erfiillt werden (Alvarez Rojo et al., 2000):

a) Einbindung von wertvollen Erfahrungen, die mit den zu entwickelnden

Kompetenzen zusammenhéngen,

b) Foérderung der Reflexion tiber die Erfahrungen und

c) Forderung der Einbindung der Erfahrung durch Selbstbewertung, Ana-
lyse der Folgen und Férderung der Ubertragung auf andere Situatio-
nen.

Im Rahmen der beruflichen Erstausbildung/Fachausbildung wird in Spa-
nien versucht, diesen drei Anforderungen gerecht zu werden, indem die
Betriebspraktika tiber so genannte Module fir Berufsausbildung in den Ar-
beitsstatten gefordert werden. In der glltigen spanischen Gesetzgebung
zu diesem Thema werden vier verschiedene Bildungsblécke oder ,Berufs-
bildungsmodule” unterschieden (MECD, 2003b, S. 5):

a) Berufsbildungsmodule, die einer Kompetenzeinheit zugeordnet sind
und eine fachliche und berufsbezogene Ausbildung beinhalten, die die
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Schiler dazu beféhigt, das berufstypische Verhalten, das in der Kom-

petenzeinheit beschrieben wird, zu erlernen;

b) ein fachiibergreifendes Modul, das sich aus Kenntnissen eines be-
stimmten technischen Gebiets zusammensetzt und auf dem mehrere
spezifische Module des Bildungszyklus aufbauen;

¢) ein Ausbildungs- und Beratungsmodul: Informationen zur besseren Be-
rufsvorbereitung, die den Schillern die Eingliederung und angemesse-
ne Entwicklung in der Arbeitswelt ermoglichen;

d) ein Modul fur Berufsausbildung in den Arbeitsstétten, das die Festigung
und Ergénzung der beruflichen Kompetenz beinhaltet, die die Schi-
ler in der Bildungsstéatte erworben haben. Dies erfolgt durch die Aus-
Uibung ausbildungsbezogener Tatigkeiten, die aus den produktiven Ta-
tigkeiten der Arbeitsstatte ausgewahlt werden.

Die Berufsausbildung in den Arbeitsstatten entspricht dem Modul Be-
triebspraktiken der beruflichen Erstausbildung/staatlich geregelten Fach-
ausbildung und erstreckt sich Uiber einen Zeitraum von 10 bis 20 Wochen
(etwa 25 % der Pflichtstundenzahl zum Erwerb des jeweiligen Abschlus-
ses). ,Das wesentliche Merkmal dieser Ausbildung ist, dass die Ausbildung
unter realen Produktionsbedingungen (im Unternehmen) stattfindet, wo die
Schiler berufstypische Tatigkeiten und Funktionen austben kénnen, die
Organisation der Produktionsabléufe sowie die Dienstleistungen und Ar-
beitsverhéltnisse kennen lernen. Dabei werden sie stets von den Tutoren
der Bildungsstatte und der Arbeitsstétte unterrichtet und beraten” (MECD,
2003b, S. 6; MEC, 1994).

Bei der Berufsausbildung in Arbeitsstatten wird die Berufsausbildung
der Schiler in drei Bereichen geférdert (MECD, 2004): theoretisch-kog-
nitiver Bereich (Kenntnisse), praktischer Bereich (technische Fertigkeit)
und einstellungsbezogener Bereich (soziale Einstellungen und Fertigkei-
ten). Nach diesem Schema scheint die Forderung der sozioemotionalen
Kompetenzen nur teilweise durch den dritten Bereich vertreten zu sein, wo
einige sozioemotionale Einstellungen mit einigen sozioemotionalen Fertig-
keiten vermengt werden. Im offiziellen Ansatz der Berufsausbildung in Ar-
beitsstétten existiert also bereits der Bezug zur Affektivitat und zum Sozi-
alen. Dieser Bezug ist allerdings sehr eingeschrankt, ja sogar vereinfa-
chend, wie z. B. aus dem Bewertungsformular des Ministeriums zu erse-
hen ist, das die Tutoren des Unternehmens ausfillen sollen, um die Prak-
tikanten zu bewerten (siehe Tabelle 2).

Die Schlusselrolle des Tutors

Der Lernprozess beim Praktikum erfordert eine tutorielle Lernbegleitung,
die u. a. die Aspekte des Coaching und des Mentoring einschliel3t. Wie
Repetto und Pérez (2003, S. 104) ausfiihren, schlagt der Tutor beim Coa-
ching seinem Schiler konkrete Handlungspléane vor, die er mit ihm abstimmt
und die seine Ausbildung im Bereich bestimmter Kompetenzen férdern
sollen. Das Mentoring ist weiter gefasst und kann als ein ,fortlaufender
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Tabelle 2: Aktuelle Elemente zur Bewertung der Einstellungen und sozialen

Fertigkeiten bei der Berufsausbildung in Arbeitsstétten
Quelle: MECD (2004, S. 26)

BEWERTUNG
INDIKATOR 10 8 6 4 2 0der 0
Initiative gibt zahlreiche ergreift oft die gibt nur manchmal | ergreift in seltenen |gibt ganz selten
sinnvolle Initiative mit guten | Anregungen/ Féllen die Initiative |oder nie
Anregungen Ergebnissen ergreift nur Anregungen
manchmal die
Initiative
Zusammenarbeit [hohe Bereitschaft |hohe Bereitschaft | hinléngliche seltene ganz seltene oder
und Teamfahigkeit |und Erfolg und Erfolg in den | Bereitschaft und Bereitschaft gar keine
meisten Fallen relativer Erfolg Bereitschaft
Anwesenheit und  |keine Zwischenfélle [1 oder 2 leichte 3 oder 4 leichte 1 oder 2 schwere |3 oder mehr

Piinktlichkeit Zwischenfalle pro |Zwischenfélle pro |Zwischenfélle pro |schwere Zwischen-
Monat Monat Monat falle pro Monat

Verantwortung und |sehr hoch hoch mittel niedrig sehr niedrig/ nicht

Arbeitsinteresse vorhanden

Prozess definiert werden, bei dem ein Betreuer, der so genannte Mentor, ei-
nen neuen oder weniger erfahrenen Arbeitskollegen bei der Anpassung an
seinen Arbeitsplatz und an die Organisation betreut und berat” (op. cit. S.
105). Der Tutor Gbernimmt also die Rolle des tutoriellen Betreuers/Bera-
ters und wird Ublicherweise als strategische MafRnahme bei der Berufsaus-
bildung und der beruflichen Weiterbildung fir Arbeitnehmer eingesetzt (Gar-
cia et al., 2003).

Sowohl die Tutoren der Berufshildungsstétten (Professoren als Tuto-
ren und Berater der Beratungsabteilungen) oder der Zentren fir Berufsbe-

Tabelle 3: Funktionen des Tutors im Unternehmen hinsichtlich der

Berufsausbildung in Arbeitsstatten
Quelle: MECD (2003a)

Funktionen

Leitung der bildungsbezogenen Tatigkeiten
ausschlieBlich | Beratung der Schiiler
Bewertung des Fortschritts der Schiiler

Gestaltung des Bildungsprogramms

. Bestimmung der Anzahl der Schiiler, die gleichzeitig betreut werden kdnnen
gemeinsam ) )
Ldosung technischer oder personeller Probleme

Ausflillen der Formulare (iber den Fortschritt der Schiiler und Bewertung
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ratung und -information (Centros de Orientacion, Informacion y Empleo -
COIEs) der Hochschulen als auch die Tutoren in den Unternehmen gelten
als entscheidender Faktor fur die Férderung der Ausbildung der Studieren-
den oder Absolventen auf dem Gebiet der sozioemotionalen Kompeten-
zen. Daher sollten die Tutoren Uiber gut durchdachte und empirisch besta-
tigte Plane oder Programme zur Beratung und Bildung in Arbeitsstatten
verfugen.

Die Tutoren stellen fiir die Studierenden im Praktikum eine wichtige Be-
zugsperson dar. Sie beraten, fiihren, helfen und unterstiitzen die Prakti-
kanten wahrend ihres Praktikums. Die Tutoren sollten nur eine kleine Grup-
pe von Studierenden oder Absolventen im Praktikum betreuen und jedem
einzelnen auch Einzelbetreuung anbieten.

Der Tutor im Unternehmen ist das Schlisselelement der Berufsausbil-
dung in Arbeitsstéatten: ,Er Ubernimmt die Verantwortung dafur, den Aus-
bildungsplatz im Sinne des Ausbildungsprogramms mit allen verfiigbaren
technischen Mitteln auszustatten. Er sorgt auch fiir die Uberwachung
des Fortschritts des Schulers” (MECD, 2003a). Das bedeutet, dass der Tu-
tor eine Reihe von Funktionen Gibernehmen muss (siehe Tabelle 3).

Schlussbemerkungen

Sowohl Vélaz de Medrano (2002) als auch Palaci und Topa (2002) zei-
gen auf, dass die sozioemotionalen Kompetenzen eine grof3e Bedeutung
fur die berufliche Eingliederung, den Erhalt des Arbeitsplatzes, die Beschaf-
tigungsfahigkeit, die berufliche Entwicklung und schlieBlich fiir die sozia-
le Anpassung und die Eingliederung in die Gesellschaft als aktive Burger
haben.

Andere Autoren, wie z. B. Echeverria (2002), sind dagegen der Auffas-
sung, dass einige der in den verschiedenen Arbeitsstellen stark geforder-
ten Kompetenzen die Teamarbeit und die Selbstkontrolle betreffen, die bei-
de zu den sozioemotionalen Fahigkeiten gehéren. Auch dieser Autor fihrt
Daten an, die die bestehende Diskrepanz zwischen der Hochschulaus-
bildung, insbesondere an der Universitat, und den Anforderungen des
Arbeitsmarktes verdeutlichen. In diesem Sinne stellen auch Cajide, Porto
und Abeal (2002) durch die Analyse der von zahlreichen Unternehmen ein-
geholten Daten fest, dass zwischen der Hochschulausbildung und den For-
derungen der Unternehmen hinsichtlich der ,sozialen Fertigkeiten”, der
.Fertigkeiten zur Personlichkeitsentfaltung” und der ,beruflichen Fertigkei-
ten” ein Ungleichgewicht besteht.

Die Betriebspraktika bzw. die ersten beruflichen Erfahrungen (Bal-
lesteros, Guillamén, Manzano, Moriano und Palaci, 2001; Palaci und Pei-
rd, 1995) finden in einem fur die Férderung der Kompetenzen, insbeson-
dere der sozioemotionalen Kompetenzen, idealen Umfeld statt. Aber auch
die Beratung und die tutorielle Betreuung sind wesentliche Elemente zur
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Starkung der Bildung der Person und zur Férderung der beruflichen Ein-
gliederung bzw. des Ubergangs vom Hochschulbereich auf den Arbeits-
markt.

Die Beratungsverfahren und die tutorielle Betreuung wurden in zahl-
reichen Werken als bedeutende Faktoren fiir die Starkung der Person in
ihrem beruflichen und sozialen Kontext hervorgehoben (Repetto, 1991;
Rodriguez Diéguez, 2002). Die Rolle der Tutoren an der Bildungsstatte
und der Tutoren der Praktika in den Unternehmen ist von entscheiden-
der Bedeutung, wenn es darum geht, die Studierenden und Absolventen
beim Erlernen sozioemotionaler Kompetenzen zu unterstitzen (Slipais,
1993; Repetto, Ballesteros und Malik, 2000).

Hinsichtlich der Bedeutung der kontextbezogenen Variablen fir die
Forderung der sozioemotionalen Kompetenzen und der beruflichen Ein-
gliederung wurde in friheren Studien u. a. die Bedeutung der familienbe-
zogenen Variablen festgestellt (Osca, Palaci und Hontangas, 1994). Dies
ist einer der Griinde, warum ein Beratungsprogramm uber die sozioemo-
tionalen Kompetenzen der Burger fur die berufliche Eingliederung und die
berufliche Entwicklung junger Menschen auch die Variablen des Kontex-
tes berlcksichtigen und im Rahmen des Mdéglichen die Zusammenarbeit
zwischen den verschiedenen Einrichtungen (Bildungsstétte, Arbeitsstéat-
te oder Praktikumsstatte, Familie sowie 6rtliche Einrichtungen wie Stadt-
verwaltung und gemeinnitzige Verbande) in Erwagung ziehen sollte.

Die Berufsausbildung und die Beschéftigungsfahigkeit erfordern in der
heutigen Zeit sowohl die Férderung der fachlichen Kompetenz als auch
der sozioemotionalen Kompetenzen, insbesondere dann, wenn Team-
arbeit, Zusammenarbeit mit Berufskollegen und/oder Kundenbetreuung
bzw. der direkte Kontakt mit Kunden berufstypisch ist. Insbesondere bei
Berufen, die dadurch gekennzeichnet sind, dass sie eine ,emotionale Ar-
beit” beinhalten (emotional labor, ndhere Angaben siehe Glomb und Tews,
2004, siehe auch Martinez, 2001), z. B. Manager, Verkaufer/in, Kranken-
pfleger / Krankenschwester, Erzieher/in, Psychologe/Psychologin und
Mitarbeiter/in eines Inkassobliros, ist die Beherrschung der sozioemotio-
nalen Kompetenzen im Allgemeinen und der emotionalen Kompetenzen
im Besonderen erforderlich, damit die Person, die einen solchen Beruf aus-
Uibt, die eigenen Emotionen und die Emotionen anderer abhéngig von den
Arbeitsanforderungen angemessen regulieren, die emotionale Erschop-
fung vermeiden und ihre psychische Gesundheit bewahren kann. Dies wur-
de in einigen Studien belegt (Bachman, Stein, Campbell und Sitarenios,
2000; Wong und Law, 2002).

Da der Kontext der Betriebspraktika grof3e Vorteile hinsichtlich der For-
derung der Entwicklung der sozioemotionalen Kompetenzen bietet, pla-
dieren wir dafiir, Beratungs- und Bildungspléane zum Erwerb sozioemotio-
naler Kompetenzen in die Module fur Berufsausbildung in den Arbeitsstét-
ten aufzunehmen, sofern die Plane von einem Tutor/Berater/Mentor Uber-
wacht werden und flexibel in das tbrige Lernprogramm dieser Module ein-
gebunden sind. Auch in die Betriebspraktika der Studierenden und
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Hochschulabsolventen sollten diese Beratungs- und Bildungspléane zum
Erwerb sozioemotionaler Kompetenzen eingebunden werden.

Wirklich winschenswert und wertvoll fur unsere heutige und die kinf-
tige Gesellschaft ware es, die Vermittlung sozioemotionaler Kompetenzen
schon in den Bildungsstatten anzubieten, unabhéngig vom Grad der Bil-
dungsstatte, denn diese Art von Kompetenzen kann und muss das gan-
ze Leben lang von der Kindheit bis ins Rentenalter geférdert werden, wie
schon mehrmals aufgezeigt wurde (Repetto, 2003; Bisquerra, 2005).
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ZUSAMMENFASSUNG

In diesem Beitrag werden die Ergebnisse einer Untersuchung zu der Frage dar-
gestellt, wie sich die Variablen, die nach herkbmmlichen Vorstellungen das
Humankapital verkérpern, auf das Niveau der persénlichen Kompetenzen aus-
wirken. Im Mittelpunkt der Diskussion steht dabei die Frage, wie berufliche
Bildung und Berufserfahrung am Prozess des Erwerbs von fiir den Arbeitsmarkt
nltzlichen Kompetenzen bzw. andererseits an deren Veralten beteiligt sind.
Die Daten stammen aus einer Untersuchung, die bei finf Banken durchgefiihrt
wurde und in deren Verlauf wir die Vorgesetzten gebeten hatten, die Kompetenzen
bzw. Fahigkeiten von 600 Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen (Schalterpersonal
und Kundenberater) zu bewerten. Hierbei handelte es sich um eine Fremdbewertung
auf der Grundlage einer Liste von Kompetenzen und Verhaltensweisen.
Zentrales Thema dieses Beitrags ist, auf den Prozess des Veraltens der erwor-
benen Kenntnisse, mit dem sich der Einzelne méglicherweise konfrontiert sieht,
und auf die Rolle aufmerksam zu machen, die die Banken den beiden Quellen
des Humankapitals beimessen. Dabei wird je nach Einzelfall der komplementa-
re bzw. substitutive Charakter der Quellen fiir den Erwerb von Kompetenzen be-
tont.
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EinfUhrung

In der Wirtschaftswissenschaft nimmt das Thema der Kompetenzen
durch die Theorie des Humankapitals einen relativ breiten Raum einge-
raumt, insbesondere wenn es darum geht, die den Arbeitsmarkt pragen-
den Fakten zu erkléren, z. B. das hohere Vergutungsniveau von Personen
mit besserer Schulbildung. Der Begriff des ,Produktivwerts” der Bildung,
der auf Becker (1975) (%) zurtickgeht und durch das Humankapitalmodell
weiterentwickelt wurde, besagt, dass Bildung zum Erwerb von Produktiv-
fahigkeiten beitragt. Mincer (1993) (?) betont seinerseits die Bedeutung der
Investitionen im nachschulischen Bereich und geht dabei von der Annah-
me aus, dass der Einzelne im Anschluss an die Schulbildung Produktivfé-
higkeiten erwirbt und die Berufserfahrung dabei eine wichtige Quelle fir
den Erwerb von Kompetenzen darstellt.

Es gilt nun zu verstehen, wie Bildung und Berufserfahrung einerseits
zum Prozess des Erwerbs von nitzlichen Kompetenzen bzw. andererseits
zu deren Veralten beitragen. Wir méchten im Folgenden erdrtern, worin
die Kompetenzen bestehen, die durch die Schule und/oder durch die Unter-
nehmen im Zuge des Erwerbs von Erfahrungen vermittelt werden, und
mochten ergéanzend die Prozesse des ,Veraltens” des erworbenen Wis-
sens bei dlteren Personen als Folge der wirtschaftlichen und technologi-
schen Entwicklung darstellen.

Ausgehend von den Daten einer empirischen Untersuchung zum Er-
werb und der Valorisierung von Kompetenzen im Bankensektor untersu-
chen wir die Auswirkungen der Variablen des Humankapitals auf das Kom-
petenzniveau des Einzelnen. Die Daten stammen aus einer Befragung bei
funf Banken, in deren Verlauf wir von den Vorgesetzten die Kompetenzen
bzw. Fahigkeiten von 600 Mitarbeitern (3) (Schalterpersonal und Kunden-
berater) bewerten liel3en. Hierbei handelte es sich um eine Fremdbewer-
tung auf der Grundlage einer Liste von 30 Kompetenzen und Verhaltens-
weisen.

Unsere Vorgehensweise gliedert sich in drei Teile. Zunéachst soll auf
die Aussagen der Humankapitaltheorie eingegangen werden, um die Rol-
le der Berufserfahrung auf dem Arbeitsmarkt verstehen zu kdnnen. Zwei-
tens gehen wir in zusammenfassender Form auf den Wandel der Ar-
beitsplatze und der Kompetenzen um Bankensektor ein. Als Drittes pra-
sentieren wir ausgewahlte Ergebnisse, anhand derer dieser Prozess des
Erwerbs bzw. des Verlusts individueller Kompetenzen und die hieraus fol-
gende Suche der Banken nach jungen Arbeitskraften mit qualifizierten Be-
rufsabschlussen erdrtert werden kann. Kann dabei nun von einem Verlust

(*) 2. Auflage.

(%) Es handelt sich hierbei um eine Neuauflage der Ausgabe von 1974.

() Die Untersuchung wurde im Jahr 2001 an einer Stichprobe von 1100 Mitarbeitern und Mitar-
beiterinnen in 120 Bankfilialen in verschiedenen Stadten — Lissabon, Porto, Viseu, Evora und
Faro — durchgefihrt, wobei diese Zweigstellen zu den drei gré3ten Bankenkonsortien Por-
tugals gehorten. Die endgliltige Stichprobe umfasste 600 Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen.
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oder eher von einer ,Phasenverschiebung” der erworbenen Féhigkeiten
gesprochen werden? Die Antwort auf diese Frage richtet sich nach dem
gewahlten analytischen Bezugsrahmen - der Konventionendkonomie oder
der Bildungstkonomie.

Die Humankapitaltheorie und der Erwerb von
Kompetenzen

In diesem Teil stellen wir die theoretischen Beitrdge sowie die Gren-
zen des neoklassischen Konzepts der Humankapitaltheorie dar und eror-
tern hiervon ausgehend den Produktivwert der Berufserfahrung.

Berufserfahrung und das Humankapitalmodell

Als der Begriff des Humankapitals aufkam, wurden hierunter die unter-
schiedlichen Investitionen des Einzelnen verstanden (Schultz, 1961). In
den wegweisenden Forschungsarbeiten von Becker und Mincer wurden
die Investitionen des Einzelnen in Bildung und Berufserfahrung zur Er-
lauterung der Vergitungsunterschiede herangezogen, die auf dem Arbeits-
markt festzustellen waren.

Unstrittig bedeutet der Begriff des Humankapitals nicht nur einen Bruch
mit der neoklassischen Vorstellung der Homogenitéat der Arbeit, sondern
liefert gleichzeitig eine neue Perspektive flr die Betrachtung des Faktors
Arbeit. Es sei in diesem Zusammenhang daran erinnert, dass die OECD
im Jahr 1998 die Potenziale des Konzepts des Humankapitals gewdirdigt
hatte, das in ,leistungsbetonter” Form die Bedeutung des Faktors Mensch
in einer Wirtschaft unterstreicht, die auf Wissen und Kompetenzen aufbaut
(OECD, 1998).

Von den Humankapitaltheoretikern wurde dabei der Einfluss der grund-
legenden Schulbildung und der Berufserfahrung auf die Steigerung der
Produktivitat des Einzelnen herausgestrichen, die sich aus den Produktiv-
fahigkeiten ergibt, die der Mensch aus diesen beiden Wissensquellen er-
wirbt.

Kurz, Becker und Mincer formulierten in theoretischer Form die Vor-
stellung, dass die Arbeitskréafte aufgrund der Unterschiede ihrer fir den Ar-
beitsmarkt niitzlichen Produktivfahigkeiten ein heterogenes Gebilde dar-
stellen.

In Human Capital bezieht sich das Humankapital in erster Linie auf die
Bildung. Bildung stellt entweder fur das Individuum oder fur die Gesell-
schaft eine Investition dar, da Bildung den Erwerb von Kompetenzen er-
mdglicht, durch die der Einzelne eine héhere Produktivitat erreicht. Fir
Mincer bedeutet das Schulbesuchsmodell von Becker eine vereinfachte
Konfiguration der Vergutungsfunktion in der Humankapitaltheorie. Er fihrt
weiter den Gedanken der nachschulischen Investitionen ein, insbeson-
dere der Investitionen in berufliche Erfahrung.

Anhand dieses investitionsorientierten Konzepts kommt Mincer zu der
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Feststellung, dass das Individuum im Anschluss an die schulische Bildung
Produktivkapazitaten erwirbt, wobei die Berufserfahrung eine wichtige Quel-
le fur den Erwerb von Kompetenzen darstellt. Allerdings sind diese In-
vestitionen fir ihn keine direkt beobachtungsfahigen Grof3en. Beobach-
tet und quantifiziert werden kdnnen vielmehr die Vergltungsprofile. Diese
verdeutlichen die altersabhangigen Vergitungsunterschiede, wobei ihr kon-
kaver Verlauf bedeutet, dass die Investitionen am Anfang der Vergitungs-
karriere am hochsten sind und spéter zuriickgehen.

Kritik am Begriffskonzept von Mincer

Bei dem Begriffskonzept der Berufserfahrung nach Mincer handelt es
sich um eine potenzielle Erfahrung, wobei dieser Ansatz durchaus kritik-
wirdig ist, insbesondere deshalb, weil die Berufserfahrung nach Mincer
eine homogene Erfahrung ist, die nach Berufsjahren gemessen werden
kann. Im Laufe der 1990er Jahre griffen Okonomen und Soziologen die
Analyse der Berufserfahrung erneut auf und versuchten, die Heterogenitat
der Berufswege und der erworbenen Produktivkapazitédten genauer zu er-
fassen. Zugleich wollten sie das Veralten der auf der Grundlage der Be-
rufserfahrung erworbenen Fahigkeiten aufzeigen.

Ausgehend von der Hypothese, dass ,die Unternehmen bestrebt sind,
die Anpassungskosten zu minimieren”, untersuchen Cart und Toutin die
Rolle der Berufserfahrung bei der Anpassungsfahigkeit des Individuums
(Cart und Toutin, 1998, S. 137). Nach Ansicht der Verfasser ermoglicht Be-
rufserfahrung den Erwerb von Kompetenzen, die ihrerseits durch die Va-
riabilitat und Flexibilitat der Beschaftigungsverhaltnisse bestimmt werden.
Eine variierende Berufstatigkeit spielt also eine Schlusselrolle im Pro-
zess des Entstehens von Kompetenzen (Cart und Toutin, 1998).

Ausgehend von dieser Ausrichtung ihrer Forschungsarbeiten werfen
Ballot und Piatecki (1996) die Frage nach der ewigen Gultigkeit der erwor-
benen Berufserfahrung auf. In ihrer Erdrterung der Entscheidungen, wel-
che die Unternehmen bei der Besetzung hierarchisch hdherrangiger
Stellen zwischen interner Beférderung und externer Einstellung treffen, be-
ziehen Ballot und Piatecki gegen den Gedanken Position, dass Berufser-
fahrung ein Indikator fur die Qualitaten der Arbeitskréfte ist. Die Verfasser
fuhren hier zwei Argumente ins Feld: Zum einen tragen die Veranderun-
gen der beruflichen Tétigkeiten dazu bei, dass Erfahrung an Wert ver-
liert, zum anderen veralten Bildung und Erfahrung im Zuge der technolo-
gischen Weiterentwicklung zunehmend. In diesem Kontext gewinnen die
Generationen, die ihre Ausbildung erst in jingerer Zeit abgeschlossen ha-
ben, zusétzliche Vorteile (Ballot und Piatecki, 1996).

An dieser Stelle sei betont, dass die Arbeiten von Cart und Toutin (1998)
sowie von Ballot und Piatecki (1996) vor allem auf die Heterogenitat und
die Komplexitat der Berufserfahrung als Quelle fiir den Erwerb von Kom-
petenzen abstellen. Allerdings wurden dort nicht die Kompetenzen be-
schrieben, die durch Erfahrung entstehen oder die durch Erfahrung ver-
alten. Wir sind damit noch weit entfernt von dem Problem der gegenwér-
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tigen Rolle der Berufserfahrung beim Erwerb oder beim Veralten von Kom-
petenzen. Worin genau bestehen also die Kompetenzen, deren Erwerb
durch die vorhandene Berufserfahrung bestimmt wird? Diese Beschrei-
bung der Quellen fiir den Erwerb von Kompetenzen ist Gegenstand einer
empirischen Analyse, die wir im weiteren Verlauf darlegen werden. Zu-
nachst soll jedoch die Entwicklung der Arbeitsplatze im Bankensektor
betrachtet und an diesem Beispiel der Wandel der Anforderungen an die
Kompetenzen bei den in die Stichprobe einbezogenen Banken verdeut-
licht werden.

Der Bankensektor Portugals und der Wandel
der Arbeitsplatze in diesem Sektor

Hinter dem tiefgreifenden Wandel des Bankensektors verbirgt sich ei-
ne Vielzahl von Veranderungen, die als interessante Fallstudie gelten kon-
nen, anhand derer sich die Entwicklung der verlangten Kompetenzen ver-
anschaulichen lasst. Daher sollen in diesem Abschnitt die wichtigsten Ver-
anderungen im Bankensektor Portugals und deren Auswirkungen auf die
Zusammensetzung des Personals der Banken dargestellt werden.

Die technologische Entwicklung ebenso wie die Entwicklung der
Markte fuhrten dazu, dass sich die Arbeitspléatze und die Kompetenzen im
Bankensektor vollig verandert haben. Ohne auf die Analyse dieser Veran-
derungen im Detail eingehen zu wollen, sei festgehalten, dass der portu-
giesische Bankensektor hinsichtlich der steigenden Zahl der Arbeitsplatze
und ihrer beruflichen Gestaltung sowie der Zahl der Zweigstellen (Costa Pe-
reira (Hg.), 1998) einen tiefgreifenden Wandel durchlaufen hat (Almeida,
2001).

Die Jahre 1985 und 1992 bilden die Schlisseljahre in der Entwicklung
des portugiesischen Bankensektors. Das Jahr 1985 symbolisiert mit der
Grundung einer Privatbank den Beginn der Reprivatisierung des Banken-
sektors. Dieser Prozess fand im Zeitraum bis 1992 seinen Abschluss, wéh-
rend dessen die Privatbanken zu Lasten der 6ffentlichen Banken eine Ex-
pansionsphase durchliefen. Diese Entwicklung fallt mit der Erneuerung
der wirtschaftlichen, technologischen, organisatorischen und adminis-
trativen Strategien der portugiesischen Banken zusammen. In den letz-
ten Jahren nimmt die Fusionsstrategie der Banken immer ausgepragtere
Ziuge an, und es kommt zum Zusammenschluss zu grof3en Bankenkon-
sortien.

Bei der Zusammensetzung der Belegschaften beschritten die Banken
einen Weg der Umschulung der Mitarbeiter, der einher ging mit dem stei-
genden Schulbildungsniveau. Bereits seit langem z&hlt der Bankensek-
tor zu den Wirtschaftszweigen, die ein héheres Schulbildungsniveau vor-
aussetzen. Im Arbeitstarifvertrag von 1982 wurden neun Schuljahre als
Mindestvoraussetzung zum Zeitpunkt der Einstellung festgelegt, im Tarif-
vertrag von 1990 wurde das Sekundarniveau — elf Schuljahre — als Krite-
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rium festgesetzt, wobei sich die Schulpflicht in Portugal bis heute auf neun
Pflichtschuljahre erstreckt.

Dieser qualitative Wandel unter den Mitarbeitern lasst sich anhand
einiger makrotkonomischer Daten (4) noch besser veranschaulichen. Zwi-
schen 1985 und 1992 ist der Anteil der kaufménnischen Mitarbeiter, die
Uber einen Hochschulabschluss verfiigen, deutlich gestiegen: Der Anteil
der Hochschulabsolventen erhéhte sich von 4,5 % im Jahr 1985 auf 8,2 %
im Jahr 1992 und 16,5 % im Jahr 1998.

Wenn wir die Einstellungspolitik (°) der Banken in Portugal betrachten,
so stellen wir fest, dass Bewerber mit Hochschuldiplom bevorzugt wurden,
gefolgt von Bewerbern mit Sekundarschulabschluss. Der durchschnittliche
jahrliche Anstieg des Anteils an Hochschulabsolventen, die eingestellt wur-
den, liegt in den Jahren zwischen 1985 und 1992 bei 42 %; bei den Be-
werbern mit Sekundarschulabschlusszeugnis betragt er 36 %. Demgegen-
Uber ist im gleichen Zeitraum der durchschnittliche jahrliche Anstieg der
Mitarbeiter, die lediglich die neun Pflichtschuljahre absolviert haben, mit
19 % am niedrigsten. Die Bedeutung der Hochschulbildung setzt sich auch
zwischen 1992 und 1998 mit einem durchschnittlichen jahrlichen Anstieg
der Zahl der Hochschulabsolventen um 14 % fort. Die Einstellungen von
Bewerbern mit anderen Bildungsabschliissen entwickeln sich rucklaufig;
die Zahl der Schulabgénger mit Sekundarschuldiplom geht um 3 % zuruck,
die der Schulabganger nach dem 9. Schuljahr um 17 %.

Dieses Bestreben, die Qualifikationen aufzuwerten, lasst sich auch an
der Einstellungspraxis bestimmter Banken aus unserer Stichprobe able-
sen, die mittlerweile von den Bestimmungen der im Jahr 1990 Uberarbei-
teten Tarifvereinbarung abrucken und fur Tatigkeiten im Bankenbereich
ein Hochschulabschlusszeugnis und nicht mehr nur ein Sekundarschulab-
schlusszeugnis verlangen. Dabei legen die Banken offenkundig auch be-
vorzugt Wert auf Ausbildungsgénge in Management- und Wirtschaftsstu-
diengangen, da diese die Aneignung von Spezialkenntnissen erleichtern.
Kurz, die Banken verfolgen eine Strategie des Erwerbs allgemeiner und
beruflicher Kompetenzen, die teilweise oder zur Ganze durch die absol-
vierte Schul- und Hochschulbildung vermittelt werden.

Die Strategie des Wandels erstreckt sich dariiber hinaus auch auf
Tatigkeiten im Bankgeschaft, die bisher eher birokratisch und nach einer
strengen Aufgabenteilung zwischen Verwaltungstatigkeiten und kaufman-
nischen Tatigkeiten strukturiert waren. Im Zuge der Internationalisierung,
der Entwicklung der Finanzmarkte und des Einzugs von Informationstech-
nologien in den meisten Arbeitsbereichen der Banken sind bestimmte Ar-

(*) Die genannten Anteile wurden anhand von Daten aus einer Verwaltungserhebung berech-
net, die vom Arbeitsministerium bei der Gesamtheit aller Unternehmen durchgefuhrt wur-
de. Es handelt sich hierbei um die ,Quadros de Pessoal”, einer umfassenden Informationsquelle,
die Informationen zu Unternehmen und Arbeithehmern in symmetrischer Darstellung ent-
halt.

(°) Die zur Untersuchung der Einstellungspolitik verwendeten Indikatoren wurden bei Mitarbei-
tern berechnet, die seit weniger als einem Jahr in der betreffenden Bank beschéftigt sind.
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beitsplatze einfach verschwunden, andere durchlebten einen Wandel und
neue Arbeitsplatze sind entstanden.

Der tiefgreifendste Wandel vollzog sich dahingehend, das sich die star-
re Zweiteilung von Verwaltungsarbeitsplatzen einerseits und kaufmanni-
schen Arbeitsplatzen andererseits, also zwischen ,Back-office” einerseits
und ,Front-office” andererseits, zunehmend abschwécht. Der Umstand,
dass heutzutage kaufméannischen Tatigkeiten, Vielseitigkeit und Teamar-
beit besondere Prioritat eingeraumt wird, fiihrt dazu, dass diese Zweitei-
lung zunehmend tberwunden wird und von den Bankangestellten be-
reichsiibergreifende Kompetenzen aus beiden Tatigkeitsbereichen ver-
langt werden.

Jenseits dieses organisatorischen Wandels ist auch die Neugestaltung
der Kompetenzen der Bankangestellten zu bertcksichtigen, die kaufman-
nische Aufgaben tUbernehmen. Die wichtigste Entwicklung besteht darin,
dass die Mitarbeiter nicht mehr passiv darauf warten, dass die Kunden ih-
re Wiinsche aufRern, sondern vielmehr proaktiv von sich aus auf die Kun-
den zugehen (Conseil, 1998).

In gleicher Weise nimmt auch die Spezialisierung der ,kaufménnischen”
Berufe immer ausgepragtere Formen an. Die Trennung zwischen Beratern
fur bestimmte Einzelkunden - wie GroBunternehmen, kleinen und mittel-
standischen Unternehmen, 6ffentlichen Einrichtungen und Privatpersonen
— istimmer haufiger anzutreffen. In einigen Banken nehmen die im kauf-
mannischen Bereich tatigen Mitarbeiter je nach Tatigkeitsbereich beson-
dere Aufgaben wabhr, insbesondere im Immobiliengeschéft.

Um die Herausforderungen dieses Wandels bewaéltigen zu kénnen, su-
chen die Banken Mitarbeiter, die iber méglichst genau passende Kompe-
tenzen verfugen. Das Bildungssystem wird somit zu einer entscheidenden
Quelle fiir den Erwerb jener Kompetenzen, die die Lernfahigkeit und die
Anpassung an den standigen Wandel férdern.

In ihrer vergleichenden Betrachtung der européaischen Banken beto-
nen Annadale-Massa und Bertrand (1990) die Rolle des Bildungssystems
bei der Vorbereitung der Humanressourcen auf diese Veranderungen.

Empirische Analyse und Betrachtungen zum
Produktivwert der Berufserfahrung

In diesem letzten Teil legen wir den Schwerpunkt unserer Analyse
auf die Auswirkungen der Bildung und der Berufserfahrung auf das per-
sOnliche Kompetenzniveau. Zunéchst stellen wir unsere methodischen Op-
tionen und das flr die Erfassung der verwendeten Informationen einge-
setzte Instrumentarium dar. Anschlie3end erortern wir die empirischen Er-
gebnisse und die Abweichungen gegeniiber den Aussagen der Humanka-
pitaltheorie.
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Das Datenmaterial

In diesem Abschnitt sollen die methodischen Optionen der Forschungs-
arbeiten und die Ergebnisse dargestellt werden, die fiir die Erérterung der
Valorisierung der Berufserfahrung bzw. der Valorisierung der erworbenen
Fahigkeiten von zentraler Bedeutung sind. Zur Untermauerung dieser Be-
trachtungen werden die Hypothesen des Humankapitals, nach denen
Bildung und Berufserfahrung zur Entstehung von Kompetenzen beitragen,

Kasten 1

Die Untersuchung und die Kompetenzkarte

Unsere empirische Analyse stiitzt sich auf eine Untersuchung, durch die die Kom-
petenzen der Beschéftigten im Bankensektor, die kaufméannische Tatigkeiten aus-
iiben, ermittelt werden sollte.

Diese Analyse wurde auf eine Stichprobe von Schaltermitarbeitern beschrankt,
die fiir den Kundenkontakt zustdndig sind und Verwaltungstétigkeiten ausiiben.
Personen, die Leitungsfunktionen in den Filialen wahrnehmen und fiir die Perso-
naleinstellung zusténdig sind, wurden hierin nicht einbezogen.

Die Kompetenzkarte wurde von uns anhand von Untersuchungen zu den Arbeits-
pldtzen im Bankensektor gestaltet. d. h., wir stiitzen uns dabei nicht auf eine
Arbeitsplatzanalyse, sondern auf nationale und europaweite Untersuchungen zum
Bankensektor, wobei auch spezielle Karten fiir jede der einbezogenen Banken ver-
wendet wurden.

AnschlieBend wurde diese Karte von den Ansprechpartnern bei den in die Stich-
probe einbezogenen Banken ausgewertet, inshesondere von den Leitern der
Personalabteilungen und die Filialleiter.

Der Fragebogen bezog sich auf alle Mitarbeiter einer Bankfiliale und stiitzt sich
auf die Mitarbeiter Bewertung der Mitarbeiter, die der Vorgesetzte anhand einer
Kompetenzkarte vorgenommen hatte.

Bei 51,7 % der bewerteten Mitarbeiter wurden die Fragebdgen von den Vorge-
setzten in unserem Beisein ausgefiillt, bei 23,3 % fiillten die Vorgesetzten die
FragebGgen in unserer Abwesenheit und nach Prasentation der Untersuchung
aus, in 25 % der Félle wurden die Fragebdgen in unserer Abwesenheit ausgefiillt,
ohne dass eine Prdsentation erfolgt ist.

Die Untersuchung wurde im Jahr 2001 an einer Stichprobe von 1100 Bankmit-
arbeitern und -mitarbeiterinnen in 120 Zweigstellen in den Stddten Lissabon, Por-
to, Viseu, Evora und Faro durchgefiihrt, wobei diese Zweigstellen zu den drei
groBten Bankenkonsortien Portugals gehdrten. Die endgiiltige Stichprobe um-
fasste 600 Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen.

Ergdnzend wurden der Bankensektor und die in die Stichprobe einbezogenen
Banken von uns anhand der vorliegenden qualitativen und quantitativen Infor-
mationen untersucht. Hierzu wurden von uns interne Dokumente der Banken wie
Evaluierungsinstrumente und Arbeitsplatz- und Kompetenzuntersuchungen aus-
gewertet. Wir fiinrten Befragungen der Leiter der Personalabteilungen sowie ver-
schiedener Filialleiter durch, um hieraus Angaben zu Einstellungspolitik, Weiter-
bildung, Entlohnung, Personalabbau, Befdrderung usw. zu gewinnen.

121



122

Europaische Zeitschrift fir Berufsbildung
Nr. 40 — 2007/1

einer Uberprifung unterzogen. Der ,Produktivwert” der Bildung und der
Berufserfahrung erstreckt sich dabei auf den wirtschaftlich-vergitungstech-
nischen Wert der erworbenen Kompetenzen. Erganzend sei dabei ange-
merkt, dass wir uns hierbei innerhalb des Gesamtrahmens der Quellen fir
den Erwerb von Kompetenzen und der Valorisierung dieser Quellen be-
wegen.

Im Mittelpunkt unserer Analyse steht die Fremdbewertung dieser Kom-
petenzen. Im Unterschied zu den Methodiken von Green (1998) und
Paul (2005), die sich auf eine Selbstbewertung der eigenen Kompetenzen
durch die Arbeitnehmer stitzen, lieRen wir das Kompetenzniveau der
Beschaftigten anhand eines Kompetenzdiagramms durch die Vorgesetz-
ten bewerten (Kasten 1).

Das methodische Verfahren der Fremdbewertung entspricht der bei
den meisten Banken, bei denen Systeme zur Beurteilung ihrer Mitarbeiter
eingefuhrt wurden, Ublichen Praxis. Dabei sind die Vorgesetzten fur die re-
gelmaRige Beurteilung der Leistung und/oder Kompetenzen der ihnen unter-
stellten Mitarbeiter verantwortlich; diese Beurteilung bildet das Grundge-
rust fir Entscheidungen in Fragen der Gehaltsentwicklung, der Gewinn-
beteiligung, Beférderung, WeiterbildungsmalRnahmen usw.

Im Vergleich zur Selbstbewertung bietet die Fremdbewertung Vortei-
le, da damit subjektive Einfllisse verringert werden kénnen, denn die be-
urteilende Person ist besser in der Lage, Vergleiche zwischen einzelnen
Personen oder Vergleiche in Relation zu einem an einem bestimmten Ar-
beitsplatz erwarteten Kompetenzniveau anzustellen.

Wir mdchten dabei betonen, dass es uns darum geht, die subjektiven
Einflisse zu minimieren, und dass wir uns der Grenzen einer Fremdbe-
wertung durchaus bewusst sind. Zwei Grenzen seien in diesem Zusammen-
hang erwéahnt: einerseits die Bedeutung des Bewertungsspielraums, mit
dem sich die Vorgesetzten auseinandersetzen missen (Baraldi et al., 2002),
und andererseits das Vorhandensein von Bewertungspersonen, die Infor-
mationen allgemeiner Art ermitteln und erhebliche Zeit in die Bewertung
der Kompetenzen investieren missen.

Da es sich um eine subjektive Messung des individuellen Kompetenz-
niveaus handelt, das man auch mit der individuellen Leistung verwechseln
kénnte (Eustache, 1996), kdnnen wir annehmen, dass die Beurteilung durch
bestimmte Merkmale der Beurteilungspersonen verfalscht werden kdnn-
te, ohne dass sich aber diese Verfalschung genau bestimmen lasst. Die-
ser subjektive Einfluss macht die Bewertung allerdings insofern nicht un-
glltig, als er die Grundlage fiir die Bewertung der Leistungen der Arbeit-
nehmer und deren Nutzung durch die Vorgesetzten bildet.

(5) Zur Analyse des 6konometrischen Erwerbs- und Valorisierungsmodells mit den Variablen
fir Angebot und Nachfrage von Kompetenzen siehe Suleman, 2004, auf der Website des
IREDU: www.u-bourgogne.fr/IREDU - dort werden auch die Auswirkungen der Nachfragevariablen
behandelt, insbesondere des besetzten Arbeitsplatzes und der Bank. Aus den Ergebnissen
geht hervor, dass das Kompetenzniveau der Mitarbeiter in bestimmten Banken hoher ist.
Daraus folgt die Frage: Fordern oder verhindern die Banken den Erwerb von Kompetenzen?
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Nach Abschluss der Bewertung wurden die unterschiedlichen Kompe-
tenzniveaus der Bankangestellten, die Teil der Stichprobe waren, da-
nach untersucht, wie diese Kompetenzen entstanden sind und wie sie va-
lorisiert werden ().

Bildung und Kompetenzen

Unser Ziel lautet, zu priifen, ob das Bildungssystem und das Produk-
tionssystem als alternative bzw. komplementére Quellen im Prozess des
Entstehens von Kompetenzen zu betrachten sind. Hierzu greifen wir auf
ein Regressionsmodell zuriick, bei dem zu jeder vorab definierten Kompe-
tenz die wichtigsten Quellen, die an das Arbeitsangebot geknipft sind, de-
finiert werden kdnnen. Dieses Modell, das auf de Heijke und Ramaekers
(1998) zuriickgeht, weist folgende Struktur auf:

Dabei ist das Kompetenzniveau (a) des Einzelnen (i) eine lineare Funk-
tion der Merkmale bzw. Eigenschaften des Einzelnen, z. B. Bildung, Be-
rufserfahrung, Dauer der Betriebszugehdrigkeit zur Bank oder Geschlecht.
Bildung und Berufserfahrung werden nach den Grundgedanken der Hu-
mankapitaltheoretiker analysiert: Zahl der absolvierten Schuljahre und Zahl
der Jahre mit Berufserfahrung. Die Berufserfahrung entspricht dem Alter
abzuglich der absolvierten Schuljahre abzuglich dem Alter zum Zeitpunkt
der Einschulung.

In der nachstehenden Tabelle werden nur jene Kompetenzen beriick-
sichtigt, bei denen die erworbene Bildung ein positiver Effekt und/oder die
Berufserfahrung einen negativen Einfluss darstellt (7).

Die in Tabelle 1 dargestellten Ergebnisse lassen die positiven bzw.
negativen Auswirkungen der Variablen des Humankapitals auf das indivi-
duelle Kompetenzniveau der Bankangestellten erkennen. Das von Bildung
ausgehende positive Signal legt den Schluss nahe, dass Bildung den Er-
werb von Kompetenzen ermdglicht, die von den Vorgesetzten anerkannt
werden. Die von den Vorgesetzten vorgenommene Bewertung verdeutlicht,
dass die Mitarbeiter im Zuge ihrer Berufstétigkeit Kompetenzen mobilisie-
ren, die sie — ganz oder teilweise — im Bildungssystem erworben haben.

Bildung tragt auf ausgesprochen vielféaltige Weise zum Erwerb von
Kompetenzen bei. Bildung wirkt sich positiv und in ausgepragter Weise
auf theoretische Kenntnisse aus, ein Umstand, der auch zu erwarten wé-
re, der allerdings in einer auf Wissen basierenden Gesellschaft, in der Bil-
dung auf Innovationen und nicht alleine auf die Nutzung und Wiedergabe
althergebrachten Wissens ausgerichtet sein muss, noch nicht ausreichend
entwickelt ist.

(") Regressionsergebnisse siehe Anhang 1.
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Tabelle 1: Auswirkungen der Humankapitalvariablen auf das individuelle
Kompetenzniveau

Art der Kompetenzen | In der Untersuchung beriicksichtigte Bildung | Erfahrung

Kompetenzen
Theoretische Allgemeine Fachkenntnisse +
Kenntnisse Spezifische Fachkenntnisse +
Fremdsprachenkenntnisse + -
Strategische/ Verhandlungsfahigkeit -
spezifische Uberzeugungsfahigkeit -
Kompetenzen Beharrungsvermdgen und -

ergebnisorientiertes Handeln
Kundenorientierung -
Fahigkeit zum Verstehen der + -
Strategie der Banken

Unternehmensorien- | Fahigkeit zum selbststandigen Arbeiten +
tierte Kompetenzen Fahigkeit zur Ubernahme von +
Verantwortung
Aufnahmefahigkeit beim Lernen -
Lernbereitschaft -
Anpassungsfahigkeit -
Innovationsfahigkeit -

Technische Féhigkeiten | Arbeitsplanung und -organisation -
Nutzung von Informatiksystemen -

Kognitive Kompetenzen | Analysefahigkeit + -
Auswahl und Verarbeitung von + -
Informationen
Problemlésungsfahigkeit -
Lernféhigkeit + -
Vermittlung und Umsetzung von + -
Kenntnissen und Erfahrungen
Verstehen der Besonderheiten -
des Bankgeschéfts

Quelle: Untersuchung ,La valorisation des compétences sur le marché du travail“ (,Valorisierung
der Kompetenzen am Arbeitsmarkt“), 2001, in Suleman, 2004

Die Uberraschendsten Ergebnisse zeigen sich im Bereich anderer Kom-
petenzen, die unmittelbar am Arbeitsplatz zum Tragen kommen und durch
Bildung beeinflusst werden (Tabelle 1).

Bildung wirkt sich positiv auf das Niveau kognitiver Fahigkeiten aus,
insbesondere auf die Fahigkeit zur Analyse, Auswahl und Verarbeitung
von Informationen — einer Féhigkeit, deren Koeffizienten betréchtliche und
positive Bedeutung zugeschrieben wird.
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Tabelle 2: Durchschnittliches Verhaltens- und Fahigkeitsniveau bei
der Entwicklung neuer Kompetenzen (nhach Alter gegliedert)

Altersgruppe | Aufnahmeféhigkeit beim Lernen | Lernbereitschaft | Lernfahigkeit
Alter > 30 Jahre 3,51 3,37 3,54
Alter < 30 Jahre 4,02 3,90 4,06

Quelle: Untersuchung ,La valorisation des compétences sur le marché de travail“, 2001

Tabelle 3: Durchschnittliches Verhaltens- und Fahigkeitsniveau bei der
Entwicklung neuer Kompetenzen (nach Schulbildungsniveau

gegliedert)
Schulbildungsniveau | Aufnahmeféhigkeit beim Lernen (Lernbereitschaft |Lernfahigkeit
Pflichtschuljahre 3,21 3,16 3,26
Nicht abgeschlossene 3,36 3,21 3,40
weiterfiihrende
Schulbildung
Abgeschlossene 3,76 3,55 3,73
weiterflihrende
Schulbildung
Hochschulbildung 4,01 3,94 4,06

Quelle: Untersuchung ,La valorisation des compétences sur le marché de travail, 2001

Wir kdnnen somit Bildung als ein System betrachten, das an der Ent-
stehung von ,Infrastruktur’-Kompetenzen beteiligt ist, d. h. von Kompeten-
zen, die bei Stankiewicz (2002) als ,métaconnaissances” (,Metawissen”)
bezeichnet werden. Durch diese Kenntnisse wird in der Folge der Erwerb
von noch starker auf den Beruf und die beruflichen Ablaufe ausgerichte-
tem Know-how und Fahigkeiten gefordert. Damit ndhern wir uns den von
Thurow (1976) angedeuteten Komplementaritatsbeziehungen.

Die von De Palma und Tchibozo (2004) formulierte Theorie des ,Para-
doxons der Anhaufung von Humankapital” wird durch unsere Ergebnisse
bestatigt. Dieses Paradoxon zeigt, dass jene Personen ein héheres Bil-
dungsniveau aufweisen, die verstarkt an den BildungsmaRnahmen teilneh-
men. Um diese Hypothese zu testen, fiihrten wir unsere Untersuchung da-
hingehend fort, dass zwischen jiingeren Arbeitnehmern (Alter <= 30 Jah-
re) und alteren Arbeitnehmern (Alter > 30 Jahre) unterschieden wird. (&)

Diese jungen Arbeitnehmer weisen die héchste Schulbildung auf;
fast 50 % konnen ein Hochschuldiplom vorweisen. Die nachstehenden Ta-
bellen zeigen die Unterschiede in den Verhaltensweisen und Fahigkeiten

(]) Es ware zu fragen, warum die Altersgrenze bei 30 Jahren angesetzt wurde. In zahlreichen
Tests wurde nachgewiesen, dass beim Alter von 30 Jahren die Grenze liegt, ab der die
Berufserfahrung zu einer negativen Grof3e im Modell fiir den Erwerb von Kompetenzen wird.
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Schaubild 1

Erfahrung

Grundvergitung

Quelle: Untersuchung ,La valorisation des compétences sur le marché de travail, 2001

der beiden Gruppen von Arbeitnehmern hinsichtlich der Entwicklung
neuer Kompetenzen.

Zu betonen ist in diesem Zusammenhang, dass das bessere Bildungs-
niveau junger Menschen diese in die Lage versetzt, das so genannte Lern-
triptychon (,triptyque de I'apprentissage”) zu entwickeln: Lernfahigkeit, Auf-
nahmefahigkeit beim Lernen und Lernbereitschaft. Um es noch genauer
zu formulieren: Menschen mit besserer Schulbildung lernen leichter, sind
obendrein aufgeschlossener fur das Lernen und zeigen proaktive Verhal-
tensmuster beim Bemiihen um Bildung.

Tabelle 4: Anteil der Arbeithehmer nach Grundvergitungsniveau

Alter
VSRS Alter > 30 Atter < 30
arifvereinbarung
1 37,8 % 62,2 %
2 87,7 % 12,3 %
3 98,0 % 2,0 %

Quelle: Untersuchung ,La valorisation des compétences sur le marché de travail‘, 2001
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Die positiven Zeichen dafiir, dass Bildung die Fahigkeit zum selbststéan-
digen Arbeiten und zur Ubernahme von Verantwortung férdert, zeigen,
dass Bildung einen Beitrag dazu leistet, dass Kontrollprobleme abgebaut
und Fihrungsqualitéaten des Einzelnen entwickelt werden kdénnen.

Daruber hinaus férdert Bildung auch den Erwerb strategischer Kompe-
tenzen, wie sie spezifisch bei Banken vorkommen. Ergénzend ist anzufi-
gen, dass einige dieser Banken somit auf dem Arbeitsmarkt strategische/spe-
zifische Kompetenzen gewinnen, indem sie die individuellen Bildungsin-
vestitionen des Einzelnen fiir sich nutzen kénnen. Ein anschauliches Bei-
spiel hierfur ist die Fahigkeit, die Strategie der Bank zu verstehen. Bildung
scheint also das Ristzeug zu vermitteln, um die neuen Herausforderun-
gen leichter verstehen zu kénnen, vor denen die Banken stehen.

Anhand dieser Analyse kénnen wir Erklarungen fiir die Erneuerung des
Arbeitskraftepools im Bankenbereich vorschlagen: den Erwerb von Schlis-
selqualifikationen, die die Banken selbst noch nicht hervorgebracht haben.

Im Folgenden wenden wir uns nun der Rolle der Berufserfahrung fir
das Kompetenzniveau des Einzelnen zu.

Berufserfahrung und Kompetenzen

Die in Tabelle 1 dargestellten negativen Vorzeichen symbolisieren, dass
die Berufserfahrung sich negativ auf das individuelle Kompetenzniveau
auswirkt. Diese Ergebnisse tiberraschen und bedirfen einer naheren Er-
orterung. Offenkundig tragt die Berufserfahrung nicht mehr zum Erwerb je-
ner Produktivfahigkeiten bei, die als Grundlage fir die Héhe der Vergiitung
gelten. Es stellt sich also die Frage, warum der Erfahrung im Bankensek-
tor nach wie vor ein bestimmter Wert zugeschrieben (d. h. die Erfahrung
valorisiert) wird?

Bestandteile des Entlohnungssystems im Bankensektor

Die Arbeitstarifvereinbarung erstreckt sich unter anderem auf das Ma-
nagement der Beschéftigungsverhaltnisse, der Qualifikationen, der Arbeits-
entgelte und der beruflichen Weiterentwicklung. Die Anwendung der fiir
die Arbeitsentgelte geltenden Regeln beriihrt wichtige Punkte fiir unsere
Analyse.

Zum einen wird die Grundvergiitung durch die in der Tarifvereinbarung
festgelegten Vergutungshohen festgelegt. Zum anderen ist in diesen Ver-
gutungshdhen ein Gehaltsanstieg je nach Dauer der Betriebszugehorig-
keit enthalten, d. h. diese GréRe wird durch die jeweilige besondere Be-
rufserfahrung beeinflusst. Das nachstehende Schaubild verdeutlicht, wie
sich die Grundvergitung entsprechend der Dauer der Betriebszugeho-
rigkeit entwickelt:

Nach diesen Argumentationslinien lasst sich auch aufzeigen, dass die
altesten Arbeitnehmer die hochsten Arbeitsentgelte beziehen. Legt man
die obige Einstufung der Arbeitnehmer nach ihrem Alter zugrunde, zeigt
sich, dass die meisten Arbeitnehmer unter 30 Jahren auf den untersten
Vergutungsniveaus anzutreffen sind (Tabelle 4 In unserer Auswertung ent-
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spricht Stufe 1 der Aggregierung der untersten Vergiutungsniveaus und
Stufe 3 den hdchsten Vergitungsniveaus von Mitarbeitern, die kaufman-
nische Tatigkeiten ausiben.

Aus der Analyse der in der Tarifvereinbarung festgelegten Vergitungs-
niveaus geht hervor, dass diese Niveaus — wie von Reynaud (2001) erlau-
tert — zugleich ein Statussystem darstellen, in das Alter, Berufserfahrung,
Dauer der Betriebszugehorigkeit usw. einflief3en.

Kurz, die durch die Tarifvereinbarung getroffenen Regeln fir die
Festlegung der Vergitung entsprechen dem Betrag der Grundvergitung,
bestimmten Gehaltszulagen und der in Abh&éngigkeit von der Betriebszu-
gehorigkeitsdauer oder von bestimmten Leistungen vollzogenen Vergu-
tungsentwicklung (°). In das anhand der Grundvergutung festgelegte
Vergltungsniveau flieRen also auch die Berufserfahrung und Betriebszu-
gehdrigkeitsdauer ein, die ihrerseits dazu beitragen, dass das Gehalt weit-
gehend vom Erwerb oder der Mobilisierung der Kompetenzen abgekop-
pelt wird. Daher sei an dieser Stelle auf die Feststellungen von J. D. Rey-
naud verwiesen, wonach das MaR3, in dem die Kompetenzen in der Vergu-
tung Anerkennung finden, ,wahrscheinlich wesentlich geringer als die dies-
beziliglichen Bestrebungen” sein diirfte, die von den Autoren (Reynaud,
2001, S. 23) formuliert wurden.

Demgegeniiber spielen die Kompetenzen bei der Ermittlung weiterer
Bestandteile der personlichen Vergitung eine wesentlich groRere Rolle,
ebenso die Beférderungschancen (Suleman, 2004). Die Gewinnbeteili-
gung und die Beférderungschancen werden nach sehr unterschiedlichen
Prinzipien gehandhabt. In diesem Fall ist das Prinzip der einer Bewertung
unterzogenen Kompetenzen am starksten ausgepréagt. Die Berufserfah-
rung stellt dabei ein Hindernis fur die berufliche Entwicklung dar und bringt
keinen Anstieg der flexiblen Vergltungsanteile mit sich. Die Banken ar-
beiten an der Gestaltung neuer Beziehungen zu ihren Mitarbeitern und
verlangen von diesen Verpflichtungen, die in anderen Regeln der Ver-
gltungsgestaltung Beriicksichtigung finden. Um es mit den Aussagen von
Gavini (1998) zu formulieren: Es handelt sich hierbei um ein Unterneh-
men, das eine eigenstandige Quelle fur die Aufstellung normierender Kri-
terien darstellt.

Die Kompetenzen, die am starksten durch die Berufserfahrung
beeinflusst werden

Einleitend sei die negative Wirkung der Berufserfahrung auf kognitive
Kompetenzen erwéhnt. Es ist festzustellen, das die alteren Mitarbeiter ein
geringeres Niveau jener kognitiven Kapazitaten aufweisen, die wir als in-
frastrukturelle Kapazitaten einstufen. In diesem Zusammenhang wird
das Erlernen weiterer Fahigkeiten — wie z. B. strategischer/spezifischer Fa-

(®) Im Tarifvertrag festgelegt, dass sich das Arbeitsentgelt bei einem bestimmten Prozentsatz
der Beschéftigten entsprechend den Leistungen entwickeln muss.

(1) Arbeitnehmer unter 30 Jahren weisen hohere Durchschnittswerte als &ltere Arbeitnehmer
auf (Durchschnittswert der Anpassungsféhigkeit 3,91 gegenuber 3,45).
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higkeiten — erschwert. Stankiewicz stellt hierzu fest, dass ,die Fahigkeit
zum Erlernen grundlegender technischer Féahigkeiten nachlasst, wenn es
an Metawissen fehlt” (Stankiewicz, 2002, S. 9).

Daraus kdnnen wir folgern, dass komplementéare Beziehungen zwi-
schen den Kompetenzen zum Entstehen eines Teufelskreises beitragen
und somit unweigerlich dazu fuhren, dass die alteren Mitarbeiter in die be-
rufliche Ausgrenzung gedréngt werden.

Bezogen auf die Anpassungsfahigkeit wird der Erwerb bzw. die Ent-
wicklung dieser Kompetenz durch Bildung begunstigt und durch Berufser-
fahrung verhindert (1°). Die Bankangestellten, die ihre Kompetenzen in ei-
nem stabilen Organisationsmodell mit der Verarbeitung von (physischen)
Dokumenten und der Anwendung vorab festgelegter Regeln und Verfah-
ren entwickelt haben, bendétigen heute andere Kompetenzen. In diesem
Zusammenhang sei an die Beitrage von Cart und Toutin (1998) erinnert,
die ihrerseits den Einfluss der Variabilitat und Flexibilitat der Arbeitstatig-
keit auf die Anpassungsfahigkeit betonen.

Demgegeniber setzt die Arbeit mit Codes und Symbolen Abstraktions-
fahigkeiten voraus, die ihrer Art nach ganzlich anders gelagerte Fahig-
keiten darstellen. Es kann somit nicht Uberraschen, das die alteren Arbeit-
nehmer nur in geringerem Mafe imstande sind, mit den Informatiksyste-
men umzugehen.

AbschlieRend ist festzuhalten, dass die Fahigkeiten und das Ver-
halten gegeniber Bildung sich mit den Feststellungen der Humankapi-
taltheorie decken, wonach die Investitionen in Bildung mit dem Alter nach-
lassen. Die alteren Arbeitnehmer stehen h&ufig nur in geringerem Um-
fang fur Bildungsmaflinahmen zur Verfigung und lernen auch weniger
leicht (siehe Tabelle 2).

Legrand verweist in diesem Zusammenhang auf die Untersuchungen
verschiedener Ergonomen zum Zusammenhang zwischen Alter und Lern-
fahigkeit und betont den Einfluss der bisherigen Arbeitsgewohnheiten, die
+in geistiger und korperlicher Hinsicht zu restriktiven Veréanderungen fih-
ren. Dies fihrt dazu, dass jedes Erlernen neuer Aufgaben in einem anders-
artigen betrieblichen Umfeld weniger leicht fallt.” (Legrand, 1998, S. 108)

Hieraus folgt ein kumulativer Prozess, bei dem bestimmte Kompeten-
zen veralten und sich neue Hindernisse beim Erwerb bzw. der Entwicklung
anderer Kompetenzen auftun. Durch die Berufserfahrung wurden Kompe-
tenzen erworben, die nicht mehr in gleicher Intensitat nutzlich sind. Sind
sie erst einmal veraltet, kénnen wir annehmen, dass die Berufserfahrung
mit dafuir verantwortlich ist, dass Kompetenzen vernichtet werden.

Bedeutet dies, dass die dlteren Mitarbeiter nicht kompetent sind? Oder
kénnen wir hieraus folgern, dass die komplementaren Zusammenhange
zwischen den Kompetenzen untereinander zu einem Teufelskreis beitra-
gen, der altere Arbeitnehmer unweigerlich in die berufliche Ausgrenzung
fuhrt? Werden die wéahrend der gesamten beruflichen Laufbahn erworbe-
nen Kompetenzen somit vernichtet?

In diesem Zusammenhang ist festzuhalten, dass die Kompetenz un-
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mittelbar von dem im Unternehmen geltenden Kompetenzbegriff abhan-
gig ist. D. h. ihre Grenzen ergeben sich daraus, welche Kriterien die Ak-
teure als Kompetenz definieren und festlegen, sowie daraus, welche Kom-
petenzen als besonders wichtig gelten. Die Kompetenzkarte, die ihrerseits
das zentrale Instrument des Kompetenzmodells darstellt, ist allerdings nicht
neutral. In sie flieen die Kompetenzen ein, welche die Unternehmen (Ban-
ken) in einem bestimmten Kontext als die wichtigsten Kompetenzen er-
kennen.

Dieses Bild des Verlusts von Kompetenzen fligt sich in die Definition
von Kompetenzen im Sinne einer Konvention ein, d. h. als Ergebnis eines
einmal getroffenen Urteils dariiber, worin Kompetenz eigentlich besteht
(Eymard-Duvernay und Marchal, 1997). Der Bestand an Humankapital/er-
worbenen Kompetenzen ist also in bestimmten beruflichen Umfeldern mog-
licherweise nicht mehr relevant. Ein solcher Bestand an Kompetenzen wird
vom Unternehmen dann nicht anerkannt und die entsprechenden Kompe-
tenzen werden folglich negativ beurteilt. Im Rahmen der Analyse der Kon-
ventionendkonomie lasst sich einrdumen, dass diese Beurteilung von ir-
reversiblen Merkmalen wie dem Alter ausgeht und somit das Alter, das mit
der Berufserfahrung verkniipft ist, am Verlust von Kompetenzen mitwirkt.
Im Sinne des Humankapitals handelt es sich dagegen vielmehr und eine
Phasenverschiebung bzw. eine Verlagerung der friiher erworbenen Kom-
petenzen.

Diese Ergebnisse widersprechen in gewisser Weise den Erkenntnissen
der Humankapitaltheoretiker (Becker, 1975, und Mincer 1993), der Ver-
treter der Theorie der Arbeit als quasi feststehender Faktor (Oi, 1962) so-
wie der Theorie der internen Arbeitsmérkte (Doeringer und Piore, 1971). All
diese Wissenschaftler betonen die Vorteile dauerhafter Arbeitsbeziehun-
gen, d. h. von Erfahrung/Betriebszugehdrigkeitsdauer, fur eine Amortisie-
rung der vom Unternehmen getétigten Investitionen in das Humankapital
des Einzelnen.

Erwerb und Valorisierung der Berufserfahrung

An diesen Ergebnissen werden die Interpretationsunterschiede gegen-
Uber den Ergebnissen der Feststellungen von Mincer deutlich. Sowohl Min-
cer als auch andere Fachkreise betonten die Bedeutung der Erfahrun-
gen als Erklarung fiir die festgestellten Vergutungsunterschiede. Wir ste-
hen hier also einem Paradoxon gegenuber: Berufserfahrung wird nicht als
Quelle fur die Entstehung von Kompetenzen anerkannt, wird aber valori-
siert, d. h. ihr wird ein Wert zuerkannt (Suleman, 2004). Dieses Parado-
xon bringt uns zu den Vergitungsregeln zurick, die durch die Tarifverein-
barungen festgelegt wurden und mit denen die Héhe der Grundvergiitung,
bestimmte Zulagen und die Vergutungsentwicklung entweder je nach Be-
triebszugehdrigkeit oder je nach Leistung festgelegt werden (11).

Es gilt also, diesen Gedanken aufzugreifen und auf die Griinde ein-

(*1) Der Tarifvertrag legt fest, dass sich das Arbeitsentgelt bei einem bestimmten Prozentsatz
der Beschaéftigten entsprechend den Leistungen entwickeln muss.
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zugehen, durch die sich der Erwerb und die Valorisierung der Erfahrung

rechtfertigen lassen. Der durchweg negative Zusammenhang zwischen

Berufserfahrung und nahezu séamtlichen Kompetenzen kdénnte auf vier

unterschiedliche Phdnomene hinweisen:

« das Veralten der Kompetenzen der dlteren Mitarbeiter, da diese Kom-
petenzen in herkdmmlichen Arbeitsorganisationsmodellen erworben
wurden, in denen eine ausgepragte Trennung zwischen Verwal-
tungs- und kaufméannischen Tétigkeiten bestand;

* einen Generationeneffekt, durch den offensichtlich eine Trennlinie zwi-
schen zwei Mitarbeitergenerationen im Bankensektor entsteht: der Ge-
neration, bei der ein Verwaltungsprinzip vorherrscht, und der Gene-
ration, die kaufmannische Prinzipien und das proaktive Eingehen auf
die Kundenbediirfnisse in den Vordergrund riickt;

* eine Kompetenzkonvention, die unterschwellig soziale und bran-
chenspezifische Vorurteile gegenlber élteren Arbeitnehmern andeu-
tet (bei unseren Beobachtungen betonten die Ansprechpartner der Ban-
ken haufig die Schwierigkeiten alterer Mitarbeiter mit Veranderungen,
insbesondere mit technischen Veranderungen);

« ein Selektionseffekt, der sich darin au3ert, dass sich jene Mitarbeiter
beruflich nicht weiterentwickeln, die tber ein geringeres Kompetenzni-
veau verfiigen und Tatigkeiten auf niedrigerem Niveau ausiiben — den
Einstiegsstufen im Sinne von Doeringer und Piore (1971).

Handelt es sich bei den verlangten Kompetenzen um neuartige Kom-
petenzen, so zeigt sich, dass die Banken diese Kompetenzen extern su-
chen, insbesondere bei jungen Studien- und Schulabsolventen. Unstrittig
ist, dass die junge Generation Uber eine bessere Schulbildung verfugt
als die vorhergehende Generation. Dies alles fiihrt zu einem ,Zeiteffekt”,
der zum einen in der Valorisierung der Bildung zum Ausdruck kommt, zum
anderen darin, dass Berufserfahrung nicht mehr als unverzichtbare Grund-
lage fUr den Erwerb von Kompetenzen anerkannt wird.

Finden sich hier die Vorhersagen von Mincer wieder? Es stellt sich
also die Frage nach den Verbindungen zwischen Berufserfahrung und per-
sonlicher Vergutung.

Unsere empirischen Erkenntnisse besagen, dass Berufserfahrung ei-
ne rentable GroRe ist, d. h. dass jedes weitere gewonnene Jahr Berufser-
fahrung eine Steigerung der monatlichen Vergiitung um 4 % mit sich bringt
(Suleman, 2004). Vergleicht man die Ergebnisse der Modelle fiir den Er-
werb bzw. das Entstehen von Kompetenzen mit den Modellen fur die Va-
lorisierung des Humankapitals, treten Interpretationsunterschiede gegen-
Uber den Ergebnissen der Aussagen von Mincer zutage.

Wie bereits dargelegt, betonen sowohl Mincer als auch die meisten
Wissenschatftler, die der Humankapitaltheorie anhangen, die Bedeutung
der Berufserfahrung fir die Erklarung von Vergutungsunterschieden. Die-
se ergeben sich aus der Rolle der Erfahrung beim Erwerb der Produktiv-
fahigkeiten. Die Valorisierung der Erfahrung dirfte also keine Gegenleis-
tung fur deren Rolle beim Erwerb von Kompetenzen sein.
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Aus unserer Untersuchung der Valorisierung der Kompetenzen geht
auch hervor, dass Erfahrung kein entscheidender Faktor fiir andere Kom-
ponenten der personlichen Vergitung ist. So ist Erfahrung weder von ent-
scheidender Bedeutung fir die Gewinnbeteiligung noch fiir die Beforde-
rungschancen (Suleman, 2004).

Nachdem wir dieses ,offensichtliche Paradoxon” herausgearbeitet ha-
ben, sei auf den theoretischen Beitrag von Fragnieres (1992) verwiesen,
der drei zentrale Begriffe fur die Zertifizierung von Kompetenzen anfihrt:
» die formliche Zertifizierung bzw. Validierung der Kenntnisse bzw. Qua-

lifikationen;

» die Bewertung, die sich dabei auf die Beurteilung und Kontrolle der Bil-
dung und auf die Ergebnisse der Bildung stitzt;

» sowie die Valorisierung, die soziale Anerkennung bedeutet und den
wirtschaftlichen, sozialen und/oder Marktwert der erworbenen Quali-
fikation unterstreicht.

Die Valorisierung der durch Berufserfahrung erworbenen Qualifikation
mundet hier nicht in die Validierung der erworbenen Kenntnisse/Kompe-
tenzen. Bei negativer Beurteilung dirfte der Wert der Erfahrung eher so-
zialer als 6konomischer Natur sein. Der wirtschaftliche Wert beschréankt
sich auf die Entlohnung uber das Gehalt und legt damit den Schluss na-
he, dass es sich hierbei eher um eine soziale Regel handelt. Bei ande-
ren Bestandteilen der individuellen Entlohnung (wie der Gewinnbeteiligung)
profitieren die alteren Bankangestellten nicht von ihrer Erfahrung. In die-
sem Fall erlangt die normierend wirkende interne Produktionsleistung der
Banken entscheidendere Bedeutung; das Kompetenzprinzip stellt dabei
das Bestreben der Banken dar, anders geartete Beschéftigungsbeziehun-
gen aufzubauen.

Ausgehend von dieser Analyse, kénnen wir nun die Frage stellen, wel-
che Rolle die Berufserfahrung beim Aufbau sowie beim Verlust der per-
sonlichen Kompetenzen spielt. Daher sei an dieser Stelle nochmals kurz
auf die Beitrdge der Unternehmenstheorie eingegangen, insbesondere auf
den theoretischen Rahmen des zeitgendssischen Institutionalismus (Ey-
mard-Duvernay, 2004).

In ihren Arbeiten zu der Frage, nach welchen Kriterien Einstellungen
vorgenommen werden (Fagons de recruter), betonen Eymard-Duvernay
und Marchal (1997) — wie bereits beschrieben —, dass ,Kompetenz” das
Ergebnis einer Beurteilung dessen ist, was Kompetenz eigentlich ist. Ist
Kompetenz das Ergebnis eines einmal getroffenen Urteils, stellt Kompe-
tenz ein gesellschaftliches Konstrukt dar, anhand dessen eine personel-
le Hierarchie aufgebaut werden kann.

Nach diesem Kompetenzbegriff ist festzuhalten, dass die Banken die
Art und Weise festlegen, wie ihre Mitarbeiter beurteilt werden — die Kom-
petenzkriterien —, und ein Einstufungsschema fir diese Mitarbeiter aufbau-
en. Allerdings sind diese Kriterien Veranderungen unterworfen, wobei (nach
den Ausfuhrungen von Eymard-Duvernay) ,der Einzelne miterlebt, wie sich
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seine Einstufung zum Guten oder zum Schlechten veréndert” (Eymard-
Duvernay, 2004, S. 73).

Festzuhalten ist dabei auch, dass die formale Fixierung der Kompeten-
zen niemals ein hundertprozentig exaktes Abbild des Kompetenzniveaus
des Einzelnen liefert. Es flief3t vielmehr ein subjektiver Aspekt mit ein,
der sich aus der vorgenommenen Bewertung und aus den geltenden —
moglicherweise diskriminierenden — Kriterien ergibt und sich nur mit er-
heblichen Forschungskosten ermitteln lieRe. Die Frage, ob die unterschied-
lichen Kompetenzniveaus, die sich aus der Bewertung ergeben, auf tat-
sachliche Kompetenzunterschiede zuriickzufiihren oder vielmehr das Er-
gebnis der besonderen Beurteilung der Vorgesetzten sind, bleibt ungeldst.

Ein weiteres Argument dirfte ebenfalls relevant sein: das Substitu-
tions- bzw. Komplementaritatsverhdltnis zwischen Bildung und Erfahrung.
Fir Stankiewicz ,sind die Erstausbildung und die am Arbeitsplatz erwor-
bene Erfahrung sehr unvollkommene Substitute im Hinblick auf die Ent-
wicklung der Anpassungsféhigkeit” (Stankiewicz, 2002, S. 11). Fur den
Verfasser sind die Erstausbildung und die ,intensive” Weiterbildung an
der Entstehung von theoretisch-methodischem Wissen beteiligt, wéhrend
Erfahrung und ,leichte” Weiterbildung zum Erwerb von praktischem Wis-
sen beitragen.

Fur uns muss bei dieser Betrachtung auch das organisatorische Mo-
dell Berticksichtigung finden, egal ob es mit einem Qualifikationserwerb
verbunden ist, und ebenso das Entstehen neuartiger Anforderungen am
Arbeitsplatz. Noch wichtiger erscheint uns allerdings die Art und Weise,
wie die Banken als Institutionen die Rolle der Bildung und der Berufser-
fahrung beim Erwerb von Kompetenzen bewerten.

Schlussfolgerungen

Im Verlaufe dieser Untersuchungen haben wir dargestellt, dass die wirt-
schaftlichen, technischen und organisatorischen Veranderungen dazu fuhr-
ten, dass die durch Berufserfahrung erworbenen Kompetenzen in Frage
gestellt werden.

Im Bankensektor kam es dadurch, dass die Trennung zwischen Ver-
waltungstétigkeiten und kaufmannischen Tatigkeiten oder — um beim Bran-
chenjargon zu bleiben — zwischen ,Back-office” und ,Front-office” in Ver-
bindung mit den eingetretenen technischen und wirtschaftlichen Umwal-
zungen zunehmend unscharfer wurde, zu einem radikalen Wandel der
Kompetenzen. Eine der gravierendsten Folgen dieses Systems besteht
darin, dass einerseits die Kompetenzen der alteren Arbeitnehmer stetig
weiter an Wert verlieren und ihre Beschaftigungsféhigkeit immer weiter zu-
rickgeht. Ihre Berufserfahrung deckt sich dann nicht mehr mit der Kom-
petenz, wie sie von den direkten Bankenhierarchien gesehen wird. Még-
licherweise kann durchaus an der Hypothese vom Veralten der Kompe-
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tenzen festgehalten werden, wenn der Uberwiegende Teil der Arbeitneh-
mer nur in geringem Mal3e Uber als strategisch geltende Kompetenzen
verfugt.

Es kann aber auch die alternative Hypothese im Raum stehen bleiben,
wonach hier eine diskriminatorische Beurteilung praktiziert wird.

Zudem tragt die Berufserfahrung in erheblichem Maf3e dazu bei,
dass die Grundvergitung ,an Bedeutung verliert”. Es stellt sich also die
Frage, ob es wirklich eine Validierung und Valorisierung des erworbenen
Know-how und der Kompetenzen gibt und in welchem MafR3e die an der
Vergutung festzumachende Valorisierung der Berufserfahrung eher einen
Hemmschubh flr die Gehaltspolitik der Banken als eine Anerkennung des
Produktivwerts der Berufserfahrung darstellt.

Es kann kein Zweifel daran bestehen, dass sich durch Berufserfahrung
Kompetenzen entwickeln konnten, die in einem bestimmten technischen
und organisatorischen Arbeitsumfeld niitzlich waren, dass die Berufser-
fahrung aber gleichzeitig zum Verlust ebendieser Kompetenzen in einem
neuen Arbeitsumfeld beitrug. Hierin kdnnte die Erklarung dafur liegen, wa-
rum die Banken das Bildungssystem zur Beschaffung jener Kompetenzen
nutzen, die sie bendétigen. Ausgehend von der Weiterentwicklung der schu-
lischen Qualifikationen, suchen die Banken neue Kompetenzen, die sie
—noch? — nicht selbst hervorbringen konnten.

Davon unabhangig gilt es jedoch, die komplementér oder substitutiv
wirkenden Zusammenhénge bzw. die Interaktionen zwischen Bildung und
dem Unternehmen als einer Einheit, die den Erwerb von Erfahrung und
folglich auch die Entstehung von Kompetenzen ermdglicht, noch néher zu
beleuchten.

Des Weiteren ist festzuhalten, dass die Vorstellung vom Verlust von
Kompetenzen das Ergebnis eines theoretischen Gedankengebildes ist, bei
dem die Definition der ,Kompetenzen” an eine Konvention dessen gekop-
pelt wird, was Kompetenzen eigentlich sind. Im Kontext der Konventionen-
O6konomie scheint es also durchaus relevant, diese Vorstellung vom Ver-
lust von Kompetenzen herauszustreichen, da das Unternehmen die Kom-
petenzen des Einzelnen positiv oder aber negativ beurteilt. Es handelt sich
also um ein soziales/unternehmensinternes Konstrukt.

Im Kontext der Bildungsdkonomie, insbesondere innerhalb der Human-
kapitaltheorie, liegt hier dagegen vielmehr eine Phasenverschiebung bzw.
eine Verlagerung der zuvor erworbenen Kompetenzen vor. Die Rolle der
Schulbildung, der beruflichen Bildung und der Unternehmen findet sich
hier somit auf andere Weise wieder.
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Anhang 1: Das Modell des Kompetenzenerwerbs
Dauer der
Kompetenzen R2A Konstante | Schulbesuchs- | Erfaprung Betriebszu- Geschlecht
dauer gehorigkeit
Allgemeine Fachkenntnisse| 0,263 1,677*** 0,134*** -0,010 0,004 0,066
0,443 -0,133 0,039 0,036
Spezifische 0,072 2,367*** 0,072*** -0,107 0,021** 0,101
Fachkenntnisse 0,241 -0,214 0,206 0,057
Fremdsprachenkenntnisse | 0,258 2,254*** 0,089*** -0,021** 0,001 0,025
0,293 -0,264 0,010 0,014
Verhandlungsfahigkeit 0,056 3,725%** -0,002 -0,024** 0,007 0,034
-0,007 -0,326 0,072 0,020
Uberzeugungsfahigkeit 0,064 3,742*** -0,008 -0,025** 0,007 -0,078
-0,028 -0,341 0,074 -0,046
Beharrungsvermdgen und | 0,042 3,833*** 0,000 -0,026** 0,016 -0,095
ergebnisorientiertes Arbeiten -0,002 -0,343 0,166 -0,054
Kundenorientierung 0,075 3,858 ** 0,009 -0,024** 0,007 -0,040
0,033 -0,319 0,075 -0,024
Fahigkeit zum Verstehen | 0,094 3,201 *** 0,041** -0,020** 0,012 -0,017
der Strategie der Bank 0,158 -0,293 0,140 -0,011
Fahigkeit zum 0,019 2,870*** 0,044** -0,008 0,016 -0,060
selbststandigen Arbeiten 0,156 -0,104 0,167 -0,035
Fahigkeit zur Ubernahme | 0,023 3,060*** 0,046 -0,004 0,008 -0,058
von Verantwortung 0,168 -0,060 0,083 -0,035
Aufnahmefahigkeit beim | 0,163 4,038*** 0,012 -0,029*** 0,003 -0,037
Lernen 0,044 -0,399 0,031 -0,022
Lernbereitschaft 0,143 3,700*** 0,023 -0,030*** 0,009 -0,019
0,080 -0,402 0,096 -0,011
Anpassungsfahigkeit 0,163 3,703*** 0,026 -0,033*** 0,015* -0,008
0,097 -0,474 0,169 -0,005
Innovationsfahigkeit 0,112 3,340*** 0,017 -0,024** 0,004 -0,030
0,060 -0,331 0,044 -0,018
Arbeitsplanung und 0,046 3,526*** 0,007 -0,023** 0,014 -0,097
-organisation 0,027 -0,315 0,151 -0,057
Nutzung von 0,204 4,052*** 0,009 -0,048*** 0,024** 0,111
Informatiksystemen 0,031 -0,661 0,252 0,065
Analysefahigkeit 0,069 2,929*** 0,043** -0,023** 0,025** -0,045
0,160 -0,331 0,274 -0,028
Auswahl und Verarbeitung | 0,090 2,969*** 0,045** -0,023** 0,019** 0,012
von Informationen 0,170 -0,332 0,212 0,007
Problemldsungsfahigkeit | 0,054 3,207*** 0,031 -0,019** 0,014 -0,053
0,112 -0,261 0,148 -0,688
Lernfahigkeit 0,174 3,585%** 0,038** -0,028*** 0,012 -0,007
0,147 -0,416 0,136 -0,005
Vermittlung und Umsetzung | 0,079 3,068*** 0,042** -0,017** 0,012 -0,010
von Kenntnissen und 0,167 -0,261 0,145 -0,006
Erfahrungen
Verstehen der 0,073 3,468*** 0,024 -0,023*** 0,016* -0,024
Besonderheiten des 0,097 -0,354 0,191 -0,016
Bankgeschafts
N 443

Quelle: Untersuchung ,La valorisation des compétences sur le marché de travail, 2001
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ZUSAMMENFASSUNG

Fur die Entwicklung von Instrumenten zur Bewertung der Kompetenz von Lehr-
kraften ist ein Kompetenzmodell mit Leitlinien zur Erfassung und Beurteilung von
Nachweisen in Aufgabensituationen erforderlich. Nach Kane (1992) ist die Vali-
dierung von Aussagen Uber die Kompetenz von Lehrkréften als Bewertung der
interpretativen Argumentation anzusehen.

Auf Basis jungster Erkenntnisse im Lehr- und Lernbereich wird ein interpreta-
tives Kompetenzmodell beschrieben, das keinen Vorschriftscharakter hat, sondern
vielmehr Raum fiir verschiedene Formen verantwortlicher beruflicher Leistung
bietet. Dieses Modell basiert auf den Konsequenzen der beruflichen Leistung fur
Schiler/Unterricht/Organisation. Dabei werden akzeptable Manahmen und die
zugrunde liegenden Entscheidungsprozesse sowie die zugehdrigen Bestandteile
einer fundierten Fachwissensbasis aus den Konsequenzen abgeleitet. Die Schluss-
folgerungen aus diesen Erkenntnissen fiir die Entwicklung von Kompetenzberei-
chen und Erfassung von Nachweisen werden erlautert.

1. EinfGhrung

Aus Grinden der Qualitatssicherung und besseren Anerkennung des
Lehrberufs ist auf internationaler Ebene ein zunehmendes Interesse an der
Bewertung der Kompetenz von Lehrkréaften zu beobachten (Verloop, 1999).
In den USA hat die Bewertung von Lehrkraften bereits eine lange Tradition,
was sich in der Vielzahl der zu diesem Thema veroffentlichten wissenschaft-
lichen Artikel und Blicher sowie der entwickelten Instrumente widerspiegelt.
So war der Grundsatz der Rechenschaftspflicht gegentiber dem Steuerzah-
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ler in den USA ein wesentlicher Anreiz, um das 6ffentliche Interesse auf die
Bewertung von Lehrkréaften zu lenken. Im Rahmen der Auswahl, Zertifi-
zierung und beruflichen Weiterbildung wurden verschiedene Instrumente
zur Bewertung von Lehrkréften in den unterschiedlichen Phasen ihrer be-
ruflichen Laufbahn entwickelt (Dwyer, 1998). Die im vorliegenden Artikel
enthaltenen Informationen stammen grof3tenteils aus dieser Fachliteratur.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass es in anderen Landern auf3erhalb der Ver-
einigten Staaten nicht auch eine Tradition bei der Bewertung von Lehrkréf-
ten gibt. So beschrieb Pelkmans (1998) beispielsweise die Verfahren, die
in England, Wales, Deutschland, Australien und den Niederlanden bei der
Bewertung von Lehrkréften angewandt werden. Diese Léander haben jedoch
auf diesem Gebiet weniger Erfahrung als die USA.

Aufgrund des gréf3eren Freiraums von Schulen fir die Umsetzung ei-
gener Richtlinien und Manahmen mit dem Ziel, eine Differenzierung in
Bezug auf Position und Vergutung zu erméglichen (Verloop, 1999; Straet-
mans und Sanders, 2001), ist in den Niederlanden und auch in anderen
Landern (Pelkmans 1998) ein stérkeres ¢ffentliches Interesse an der Be-
wertung von Lehrkréften zu verzeichnen. Da der Schwerpunkt immer stér-
ker auf einer kompetenzbasierten Ausbildung liegt, wird auch in zuneh-
mendem Mal3e eine Bewertung der Kompetenz von Lehrkraften gefordert.
AufRerdem sieht ein in den Niederlanden erlassenes Gesetz vor, dass Aus-
bildungsfachkrafte bestimmte Kompetenzanforderungen erfiillen missen.
Die niederlandische Initiative fir Lehrkompetenz (SBL, 2003) hat Anforde-
rungen fur sieben Kompetenzbereiche festgelegt, die als wesentlich fir
Lehrkrafte zu Beginn ihrer beruflichen Laufbahn erachtet werden. Diese
Bereiche werden in Abschnitt 3.2.1.1 naher erlautert.

Die Anforderungen missen von den Hoch- und Fachschulen fur die
Ausbildung von Lehrkréaften erfullt werden. Ferner sind Moglichkeiten fur
einen rascheren Wechsel aus anderen Berufen in den Ausbildungs- und
Lehrberuf eréffnet worden, um dem drohenden Lehrermangel in den Nieder-
landen entgegenzuwirken (Klarus, Schuler und Ter Wee, 2000; Tillema,
2001).

Die oben beschriebenen Entwicklungen erfordern einen einheitlichen
Ansatz fur die Bewertung der Kompetenz von Lehrkréften. In diesem Arti-
kel werden einige grundsatzliche Anforderungen fir ein Rahmenmodell
zur Bewertung der Kompetenz von Lehrkréaften vorgestellt. Als Ausgangs-
basis dient ein interpretatives Modell fir die Bewertung der Fachkompe-
tenz (von Lehrkraften), das auf verschiedenen theoretischen Begriffen zur
Umschreibung guter Lehrmethoden basiert. Danach werden anhand der
Anforderungen, die sich aus dem von Messick (1996) dargelegten Kon-
zept der Konstruktvaliditét ergeben, verschiedene Instrumente fur die Be-
wertung der Kompetenz von Lehrkraften erlautert. Abschliel3end werden
einige Fragen erortert, die weiter untersucht werden sollten.
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2. Ein interpretatives Modell der Lehrkompetenz

Es gibt keine allgemein anerkannte Definition fir den Kompetenzbe-
griff. In jungster Zeit haben mehrere Autoren (z. B. Bos, 1998; Mulder,
2001; Van Merrienboer, Van der Klink und Jansen, 2002) die Fachlitera-
tur gepriuft und umfassende Definitionen vorgelegt. Zunéchst ist zwischen
~competence” (Kompetenz) und ,competency’ (Kompetenz, Befahigung)
zu unterscheiden. Laut Mulder ist competence ein umfassendes Konzept,
das die Fahigkeiten oder das Vermégen von Menschen oder Organisatio-
nen beschreibt, wahrend competency eine bestimmte Beféhigung nur ei-
nen Bestandteil von Kompetenz (competence) darstellt. Beféahigung (com-
petency) ist ein enger gefasstes, eher atomistisches Konzept zur Umschrei-
bung bestimmter Fahigkeiten (siehe auch McConnell, 2001). Auf Basis ei-
ner Studie Uber die zahlreichen Definitionen fur Kompetenz (z. B. Bunk,
1994; Spencer und Spencer, 1993; Parry, 1996) hat Mulder (2001) eine
Definition abgeleitet, die die Kernaussage der wichtigsten Autoren wieder-
gibt: ,Kompetenz (competence) ist die Fahigkeit einer Person oder Orga-
nisation, bestimmte Leistungsgrade zu erreichen” (S. 76; Ubersetzung aus
dem Englischen). Er zitiert mehrere Autoren und fugt hinzu, dass die Kom-
petenzen (competencies) jedes Einzelnen aus Folgendem bestehen:

» integrierte Handlungsfahigkeiten,

* zusammengesetzt aus Clustern von Wissensstrukturen,

» kognitive, interaktive, emotionale und ggf. psychomotorische Fahigkei-
ten sowie Verhaltensweisen und Werten, die notwendig sind fur Auf-
gabenbewaltigung, Problemlésung und, allgemeiner betrachtet, fur die
Funktionsfahigkeit in einem bestimmten Beruf, einer Organisation, ei-
ner Position oder einer Rolle.

Bei der Messung von Kompetenzauspragungen ist zu beachten, dass
sie nicht direkt mess- oder feststellbar sind, sondern sich in der Leistung
in einer bestimmten Situation manifestieren (Spencer und Spencer, 1993).
Dariiber hinaus lasst sich Kompetenz bis zu einem bestimmten Grad ent-
wickeln, z. B. Anféanger, Fortgeschrittene und Experten. Mulder (2001)
betont, dass Kompetenz bei Einzelpersonen (personliche Kompetenz)
und einzelnen Systemen (System- oder Teamkompetenz) vorhanden
sein kann. Schliel3lich lassen sich Kompetenzaspekte zu einem gewis-
sen Malf3 auch von einer auf eine andere Situation Ubertragen (Thijssen,
1998, 2001).

Bei der Messung der Kompetenz von Einzelpersonen kénnen verschie-
dene Fragen gestellt werden. Wie werden Aussagen Uber Kompetenz ab-
geleitet? Welche Annahmen und theoretischen Begriffe liegen Kompetenz-
messungen zugrunde? Bei der Beantwortung derartiger Fragen ist es wich-
tig, ein interpretatives Model mit adaquaten Erlauterungen und Beschrei-
bungen anzuwenden (Shepard, 1993).

Es gibt kein solides, breit angelegtes wissenschaftliches Rahmenmo-
dell dafur, was kompetentes Lehren ausmacht, aus dem Ruckschlisse auf
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die Bewertung der Kompetenz von Lehrkraften gezogen werden kdnnen

(Haertel, 1991). Es gibt verschiedene Rahmenmodelle, die inhaltlich weit-

gehend von der zugrunde liegenden Vorstellung von beruflicher Leistung

(Dwyer, 1994, 1998) und von den jeweiligen theoretischen Denkanséatzen

(siehe Reynolds, 1992) abhangen.

Entwickler von Instrumenten zur Bewertung von Lehrkraften wirken
groftenteils auf eine gemeinsame Auffassung von Lehrkompetenz hin, die
auf dem Dialog zwischen Entwicklern und Berufsvertretern basiert. Die
sich aus diesem Dialog ergebende Auffassung kann recht unterschiedlich
sein: Es kann sich um eine Mischung aller verschiedenen Lehrauffas-
sungen, doch auch um eine ganz spezielle Auffassung handeln, wie bei-
spielsweise ,programmorientiertes” oder ,entwicklungsorientiertes Lernen”
im Rahmen der Friih- und Vorschulerziehung. Der erste Ansatz ist eine lo-
gische Methode zur Ausarbeitung von Rahmenmodellen fir Kompetenz,
die fir gro3e Lehrergruppen gelten missen, beispielsweise Fahigkeits-
und Leistungsanforderungen auf nationaler Ebene. Der zweite Ansatz eig-
net sich eher fur Organisationen, die nach einer bestimmten Aufgabenstel-
lung arbeiten.

Neben der Lehrauffassung bestimmt auch ein theoretischer Blickwin-
kel auf berufliche Leistung, welche Form ein interpretatives Modell an-
nimmt. In der Fachliteratur sind verschiedene Komponenten der Lehrer-
kompetenz im Verlauf der Bewertung von Lehrkréften beleuchtet worden.
Bei der Analyse dieser Literatur kann man unterschiedliche Auffassungen
dartuiber finden, was gute Lehrer und gutes Lehren ausmacht (Creemers,
1991; Verloop, 1999):

(a) Differenzierung von Personlichkeitsmerkmalen, die einen erfolgreichen
Lehrer ausmachen kénnen (Getzels und Jackson, 1963; Creemers
(1991);

(b) Beschreibung von Wissenskomponenten mit Lehrstoffinhalten, Denk-
weisen von Lehrkraften in einem Lehrfach (Bruner, 1963; Tom und Val-
li, 1990);

(c) Beschreibung der Verhaltensformen von Lehrkraften, die zur Lern-
leistung beitragen (Brophy und Good, 1986; Simon und Boyer, 1974);

(d) Beschreibung der Erkenntnis- und Entscheidungsprozesse von Lehr-
kraften (Kagan, 1990; Verloop, 1988);

(e) Beschreibung des praktischen Wissens von Lehrkraften, das diese auf
bestimmte Situationen, in denen sie sich selbst (bzw. ihre Klasse, ihr
Fachgebiet) befinden, anwenden, und der Art und Weise, wie sie Theo-
rien Uber diese Situationen entwickeln (Beijaard und Verloop, 1996).
Fir jede dieser Auffassungen Uber gutes Lehren wurden spezielle Be-

wertungstechniken angewendet. Zur Bewertung der Persdnlichkeitsmerk-

male dienten Fragebdgen und psychologische Tests, um bestimmte wiin-
schenswerte oder unerwiinschte Merkmale zu ermitteln. Im Sinne dieser

Lehrauffassung lag der Schwerpunkt nicht unbedingt auf dem guten

Lehren selbst, sondern vielmehr auf den Eigenschaften eines guten Staats-

141



142

Europaische Zeitschrift fiir Berufsbildung
Nr. 40 — 2007/1

burgers. Immer noch herrscht die Auffassung vor, dass gute Lehrkrafte viel
Wissen haben. Friiher bedeutete dies auch das Wissen von einzelnen Fak-
ten und Aspekten. Spéter lag der Schwerpunkt auf der Struktur eines Lehr-
fachs (wie beispielsweise Mathematik oder Physik) und noch spater auf
der Handlungs- und Denkweise in einem bestimmten Lehrfach. Wissen
bezieht sich auch auf das padagogische Wissen, beispielsweise tber Unter-
richtsmethoden, Methoden zur Ausarbeitung eines Curriculums (Lehrplans)
und zur Gruppeneinteilung von Schiilern. Diese Wissenskomponenten
stammen zunehmend aus der padagogischen Forschung (Bellon, Bellon
und Blank, 1990). Eine haufig angewandte Methode zur Wissensbewer-
tung besteht in der Durchfiihrung standardisierter Wissenstests (z. B.
Latham, Gitomer und Ziomek, 1999).

Infolge der Schwerpunktlegung auf Lehrereigenschaften und der ein-
seitigen Schwerpunktlegung auf Wissen wird Lehren auch als Verhalten-
soffenbarung angesehen. Bei dieser Auffassung steht das Verhalten einer
Lehrkraft im Unterricht im Vordergrund. Es wurden zahlreiche Messinstru-
mente entwickelt, um sich auf (kleine) Verhaltenseinheiten zu konzen-
trieren, die vermutlich zu guten Lernergebnissen fihren (Stodolsky, 1990).
Bei diesem Ansatz wird allerdings kaum beachtet, was in den Kdpfen
von Lehrkréften vorgeht, also was sie denken oder entscheiden oder wa-
rum sie im Einzelfall eine bestimmte Entscheidung treffen. Es wurden unter-
schiedliche Bewertungsinstrumente zur Enthiulllung der Denkweise von
Lehrkréaften entwickelt, wie u. a. , Think-Aloud-Protokolle” (lautes Denken)
bei der Losung eines Lehrproblems und , Stimulated Recall Interviews” (Be-
fragungen in einem selbstkonfrontativen Verfahren). Bei diesen Befragun-
gen schauen sich Lehrkréfte ihre auf Video aufgezeichnete ,Darbietung”
an und beantworten Fragen dariiber, was sie in einem bestimmten Augen-
blick gedacht haben. Die Lehrauffassung, wonach ein umfangreiches prak-
tisches Wissensspektrum vermittelt werden soll, erfordert Bewertungsme-
thoden, die sich auf bestimmte Situationen konzentrieren, mit denen Lehr-
krafte konfrontiert sind. Die jeweils verwendeten Instrumente unterschei-
den sich im Wesentlichen nicht von den Instrumenten, die zur Offenlegung
von Denkprozessen zum Einsatz kommen. Der Schwerpunkt liegt jedoch
starker auf dem speziellen Arbeitsumfeld (z. B. einem bestimmten Fach in
einer bestimmten Bildungsstufe) von Lehrkréften (Meijer, Verloop und Bei-
jaard, 1999).

Aufgrund des jingsten Umdenkprozesses Uber das Lernen, der mit
dem Begriff ,neues Lernen” kurz umschrieben wird, gibt es eine zuséatzli-
che Lehrauffassung, ndmlich die Férderung von Lernaktivitaten unter Ler-
nenden. Bei dieser Auffassung setzt gutes Lehren voraus, dass Lehrer
nicht unbedingt ein fest umrissenes, ,korrektes” Verhaltensrepertoire an
den Tag legen missen, sondern vielmehr unter Beweis stellen, dass sie
zum erfolgreichen Lernen ihrer Schiler beitragen (Simons, 1999; Vermunt
und Verschaffel, 2000).

Obwohl die verschiedenen Lehrauffassungen jeweils einige Aspekte
der Lehrkompetenz beriicksichtigen, beschreibt oder erlautert keine Auf-
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fassung in Ganze, was kompetentes Lehren ist. Angesichts der oben be-
schriebenen Definition von Kompetenzen ist ein einheitliches Konzept der
Lehrkompetenz erforderlich, das alle verschiedenen Aspekte der Lehrkom-
petenz bertcksichtigt, d. h. Personlichkeitsmerkmale, Wissen, Verhalten,
Denkweise, situationsspezifische Entscheidungsfindung von Lehrkréften
und die sich daraus ergebenden Lernaktivitdten. Roelofs und Sanders
(2003) haben ein Kompetenzmodell zur Bewertung der Kompetenz von
Lehrkraften entwickelt, das den oben beschriebenen Kompetenzaspekten
Rechnung tragt. Dieses Modell basiert auf der von Mulder (2001) beschrie-
benen allgemeinen Definition von Kompetenzen.

Der Ausgangspunkt bei diesem in Abbildung 1 dargestellten Modell be-
steht darin, dass sich die Kompetenz von Lehrkréften in den Folgen ih-
res Handelns, im Wesentlichen also in den Lernaktivitdten der Lernenden
widerspiegelt. Zu diesen Folgen z&hlen beispielsweise auch eine (ange-
nehme oder stérende) Unterrichtsatmosphére, ein Geflihl des Wohlbe-
hagens unter den Schiilern und ein gutes Verhaltnis zu Eltern und Kolle-
gen. Ausgehend von diesen Ergebnissen lassen sich die restlichen
Komponenten des Modells zuriick verfolgen. Erstens bezieht sich die Kom-
ponente ,Aktionen” auf berufliche Aktivitaten, wie z. B. Unterricht, Feed-
back fur Schuler und Schaffung einer kooperativen Unterrichtsatmo-
sphére. Zweitens erfolgt die Lehrtatigkeit in einem bestimmten Umfeld,
in dem eine Lehrkraft in einer Unterrichtssituation viele langfristige (Vor-
ausplanung) oder Ad-hoc-Entscheidungen treffen muss (siehe Doyle, 1983).
So mussen Lehrer beispielsweise ihren Unterricht planen und diesen
den jeweiligen Umstanden anpassen (z. B. unterschiedliche Lernstile von
Schiilern, unterschiedliche organisatorische Gegebenheiten). Drittens mis-
sen Lehrkréafte bei ihrer Entscheidungsfindung und bei ihrem Handeln aus
ihrem Fachwissen und bestimmten personlichen Eigenschaften schopfen.

Abb. 1: Interpretatives Kompetenzmodell (basierend auf Roelofs
und Sanders, 2003)

Aufgabenumgebung: Auszufiihrende Lehreraufgaben...

!
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Die Bewertung unterschiedlicher Kompetenzbereiche, wie beispiels-
weise Unterricht und Unterrichtsmanagement, bedeutet, dass inter-
pretative Ruckschlisse Uber Lehrkréafte gezogen werden (siehe Kane,
1992). Wenn die unterschiedlichen Aspekte der Lehrtéatigkeit in einem
umfassenden Kompetenzmodell zusammengefasst werden, sind die
Chancen fir gultige Rickschliisse besser als bei Anwendung von re-
duktionistischen Modellen, die sich auf einzelne Bestandteile des Lehr-
prozesses konzentrieren.

3. Bewertung der Kompetenz von Lehrkraften

Bevor die Auswirkungen unseres allgemeinen Modells zur Erfassung
von Nachweisen Uber die Lehrkompetenz beschrieben werden, soll die
Bedeutung der Konstruktvaliditat als einheitliches Konzept fur die Festle-
gung der Bewertungsqualitat kurz erlautert werden. Aus diesem Rahmen-
modell der Konstruktvaliditat lasst sich eine Vielzahl spezieller Qualitats-
anforderungen ableiten.

3.1 Kriterien fur die Konstruktvaliditat von
Kompetenzinstrumenten

Die Anforderungen von Kompetenzinstrumenten hangen vom Zweck
der Bewertung ab. Aufgrund der Konsequenzen fiir den Kandidaten gel-
ten flr ,hochkaratige” Instrumente (Auswahl, Zertifizierung) strengere An-
forderungen als bei Instrumenten, die flr die berufliche Weiterbildung ver-
wendet werden (Pelkmans, 1998).

Das umfassendste Modell fur die Ermittlung der Qualitét von Instru-
menten wurde von Messick (1996) entwickelt. Laut Messick mussen bei
jeder Form der Bewertung die folgenden sechs Aspekte der Konstrukt-
validitat beriicksichtigt werden:

(a) Inhalt,

(b) Theorie und Prozessmodelle,
(c) Struktur,

(d) Generalisierbarkeit,

(e) externe Aspekte,

(f) Konsequenzen.

Der Aspekt ,Inhalt” bezieht sich auf die Relevanz und Reprasentati-
vitat der Bewertung. Dabei lautet die Frage: Innerhalb welcher Grenzen
kénnen Schlussfolgerungen aus der Bewertung gezogen werden? Bei
dem Aspekt ,Theorie und Prozessmodelle” geht es darum, inwiefern die
ausgewahlten Aufgaben die bestimmte Handlungen aufseiten eines Kan-
didaten erfordern und ob der Einfluss von konstruktirrelevanten Faktoren
minimiert wird. Der ,strukturelle Aspekt” bezieht sich darauf, ob die
Leistungskriterien die von Experten verwendeten Kriterien und die Ge-
nauigkeit und Einheitlichkeit korrekt widerspiegeln, mit der die Leistung
bewertet wird.
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.Generalisierbarkeit” bedeutet, inwiefern sich die Bewertungen verall-
gemeinern lassen, beispielsweise fir Aufgaben und Aufgabenstellungen.

Unter den externen Validitdtsaspekten ist zu verstehen, inwiefern die
Messergebnisse mit anderen Messungen und Konstrukten konvergieren
bzw. von diesen divergieren. Bei dem Aspekt ,Konsequenzen” oder kon-
sequente Validitat wird geprift, inwiefern das Instrument positive oder ne-
gative Effekte und Nebenwirkungen auf den Lernprozess des Schiilers und
die Lehrtatigkeit des Lehrers hat.

3.2 Erfassung von Kompetenznachweisen

Mithilfe unseres umfassenden Modells der Lehrkompetenz als inter-
pretatives Rahmenmodell fiir die Bewertung und unter Beriicksichtigung
der Kriterien fur die Konstruktvaliditat lassen sich die Konsequenzen fir
die Entwicklung von Inhalten und Verfahren zur Erfassung von Kompe-
tenznachweisen beschreiben. Unter den von Messick genannten Aspek-
ten verdienen drei eine genauere Betrachtung: Inhalt, Theorie und Pro-
zessmodelle sowie Generalisierbarkeit.

3.2.1 Entwicklung eines Kompetenzbereichs

Nach dem von Messick genannten Aspekt ,Inhalt” sollte der Bewer-
tungsinhalt fur den Lehrberuf relevant und repréasentativ sein. Inhaltliche
Prifungen dienen zum Festlegen der Grenzen, innerhalb derer Riick-
schliisse auf die Kompetenz von Lehrkréaften gezogen werden. Bei der
Festlegung eines Kompetenzbereichs werden normalerweise mehrere
zuséatzliche Verfahren angewandt: empirische Analysen der Lehrerfunk-
tion, Befragung exzellenter Lehrkréfte, empirische Forschung zu Varia-
blen, die zu einer besseren Lernleistung beitragen, und Befragung von
Ausschiissen mit praktizierenden Fachkréften (siehe Verloop, Beijaard
und Van Driel, 1998). Die Mischung aus wissenschaftlichen und prakti-
schen Erwagungen tragt zur Akzeptanz und praktischen Anwendbarkeit
von Instrumenten bei (Beijaard und Verloop, 1996; Duke und Stiggins,
1990; Uhlenbeck, 2002).

Grundsatzlich muss jede Bewertung einen Uberblick tiber die Kompe-
tenzaspekte, die Situationen, in denen sie unter Beweis gestellt werden
mussen, sowie den gewiinschten Grad der Beherrschung enthalten. Da-
bei sind drei Fragen zu beantworten:

(a) Was ist der wesentliche Inhalt von Kompetenz?
(b) Wie sind die Leistungskriterien definiert?
(c) Auf welche Weise lassen sich Kompetenzgrade bewerten?

3.2.1.1 Auswabhl des Inhalts

Zur Abgrenzung von Kompetenzbereichen muss eine Auswahl da-
hingehend getroffen werden, was fir eine adaquate berufliche Leistung
charakteristisch ist und was fir die Leistung ausschlaggebend ist. Auf Ba-
sis unseres Kompetenzmodells missen die folgenden wesentlichen Fra-
gen gestellt werden:
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* Was sollen Lehrkrafte unter Beweis stellen und in welchen Aufga-
bensituationen?

* Welchen Schwierigkeitsgrad mussen Lehrkréfte in diesen Aufgaben-
situationen bewaltigen kdnnen?

* Welche Lernergebnisse (,Konsequenzen”) kébnnen von der Lehrtatig-
keit erwartet werden?

» Durch welche Aktionen und Entscheidungsprozesse kénnen Lehrkraf-
te u. U. zu den Lernergebnissen beitragen?

In den USA und den Niederlanden sind verschiedene Beschreibungen
fur die Kompetenzbereiche von Lehrkréften entwickelt worden. Danielson
und McGreal (2000) haben im Wesentlichen vier relevante berufsbezoge-
ne Aufgabenbereiche unterschieden: Planung und Vorbereitung; Unter-
richt; Unterrichtsumgebung; berufliche Pflichten und Aufgaben. In Bezug
auf die Umgebung sagen sie (Ubersetzung aus dem Englischen): ,[...] sol-
che Aktivitaten und Aufgaben schaffen eine angenehme und wiirdige Unter-
richtsumgebung, die eine Lernkultur férdert und einen sicheren Raum fir
Risikobereitschaft schafft” (op. cit., S. 31). Zum Thema Unterricht schrei-
ben sie (Ubersetzung aus dem Englischen): ,[...] Lehrkréfte, die sich im
Bereich 3 [Unterricht] auszeichnen, schaffen eine Atmosphére freudiger
Erwartung in Bezug auf die Bedeutung des Lernens und die Signifikanz
der Inhalte” (op. cit., S. 32). Diese Aussagen verdeutlichen, dass der Schwer-
punkt eher auf den Konsequenzen der Handlungen als auf den Handlun-
gen selbst liegt.

Die von Danielson und McGreal gegebene Beschreibung diente auch
als Grundlage fur eine Reihe von Bewertungsinstrumenten, Praxis Ill, als
Bestandteil der von ETS (Educational Testing Service) entwickelten so ge-
nannten Praxis-Reihe, bei der u. a. die praktische Unterrichtserfahrung von
Lehrkréften in den vier genannten Bereichen gemessen wird. Bei der Pra-
xis-1ll-Bewertung werden die Beobachtungen von Lehrkréften beim Unter-
richt und das Schiilerverhalten mit Befragungen vor und nach der Mes-
sung kombiniert (Dwyer, 1998), wobei es bei den Befragungen danach um
den Entscheidungsprozess der Lehrkréfte ging.

Das amerikanische National Board for Professional Teaching Stan-
dards (NBPTS) verringert die Vielzahl der Aufgaben bei der Bewertung fir
die Zertifizierung von (erfahrenen) Lehrern auf die Dimension der Lehrer-
fahrung, wie beispielsweise Improvisation, Schwierigkeitsgrad, Leiden-
schaft fir das Lehren und Lernen (Bond et al., 2000).

In den Niederlanden hat die Initiative fur die Lehrkompetenz (SBL)
vor kurzem erste Leistungsanforderungen fur Lehrkréafte in der Grund-
und Sekundarschulbildung fiir das Erziehungsministerium auf Basis von
sieben breit angelegten Kompetenzbereichen entwickelt. Die SBL be-
ginnt die Beschreibung der Anforderungen damit, wie Klassen und
einzelne Schuler kompetenter Lehrkréafte ,funktionieren”, wobei ein
kohéarenter Lehransatz veranschaulicht wird. Dabei wurden die folgen-
den Bereiche entwickelt:
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(a) interpersonelle Kompetenz, d. h. die Fahigkeit zur Schaffung einer an-
genehmen, kooperativen Atmosphére und eines offenen Dialogs;

(b) padagogische Kompetenz, d. h. die Fahigkeit zur Schaffung einer
psychologisch sicheren Lernumgebung, die zum Wohlbefinden der
Schiler beitragt;

(c) fachbezogene und didaktische Kompetenz, d. h. die Fahigkeit, Schi-
ler beim Erwerb des Grundwissens in den einzelnen Schulfachern an-
zuleiten und zu vermitteln, wie dieses Wissen im alltaglichen und be-
ruflichen Leben genutzt werden kann;

(d) organisatorische Kompetenz, d. h. die Fahigkeit, eine geordnete, auf-
gabenbezogene Atmosphare im Unterricht zu schaffen;

(e) Kompetenz bei der Zusammenarbeit mit Kollegen, d. h. die Fahigkeit,
die eigene Arbeit auf die Arbeit von Kollegen abzustimmen und zur
Schulorganisation im Allgemeinen beizutragen;

(f) Kompetenz bei der Zusammenarbeit mit der Schulumgebung, d. h.
die Fahigkeit, bei der Zusammenarbeit mit Menschen (Eltern) und
Organisationen im schulischen Umfeld aktiv mitzuwirken;

(g) Kompetenz bei der Reflexion und Weiterentwicklung, d. h. die Fahig-
keit, die eigene Kompetenz zu tiberdenken und mit geanderten Anfor-
derungen und Weiterentwicklungen innerhalb des Berufsstandes Schritt
zu halten.

Dieser Anforderungskatalog wird die Grundlage fir viele Bewer-
tungsinstrumente in den Hochschulen fir die Ausbildung von Lehrkréften
sein.

3.2.1.2 Leistungskriterien

Nach der Beschreibung der Kompetenzbereiche besteht eine wichtige
Frage darin, wie Kriterien festgelegt werden kdnnen, nach denen die Leis-
tung von Lehrkréften beurteilt wird. Geman unserem Modell ist ein umfas-
sender Ansatz bei der Festlegung der Kriterien wiinschenswert, um eine
zu starke Gewichtung einzelner Lehreraktivitdten, separater Wissensas-
pekte oder der Lernergebnisse zu vermeiden. Vielmehr sollten diese Leis-
tungskomponenten im Rahmen verbaler Deskriptoren bzw. Schlagwoérter
fur die Beschreibung von Kriterien kombiniert werden. Beispiele fur einsei-
tige, zuweilen tautologische Kriterien lassen sich miihelos finden: ,,Der Leh-
rer gibt klar an”, ,wéahlt Material auf die richtige Weise”. Nach unserem
Kompetenzmodell (siehe Abb. 1) basieren Leistungskriterien zuerst auf
den wiinschenswerten Lernaktivitdten und -ergebnissen von Schilern, aus
denen sich akzeptable Lehreraktionen und -entscheidungen ableiten las-
sen. Bei der Akzeptanz von Lehrerentscheidungen spielt die Qualitéat des
beruflichen (Fach-)Wissens in Bezug auf die jeweilige Lehrsituation eine
Rolle. In diesem Zusammenhang sprechen Frederiksen et al. (1998) von
Jfunktionalen Kriterien”. Roelofs und Van den Berg (2005) prasentieren ein
Beispiel fiir ein funktionales Kriterium aus der Lehrkompetenz von Kinder-
gartenlehrern, die Kleinkindern konzeptionelles Denken vermitteln sol-
len: ,Anhand von Lehraktivitdten (Fragen, Erklarungen, Leistungsaufga-
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ben, Diskussionen) ist die Lehrkraft erfolgreich, wenn Kinder Aktivitaten
durchfuhren, die zu einem besseren Verstandnis eines bestimmten Kon-
zepts oder Begriffs (z. B. Herbst) beitragen” (Ubersetzung aus dem Engli-
schen).

3.2.1.3 Leistungsgrade
Wahrend Kriterien als Aussage Uber die Leistung und Kompetenz in

Aufgabensituationen angesehen werden kdnnen, bertucksichtigen Stan-

dards die Qualitat der Handlungen und ihrer Ergebnisse. Eine Erdrte-

rung Uber die Entwicklung von Leistungsstandards wiirde den Rahmen
dieses Artikels sprengen. Stattdessen verweisen wir mit Nachdruck auf die

Bedeutung eines interpretativen Modells, das Leistungsunterschiede be-

schreiben und erlautern kann. Ein Modell, das Unterschiede zwischen An-

fangern und erfahrenen Fachkréften in einem Berufsstand bertcksich-
tigt, kann zur Konstruktvaliditat der Beurteilung von Lehrkraften beitragen.

Das Werk von Berliner (2001) auf dem Gebiet der Entwicklung von

Fachwissen ist von besonderer Bedeutung. Berliner fast zusammen, wie

sich erfahrene Fachkrafte von Berufsanféangern unterscheiden. Erfahrene

Fachkrafte:

(a) zeigen ausgezeichnete Leistungen auf ihrem eigenen Fachgebiet
und in bestimmten Situationen;

(b) entwickeln einen Automatismus bei wiederkehrenden Handlungen;

(c) sind eher opportunistisch und flexibel;

(d) haben bei der Problemldsung ein besseres Gespur fir aufgabenspe-
zifische Anforderungen und Situationen;

(e) stellen Probleme auf qualitativ unterschiedliche Weise (gedankenrei-
cher) dar;

(f) erkennen Muster in Arbeitssituationen schneller und genauer;

(g) beobachten wichtige Muster in ihrem Erfahrungsgebiet;

(h) nehmen sich mehr Zeit bei der Vorbereitung fiir die Problemlésung und
nutzen ein breiteres und personlicheres Spektrum von Informations-
quellen.

Anhand der von Berliner beschriebenen Merkmale von erfahrenen Lehr-
kraften wurde kurzlich ein Modell zur Untersuchung der Konstruktvali-
ditéat des NBTPS-Zertifizierungssystems flr erfahrene Lehrer entwickelt
(Bond et al., 2000). Die Ergebnisse haben den Nachweis erbracht, dass
zertifizierte Lehrkrafte in den meisten Bereichen eine bessere Leistung er-
zielen als nicht zertifizierte Lehrkréfte.

3.2.2 Quellen fur den Kompetenznachweis

Bei der Entwicklung von Instrumenten liegt der Schwerpunkt darauf,
den bestmdglichen Nachweis fur die Kompetenz eines Kandidaten zu er-
bringen. Unter Beriicksichtigung der Validitatsanforderungen in Bezug auf
die inhaltliche Darstellung, die zugrunde liegenden Theorien und Prozess-
modelle und die Generalisierbarkeit bezieht sich der Begriff ,bestmdglich”
auf die die Reprasentativitat der Aufgaben und Aufgabensituationen und



Fur ein Rahmenmodell fur die Bewertung der Kompetenz von Lehrkréaften
Erik Roelofs, Piet Sanders

darauf, inwiefern die angenommenen Prozesse und Auswirkungen kom-
petenter Leistung bei der Bewertung adaquat dargestellt werden.

Die erste Option bei der Erfassung von Kompetenznachweisen bezieht
sich auf die Art des Nachweises. Grundsatzlich kann der Nachweis wie
folgt erbracht werden: Unterrichtsdokumentation, Unterrichtsbeobachtung
(live oder aufgezeichnet, Schwerpunkt auf Lehrer- oder Schileraktivita-
ten), Lehrerprotokolle (Schwerpunkt auf Aktionen), eingehende Befragung
(Schwerpunkt auf Entscheidungsprozessen), Reflexionsbericht (Schwer-
punkt auf Entscheidungsprozessen), Schilertests (Schwerpunkt auf Er-
gebnissen), schriftlicher Lehrertest (Schwerpunkt auf Wissensbasis oder
Entscheidungsprozessen), multimedialer Test von Lehrkraften (Schwer-
punkt auf Wissensbasis oder Entscheidungsprozessen).

Nach unserem Kompetenzmodell sollten alle Kompetenznachweise er-
fasst und im Rahmen von bestimmten Lehrsituationen interpretiert wer-
den. In dieser Hinsicht unterscheiden sich Kompetenzinstrumente deut-
lich.

Unterrichtsbeobachtungen reichen beispielsweise von kontextfreien
Bewertungen auf der Grundlage von Unterrichtsbesuchen (,Lehrkraft
erklart klar und verstandlich”) bis hin zu Berichten in Erz&hlform tber Epi-
soden aus dem Unterricht oder ungefilterten Videosequenzen. Dies gilt
auch fir die Sammlung von Unterrichtsdokumentation, die sich beispiels-
weise auf Material aus kompletten Unterrichtsreihen oder auf Ausziige
aus Dokumenten beziehen kann, die aus Sicht der Lehrkréfte ihre beste
Arbeit sind. Inhaltlich kann die Dokumentation auch sehr unterschied-
lich sein. Sie kann sich auf die Unterrichtsplane von Lehrkréaften, auf (Bei-
spiele) vom Feedback der Lehrkrafte oder auf Beispiele fir das beziehen,
was die Schiler aus dem Feedback der Lehrkréfte aufgreifen. Angesichts
dessen muss festgelegt werden, wer am besten in der Lage ist, den er-
forderlichen Kompetenznachweis zu erbringen: die Lehrkréafte selbst, Kol-
legen, Schiler, Eltern, leitende Mitarbeiter, externe Sachverstédnde oder
andere Personen. Gemaf unserem Kompetenzmodell sollten alle an der
Bewertung beteiligten Personen jeweils in der Lage sein, reprasentative
und Uberzeugende Kompetenznachweise in Bezug auf die Konsequen-
zen, lehrkrafteseitigen Aktionen und Entscheidungsprozesse vorzulegen.
Peterson (2002) beschreibt die verschiedenen Datenquellen sowie die
Vor- und Nachteile fir die Einbeziehung der einzelnen Beteiligten.

Die zweite Option fir die Erfassung von Kompetenznachweisen be-
steht in der Auswahl bestimmter Aufgaben und Aufgabensituationen, die
aus quantitativer und qualitativer Sicht représentativ fir den jeweils zu
untersuchenden Kompetenzbereich sein kénnen. Dabei sind die folgen-
den Fragen zu beantworten:

(a) Ist (sind) die ausgewahlte(n) Situation(en) reprasentativ fir Aktionen in
der beruflichen Situation?

(b) Ist (sind) die ausgewahlte(n) Aufgabe(n) und Aufgabensituation(en) re-
levant oder entscheidend fir den Kompetenznachweis?

(c) Wie schwierig/komplex ist die Aufgabe oder Aufgabensituation?
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(d) Hat der Kandidat tiberhaupt die Mdglichkeit, den erforderlichen Kom-
petenznachweis zu erbringen?

(e) Decken die ausgewahlten Aufgaben und Aufgabensituationen das ge-
samte Spektrum an Aufgaben und Aufgabensituationen ab?

(f) Lassen sich Aussagen uber die jeweils analysierten Situationen auf die

Arbeitssituation extrapolieren?

Die Authentizitat von Aufgaben und Aufgabensituationen ist recht unter-
schiedlich — echte, vereinfacht echte, simulierte und symbolische Bewer-
tungssituationen. Bei der Bewertung in einer echten Situation fuhrt der Kan-
didat ohne Einmischung von auf3en Aufgaben aus der alltaglichen Praxis
aus, beispielsweise eine Unterrichtsstunde fur die eigene Gruppe oder die
Beaufsichtigung der eigenen Schiler bei der selbststandigen Ausfiih-
rung von Aufgaben. Dabei kdnnen alle Lehraufgaben auftreten und mus-
sen umgehend ausgefihrt werden. Der Erfolg oder Misserfolg bei der Aus-
fuhrung von Lehraufgaben wirkt sich direkt auf die Schiler aus.

In vereinfacht echten Aufgabensituationen flhrt der Kandidat eine ech-
te Aufgabe aus, die jedoch weniger komplex ist als in der Realitét, wie bei-
spielsweise einen Kurzunterricht mit einer kleinen Schulergruppe. In simu-
lierten Arbeitssituationen fehlen auch die direkten Auswirkungen auf die
Schiler und die M&glichkeit, die Arbeitssituation zu ,unterbrechen”. Im Ver-
gleich zu echten Arbeitssituationen ist die Authentizitat von Kompetenz-
nachweisen in vereinfacht echten oder simulierten Aufgabensituationen
geringer. Der Vorteil besteht jedoch darin, dass sich auch relevante Auf-
gaben darstellen lassen, die unter Arbeitsbedingungen nicht héufig auftre-
ten. Kompetenz lasst sich auch in symbolischen Unterrichtssituationen be-
werten, d. h. Situationen, die eigentlich nicht eintreten und in denen der
Zeitdruck und die Unmittelbarkeit der Unterrichtssituation nicht vorhanden
sind. Dabei liegt der Schwerpunkt auf der Erfassung von Nachweisen tber
Entscheidungen in verschiedenen Aufgabensituationen. Trotz des niedri-
gen Authentizitatsgrades decken die beschriebenen Unterrichtssituatio-
nen einen GrofR3teil der Aufgaben und Situationen ab.

Im Allgemeinen lassen Entwickler von Bewertungsinstrumenten Uber-
legungen hinsichtlich Art und Umfang der erforderlichen Nachweise au-
Rer Acht und begeben sich sofort an ihre Entwicklungsarbeit. Demzufolge
kann die Bedeutung der verschiedenen Nachweisquellen unklar werden.
Dieses Problem taucht bei der Bewertung von (nicht strukturierten) Port-
folios auf. Bei Portfolios kann die Art der Nachweiserfassung ausgespro-
chen unterschiedlich sein. Portfolios kdnnen direkte Nachweise in Form von
Unterrichtsartefakten, Schilerleistungen und Reflexionsberichte, jedoch
auch Produkte enthalten, die selbst das Ergebnis von Bewertungen sind,
wie beispielsweise das Ergebnis von schriftlichen Tests, Empfehlungsschrei-
ben und Bewertungen von Gleichgestellten (Peers). Ein Portfolio kann fiir
die Zusammenstellung unterschiedlicher Kompetenznachweise sehr niitz-
lich sein. Die Bewertungsfahigkeit hangt jedoch in starkem Malf3e von der
Struktur des Portfolios und von der Zulassigkeit, Messbarkeit und Bewert-
barkeit der erfassten Nachweise ab (Heller, Sheingold und Myford, 1998).
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4. Zusammenfassung

Im vorliegenden Artikel wird ein umfassendes Rahmenmodell fiir die
Kompetenz von Lehrkréften beschrieben, das die Grundlage fir aussa-
gekréftige Bewertungen bilden kann. In diesem Abschnitt werden zuerst
einige Schlussfolgerungen gezogen. Danach werden mégliche Vorteile
bei Anwendung dieses Modells zur Festlegung von interpretativen Ar-
gumenten erlautert. AbschlieRend werden Beispiele aus der jingsten Ver-
gangenheit fur die Anwendung des Modells bei der Videoportfolio-Bewer-
tung genannt.

Der erste Teil des Artikels befasst sich mit der Entwicklung des Mo-
dells. Auf Basis von Literaturrezensionen wurde der Schluss gezogen,
dass es kein solides, breit angelegtes wissenschaftliches Modell daftir
gibt, was Lehrkompetenz wirklich ausmacht. Bei der Bewertung von Leh-
rern lag der Schwerpunkt in der Vergangenheit auf unterschiedlichen Kom-
ponenten der Kompetenz von Lehrkréaften: Personlichkeitsmerkmale, die
eine erfolgreiche Lehrkraft ausmachen kdnnen; wichtige Wissenskompo-
nenten einschliellich Lehrstoffinhalten und der Denkweise von Lehrkréaf-
ten in einem Lehrfach; Verhaltensweisen von Lehrkréaften, die zur Lern-
leistung beitragen; praktisches Wissen und subjektive Theorien von Lehr-
kréften, die das Handeln von Lehrkréften in bestimmten Lehrsituationen
bestimmen, und Lehren zur Férderung des aktiven Lernens unter den Ler-
nenden.

Alle Komponenten des Lehrens beziehen sich jeweils auf einige As-
pekte der Lehrkompetenz; doch keine Komponente beschreibt oder erlau-
tertin Ganze, was kompetentes Lehren ist. Daher wurde ein einheitliches,
umfassendes Konzept der Lehrkompetenz vorgestellt, das alle unterschied-
lichen Komponenten der Lehrkompetenz beriicksichtigen soll.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die Lehrkompetenz bei
diesem Modell in den Konsequenzen der Handlungen von Lehrkréaften
widerspiegelt, wobei die Lernaktivitaten von Schilern die wichtigste Aus-
wirkung sind. Ausgehend von den Konsequenzen bzw. Auswirkungen wur-
den die restlichen Komponenten in umgekehrter Reihenfolge zugeordnet.
Die Komponente ,Aktionen” bezieht sich auf berufliche Aktivitaten, die das
Lernen oder andere Konsequenzen fordern. Die Komponente ,Entschei-
dungsprozess” bedeutet, dass eine Lehrkraft langfristig oder unmittelbar
in einer Unterrichtssituation viele Entscheidungen treffen muss, beispiels-
weise um bestimmte Aktionen zu initiieren. Darliber hinaus wurde mit Nach-
druck darauf verwiesen, dass Entscheidungsfindung, Aktionen und Kon-
sequenzen in einem bestimmten Umfeld erfolgen, in dem Lehrkréfte ihre
beruflichen Aufgaben ausfihren. Bei ihren Entscheidungen und Handlun-
gen sind Lehrkréfte auf ihr berufliches Fachwissen und einige persdnliche
Eigenschaften angewiesen.

Im zweiten Teil des Artikels wird beschrieben, wie das Modell zur Ent-
wicklung von Bewertungsbereichen und Leistungskriterien und zur Er-
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fassung von Kompetenznachweisen beitragen kann. Es wird auch eror-
tert, wie drei der von Messick genannten Kriterien, ndmlich Inhalt, Theorie
und Prozessmodelle sowie Generalisierbarkeit, fur die Konstruktvaliditat
erfullt werden kénnten.

Gemal dem Kompetenzmodell sollten die Kriterien zunachst auf win-
schenswerten Lernaktivitaten und -ergebnissen von Schilern basieren,
aus denen sich akzeptable Handlungen und Entscheidungen von Lehrkréaf-
ten ableiten lassen. In zunehmenden MaRRe werden Kompetenzbereiche
auf diese Weise umschrieben, also nicht durch Favorisierung eines be-
stimmten Aktionsbereichs, sondern durch Beschreibung breit gefasster Ak-
tivitatskategorien und Entwicklung wiinschenswerter Lernaktivitaten. Zur
Unterscheidung wiinschenswerter Leistungsgrade kénnen zudem auch
systematische Vergleiche zwischen Berufsanfangern und erfahrenen Fach-
kraften in einem Berufsstand angestellt werden.

Der Schwerpunkt bei der Entwicklung von Instrumenten liegt darauf,
den bestmdoglichen Kompetenznachweis fur Kandidaten zu erzielen. Un-
ter Berucksichtigung der Validitatsanforderungen in Bezug auf die inhalt-
liche Darstellung, der zugrunde liegenden Theorie und Prozessmodelle
und der Generalisierbarkeit bezieht sich ,bestmdglich” auf die die Repréa-
sentativitat der Aufgaben und Aufgabensituationen und darauf, inwiefern
die angenommenen Prozesse und Auswirkungen kompetenter Leistung
bei der Bewertung adaquat dargestellt werden.

Bei der Auswahl der Nachweisquellen sollte dies davon abhéngen, in-
wiefern der komplette Prozess der kompetenten Leistungserbringung dar-
gestellt wird, d. h. Entscheidungen und Handlungen von Lehrkraften, Hand-
lungen von Schulern. Schlie3lich sollten bestimmte Aufgaben und Auf-
gabensituationen ausgewahlt werden, die aus quantitativer und qualitati-
ver Sicht reprasentativ fur den zu untersuchenden Kompetenzbereich sein
kénnen.

Nach Kane (1992) dient das Modell zur Festlegung von interpretativen
Argumenten, um die Beurteilung der Lehrkompetenz zu begrinden. Wir
stimmen Kane zu, dass sich Kompetenz kaum nachweisen lasst. Ein inter-
pretatives Argument tber die Lehrkompetenz kann wohl bestenfalls
plausibel sein. Wenn Gutachter in der Lage sind, Bewertungsergebnisse
im Hinblick auf die geforderten Prozesse unseres Modells zu interpretie-
ren, wird das interpretative Argument unterstitzt. So kénnen Gutachter,
die die Unterrichtsqualitat beurteilen, beispielsweise die Lernergebnisse
auf die gleiche Weise interpretieren, wie Lehrkrafte Entscheidungen beim
Unterricht treffen, wie sie agieren und welche Konsequenzen sich dar-
aus fur Schuler in einer bestimmten Unterrichtssituation ergeben.

Ein Vorteil des Modells besteht darin, dass sich andere oder geander-
te Lehrauffassungen nicht auf seine Struktur auswirken. Unterschiedli-
che Lehrauffassungen, wie beispielsweise programmierter Unterricht im
Vergleich zu Lernen durch Entdecken (discovery learning), werden sich
irgendwie in den winschenswerten Lernaktivitaten, einem Repertoire aus
adaquaten Aktionen und den zugehdrigen Entscheidungsprozessen auf-
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seiten der Lehrkréfte widerspiegeln. Unabhé&ngig von der Lehrauffas-
sung kdnnen sich Entwickler von Bewertungsinstrumenten bei ihren Da-
tenerfassungsentscheidungen bewusster auf die Prozesse stiitzen, die sie
bei ihren Bewertungen beleuchten méchten.

Das vorgestellte Modell kann die Grundlage fiir die berufliche Weiter-
bildung von Lehrkraften bilden, da es die Prozesse beschreibt, an denen
Lehrkréafte beteiligt sind. Diese Prozesse lassen sich &ndern und anpas-
sen, wenn Lehrkréafte ein Feedback erhalten und sich an Reflexionsakti-
vitaten beteiligen. Dadurch kann es die Qualitat des Ausbildungs- und Lern-
prozesses von Lehrkraften verbessern.

Wenn man ein umfassendes Modell der Lehrkompetenz als Ausgangs-
basis nutzt, stellt sich die Frage, inwiefern alle Kompetenzaspekte bei ei-
ner Bewertung beriicksichtigt werden sollten. Mit anderen Worten: Wie las-
sen sich unterschiedliche Aufgaben und unterschiedliche Nachweisquel-
len bei einer Beurteilung kombinieren? AbschlieRend mdchten wir auf ei-
nige Ergebnisse einer vor kurzem an der Universitat von Leiden und vom
niederlandischen Institut fir Testentwicklung (CITO) durchgefiihrten Stu-
die verweisen, bei der unser Modell als Grundlage fur die Erfassung von
Kompetenznachweisen angewandt wurde. Anhand von Videoportfolios
wurden unterschiedliche Kompetenznachweise in Bezug auf die glei-
chen Unterrichtssituationen auf einheitliche Weise erfasst. Dabei wurden
die (auf Video aufgezeichneten) Lehreraktionen, die (durch Befragung er-
mittelten) zugrunde liegenden Entscheidungsprozesse, die (auf Video auf-
gezeichneten) bei Schilern festgestellten Konsequenzen und der Unter-
richtskontext (Situation) erfasst, in dem die Lehraktionen (anhand von
Unterrichtsdokumenten) nachgewiesen wurden. Es wurde ein Bewertungs-
system erstellt, anhand dessen erfahrene Gutachter die Lehr- und Unter-
richtskompetenz insgesamt beurteilen kdnnen. Die ersten Ergebnisse ei-
ner Pilotstudie (Roelofs und Van den Berg, 2004, 2005) belegen, dass
Portfolios schliissige und bewertbare Nachweise sind. Gutachter nutzen
jedoch nicht alle Nachweise fur ihre Beurteilung. Die Gutachter verfugten
Uber Nachweise in Bezug auf die Entscheidungsfindung von Lehrkréaften
und den Aufgabenkontext, nutzten diese jedoch nicht fur ihre Beurteilung.
Doch bei der Unterrichtung der Lehrkréafte tber ihre Beurteilung erérterten
sie diese Nachweisquellen, um den Lehrkréften ein umfassenderes Feed-
back zu geben. Auf diese Weise wurde das allgemeine Kompetenzmodell
fur eine interpretative Argumentation genutzt.
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Konkurrierende Konzepte
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ZUSAMMENFASSUNG

1996 wurde in Deutschland ein neuer curricularer Rahmen flr die schulische
Berufsbildung umgesetzt, die so genannten Lernfelder. Nach dem Konzept der
Lernfelder missen die schulischen Lernsituationen sich auf die Tatigkeiten ei-
nes bestimmten Berufs beziehen. Deshalb spielt die Arbeitsprozessorientierung
in der deutschen Curriculumentwicklung derzeit eine wichtige Rolle. Fur die
Transformation von Tétigkeiten in berufliche Curricula gibt es aber nicht nur ein
Konzept, sondern mehrere miteinander konkurrierende. In diesem Beitrag
werden zwei wichtige Konzepte unter Hervorhebung ihrer jeweiligen Stérken und
Schwachen beschrieben.

Zusammenfassend darf gesagt werden, dass die arbeitsorientierte Wende in der
deutschen Curriculumentwicklung noch nicht abgeschlossen ist. An der Losung
von Problemen, die bei der Analyse betrieblicher Arbeitssituationen, bei der
Transformation von Arbeitsplatzwissen in Curricula und bei der Bewertung der
von Schiilern oder Auszubildenden erworbenen Kompetenzen auftreten, wird
noch gearbeitet.

Die arbeitsorientierte Wende in der
Curriculumentwicklung in der deutschen
Berufsausbildung

In Deutschland sind Schullehrpléne fir die Ausbildung in einem be-
stimmten Beruf traditionell aus den entsprechenden akademischen Dis-
ziplinen abgeleitet worden (z. B. Ingenieurwissenschaften oder Wirtschafts-
wissenschaften), wahrend Lehrpléne fur die betriebliche Ausbildung unter

Schlagworter
Competence development,
curriculum design,

initial training,

vocational school,
work-based training,

pilot project

Kompetenzentwicklung,
Curriculumgestaltung,
Erstausbildung,
Berufsschule,
arbeitsplatzbezogene
Ausbildung,
Pilotprojekt
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Fuhrung der Ministerien und des Bundesinstituts fir Berufsbildung zwi-
schen den Sozialpartnern ausgehandelt wurden. Zwar gibt es Synchroni-
sationsprozesse, aber die Kluft zwischen diesen beiden Curricula des deut-
schen dualen Systems war und ist noch immer erheblich. Besonders gilt
dies fiir die Unterrichts- und Ausbildungspraxis. Seit 1996 begann sich die
Lage zu andern, als die zustandigen politischen Entscheidungstréger be-
schlossen hatten, einen neuen curricularen Rahmen fiir Berufsschulen um-
zusetzen, die so genannten Lernfelder (KMK, 1996; 2000) (*). Lernfelder
(?) sind didaktisch aufbereitete Handlungsfelder, die dem internationalen
Trend zu kompetenzbasierten und tatigkeitsbezogenen Curricula folgen.
Der neue curriculare Rahmen bildete den Hintergrund fiir ein Programm
von Pilotprojekten unter dem Titel ,Neue Lernkonzepte in der dualen Be-
rufsausbildung” (Deitmer et al., 2004). Dieses Programm lief von 1998 bis
2003 und umfasste 21 Pilotprojekte in 14 Bundeslandern. Insgesamt ha-
ben sich etwa 100 Berufsschulen (mit ungeféahr 13 000 Schilern, die ein
oder zwei Tage in der Woche an den Schulprogrammen und den Rest der
Woche an der betrieblichen Ausbildung teilnehmen) sowie 20 Institute be-
teiligt, die im Bereich der Berufsbildung wissenschatftlich tatig sind oder
Lehrer ausbilden und neue Lernkonzepte wie die Lernfelder entwickelt ha-
ben. Das Institut Technik und Bildung (ITB) der Universitat Bremen war
Programmtrager und hat die Evaluation ibernommen. Grundlage der hier
zusammengefassten Ergebnisse ist die Evaluation dieses Programms, an
der die Autoren beteiligt waren.

Lernfelder dienen hauptsachlich dem Ziel, Curricula und letztlich also
Lernprozesse mit beruflichen Tatigkeiten zu verknupfen und gleichzeitig
das Handlungslernen auf curricularer Ebene zu férdern. Das Lernfeldkon-
zept greift somit die Kluft zwischen schulischem Lernen und betrieblicher
Ausbildung, zwischen theoretischem Unterricht und praktischer Arbeitser-
fahrung auf. Fur die Praxis des Lehrens, zumindest aber fur den Unter-
richtsalltag der deutschen Berufsschulen, bedeutet dieser Ansatz eine ver-
gleichsweise radikale Veranderung. Im Kfz-Servicesektor beispielsweise
beginnen deutsche Auszubildende an der Schule Uiblicherweise mit Inhal-

(*) Im deutschen dualen System gibt es fir die betriebliche Ausbildung ein Curriculum auf
Bundesebene sowie ein weiteres Hauptcurriculum, das aus den Planen fur die Berufsschulen
der einzelnen Bundeslander gebildet wird. Als Rechtsakt hat der neue Lernfeldrahmen
nur Auswirkungen auf die Berufsschulen, nicht aber auf die betriebliche Ausbildung.

Im landeriibergreifenden wissenschatftlichen Dialog gibt es oft terminologische Probleme.
Direkt Ubersetzt wére der Begriff ,Lernfeld” im Englischen mit learning field wiederzugeben,
der in diesem Kontext aber kaum gebrauchlich ist. Auch im Deutschen handelt es sich um
einen neuen Begriff. Eine gebrauchliche Bildung wie learning area ware als Beschreibung
der neuen Curricula nicht angemessen, weil sie sich in Deutschland auf die alte Terminolo-
gie fur eine fachorientierte Curriculumstruktur bezieht. Beispiele hierfir waren ,Grundlagen
der Elektronik” oder “Elektrische Maschinen”. Lernfelder sind anders strukturiert und sollten
Bezug auf Handlungsfelder und Arbeitsprozesse nehmen. Beispiele fur Lernfelder waren
JInstandhaltung eines Mechatroniksystems” oder ,Haareschneiden”. Der von Pekka Kamé-
réinen vorgeschlagene Begriff learning arena kdnnte eine bessere Vorstellung davon ver-
mitteln, was mit Lernfeld gemeint ist. Der Begriff learning arena macht némlich deutlich, dass
wir nicht Uber ein gegebenes Gebiet sprechen, sondern uber eine padagogische Konstruk-
tion, die einen Dialog zwischen Arbeit und Lernen vermittelt.

(2
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ten wie ,Elektrophysik am Beispiel der Kraftiibertragung”. Fur viele Schi-

ler (und selbst fur Lehrer) dirfte nur schwer versténdlich sein, was das mit

ihren normalen Aufgaben bei der Instandsetzung und Wartung von Kraft-
fahrzeugen zu tun hat. In diesem Fall ist die Kluft zwischen schulischem

Lernen und der Erfahrung des Lernenden in der betrieblichen Ausbil-

dung offensichtlich. In Deutschland haben Erhebungen bei Auszubilden-

den tatséchlich gezeigt, dass diese enorme Schwierigkeiten haben, die auf

Berufsschulen erworbenen theoretischen Kenntnisse mit den praktischen

Erfahrungen ihrer betrieblichen Ausbildung in Zusammenhang zu bringen,

und zwar insbesondere dann, wenn die Auszubildenden ein besonderes

Interesse an ihrer eigenen Berufsausbildung entwickeln (Patzold, 1997).
Diese Kiluft soll durch Handlungslernen in Lernfeldern geschlossen wer-

den, das ganzheitlich, situations- und kontextbezogen sein muss und die

praktische Erfahrung unterstiitzen sollte. Der Lernprozess uber Lernfelder
bezieht sich also auf einen vollstadndigen Arbeitsprozess einschlief3lich
selbstgesteuerter Planung, Ausfihrung und Bewertung der eigenen Tétig-
keiten bei gleichzeitiger Berlicksichtigung der interdisziplindren Aspekte

(z. B. Technik, Wirtschaft, Okologie, Recht usw.). Bei den curricularen Kon-

zepten der Berufsschulen lasst sich ein Paradigmenwechsel von fachlich

organisierten hin zu arbeitsprozessbezogenen und kompetenzbasierten

Lehrplanen beobachten. Aus diesem Blickwinkel nimmt der Lernfeldan-

satz auf die européische Debatte Uiber das Arbeitsprozesswissen Bezug

(Boreham et al., 2002). Die Herausforderung fur Lehrplanentwickler und

Berufsschullehrer besteht folglich in der Ermittlung beruflicher, fur die

Tatigkeit bedeutsamer Situationen, die au3erdem ein Lernpotenzial bie-

ten (Fischer and Rauner, 2002a).

Das Dokument der deutschen Politik, das den neuen Rahmen be-
schreibt, benennt vier Kriterien fur die Bildung von Lernfeldern:

« Lernfelder sind aus Berufsfeldern abzuleiten, die fur den Arbeitsbereich
reprasentativ sind;

e sie mussen auf Arbeits- und Geschéftsprozesse Bezug nehmen, die
den Prozesscharakter des Arbeitens (und des Lernens) aufzeigen;

« sie mussen kompetenzbasiert sein;

e die Struktur der Lernfelder und ihrer Inhalte ist auf arbeitsorientierte
Kompetenzen auszurichten. Allerdings ist noch heftig umstritten, ob
diese Struktur der Systematik des entsprechenden Faches in Teilen
folgen kann oder in keiner Weise folgen darf (in einer ,Logik des Fa-
ches") (3).

Zur Transformation bedeutsamer Arbeitsprozesse in Lernsituationen
ist eine Reihe komplexer Schritte erforderlich. Sie beginnt mit der Analy-

(®) Strukturelemente und Inhalte von Curricula sind fur eine lange Berufsausbildung wie die deut-
sche besonders wichtig, weil die Grundlagen des Lernens durch die Struktur des Curriculums
vorgegeben werden. Das politische Dokument zur Umsetzung der Lernfelder spricht von
Lernfeldern, die geeignet zu strukturieren sind. Leider beschreibt es aber nicht genau, was
damit gemeint ist. Deshalb ist zu fragen, ob es ein Kriterium gibt, das die Abfolge curricula-
rer Inhalte nach der Logik der beruflichen Tétigkeit und der Kompetenzentwicklung regelt.
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se der Tatigkeit und der erforderlichen Kompetenzen, der sich die Entwick-
lung der arbeitsprozessbezogenen und kompetenzbasierten Curricula an-
schlief3t, und endet mit der Gestaltung arbeitsprozessbezogener Lernsitua-
tionen. Allerdings ist eine offene Frage, wie sich Tatigkeiten und beruflicher
Hintergrund beriicksichtigen lassen, wie sie in Curricula transformiert wer-
den kdnnen, und wie das Lehren und Lernen im Alltag der deutschen
Berufsschule durch diese Curricula geleitet werden kann.

Die Handreichung zum neuen curricularen Rahmen gibt auf diese Fra-
gen keine Antwort. Diese Liicke zwischen Berufshildungspolitik/-verwal-
tung und Berufsbildungspraxis/-forschung hat zur Entstehung verschiede-
ner Konzepte fur die Analyse von Arbeitsprozessen und beruflichen Auf-
gaben und verschiedener Modelle fiir die Entwicklung von Lehrplénen bzw.
Lernfeldern gefuhrt. Gemeinsames Ziel aller Konzepte war es, Inhalt und
Formen beruflicher Tatigkeiten und Kompetenzen als empirische Grund-
lage fur die Curriculumentwicklung und ihre Auswirkungen auf die Lern-
prozesse zu ermitteln. Auf diese Weise versuchten die am Programm ,Neue
Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung” beteiligten Wissenschaft-
ler, die Transformationsliicke zwischen der empirischen Analyse der Ar-
beit und dem normativen Konstruieren der Curricula zu schlief3en. Im vor-
liegenden Beitrag werden zwei wichtige Konzepte der Arbeitsprozess-
orientierung (mit den Forschungsmethoden fur die Arbeits- und Kompe-
tenzanalyse und den lernfeldbasierten Modellen fur die Lehrplanentwick-
lung) beschrieben und erértert. Allerdings fehlen der Qualifikationsfor-
schung noch immer geeignete, auf die Curriculumentwicklung ausgerich-
tete Methoden (Rauner, 2000; Fischer und Rauner, 2002b).

Der theoriegeleitet-pragmatische Ansatz zum
Konstruieren von Lernfeldern von Reinhard
Bader

Im Programm ,Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung”
sind die beiden Grof3projekte NELE (*) und Seluba (%), an denen sich vier
deutsche Bundeslander beteiligt haben, dem Bader'schen Konzept gefolgt
und haben eine Handreichung zum Konstruieren von Lernfeldern entwi-
ckelt (Maller und Zéller, 2001).

Grundlage des Konzepts ist der , Theoriegeleitet-pragmatische Ansatz

() Neue Unterrichtsstrukturen und Lernkonzepte durch berufliches Lernen in Lernfeldern.

(°) Steigerung der Effizienz neuer Lernkonzepte und Unterrichtsmethoden in der dualen Be-
rufsausbildung.

(5) Die Handreichung fiihrt in jedem Schritt noch mehrere analytische Fragen auf, die vor
dem Ubergang zum néchsten Schritt beantwortet werden sollten. Insgesamt sind es 63. Die
Qualitat dieser Fragen ist allerdings sehr unterschiedlich. Wer beispielsweise Handlungs-
felder beschreiben méchte, dem wird durch eine Frage der Art ,Wie kann man ein Hand-
lungsfeld beschreiben?” keine Antwort entlockt. Deshalb muss praziser gefragt werden.
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Abbildung 1: Acht curriculare Schritte zum Konstruieren von
Lernfeldern und Lernsituationen (®)

Schritt| Aufgabe Bezugssystem

1 Erfassen des Zusammenhangs zwischen dem
Beruf und Arbeitsprozessen

2 Erfassen der Ausbildungsbedingungen

im Beruf Handlungsfeld
Erfassen von Handlungsfeldern
Beschreiben einzelner Handlungsfelder
Auswahl geeigneter Handlungsfelder

(2] (&) N - J]

Transformieren der ausgewahlten
Handlungsfelder zu einem Arrangement
von Lernfeldern

Beschreibung der Lernfelder

Curricula

~

8 Ausgestalten und Formulieren von Lernsitua-
tionen durch Konkretisieren der Lernfelder Lernsituation
unter Orientierung an den Handlungsfeldern

zum Konstruieren von Lernfeldern in technischen Berufsfeldern” (Bader,
2001) in acht curricularen Schritten. Die Handreichung beginnt mit dem
Erfassen des Zusammenhangs zwischen Beruf, Arbeitsprozessen und
Ausbildungsbedingungen. Auf Grundlage dieser Analyse kénnen die Hand-
lungsfelder ausgewéahlt und beschrieben werden. Nach Validation und
Reflexion der ausgewéhlten Handlungsfelder lassen sich diese in Lern-
felder transformieren, wobei ihre Beschreibung didaktischen Kriterien
genligen muss. Schlie3lich werden aus den Lernfeldern unter Orientie-
rung an den Handlungsfeldern Lernsituationen entwickelt; dies ist im Wesent-
lichen Aufgabe des Berufsschullehrers.

Ein Handlungsfeld ist in diesem Konzept definiert als ,Aufgabenkom-
plex mit beruflichen sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Hand-
lungssituationen”. Leitziel der beruflichen Bildung ist die Férderung der
Kompetenz, diese beruflichen bzw. Arbeitssituationen zu bewaltigen
(Bader, 2001, S. 26).

Bezugsrahmen fur das Erfassen und Strukturieren des Arbeitsprozes-
ses in diesem Konzept ist das soziotechnische Handlungssystem (7).

Das soziotechnische Handlungssystem bildet das Denken und Han-
deln von Menschen in technischen Berufsfeldern ab. Dabei stiitzt es sich
auf wissenschaftliche und technische Konzepte. Bader geht davon aus,
dass Handlungsfelder und Arbeitsprozesse in diesem System zu ermitteln

(") Die Theorie soziotechnischer Systeme wurde in den 1950er Jahren am Tavistock Institute
in London formuliert und spater von amerikanischen und skandinavischen Forschern weiter-
entwickelt. Das Konzept soziotechnischer Systeme betonte urspriinglich den Einsatz
autonomer Arbeitsgruppen zur Humanisierung der manuellen Arbeit. In Deutschland hat
Ropohl eine theoretische Grundlage fiir soziotechnische Systeme entwickelt (Ropohl, 1979).
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Abbildung 2: Das soziotechnische Handlungssystem
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sind. Die Handreichung erldautert aber nicht genau, wo sich diese Ar-
beitsprozesse finden lassen. So bleibt unklar, ob Arbeitsprozesse im ver-
tikalen Prozess oder in der horizontalen Funktionseinheit zu lokalisieren
sind. AuRerdem folgen moderne organisatorische Strukturen diesem
herkdmmlichen hierarchischen Aufbau nicht langer. Leider benennt die
Handreichung keine prazisen Methoden fiir die empirische Analyse von
Arbeitsprozessen, sondern enthdlt nur einige Anregungen wie die Analy-
se von Lehrplanen, die Besichtigung von Unternehmen oder die Befragung
von Experten.

Die wesentlichen Kriterien fiir die Transformation von Handlungsfel-
dern in Lernfelder und ihre Auswabhl stiitzen sich auf die kritische Bildungs-
theorie von Klafki (1966). Das bedeutet, dass Handlungsfelder an Hand
gesellschaftlicher Kernprobleme, ihrer Gegenwarts- und Zukunftsbedeu-
tung und ihrer Repasentativitat zu bewerten sind.

Die Kompetenzentwicklung ist in diesem Konzept als Prozess der An-
eignung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten bis zum Niveau
theoriegeleiteten, selbststandigen und verantwortlichen Verstehens und
Gestaltens von Technik definiert. Dabei wird davon ausgegangen, dass
dieser Prozess mit der Alltagserfahrung beginnt, sich mit der Werkstatter-
fahrung und Modellbildung fortsetzt und in der Theoriebildung kulminiert.
Damit wird angenommen, dass theoretisches Wissen den Kern des Sach-
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Abbildung 3: Der ITB-Ansatz fur die Entwicklung von Berufsprofilen

163

Berufsprofil
Beschreibung / ﬂ R \

Aufgaben des Aufgaben des Aufgaben des
Lernbereichs 1 Lernbereichs 2 Lernbereichs 3

Aufgaben des
Lernbereichs 4

Validation in einer

VSRS ' bundesweiten Erhebung

Aufgaben

(Gegenstande/Werkzeuge, Methoden, Organisation/Anforderungen)

ldentifizierung ﬁ

Wor.lfshops Experten-Facharbeiter-
mit Fithrungs- Workshops
personal

Arbeitsplatz-
analyse

verstands von Facharbeitern bildet und dass die Theorie alle techni-
schen Probleme des Arbeitslebens erklaren und beheben kann. Zur
Auswahl und Anordnung der Handlungs- und Lernfelder wird die Reflexion
der theoretischen Grundlagen angeraten, aber kein systematischer Ansatz
angeboten.

Das ITB-Konzept zum Entwickeln von
Lernfeldern

Das ITB-Konzept (Reinhold et al., 2003) zum Entwickeln von Lernfel-
dern ist im Rahmen des Grof3projektes GAB (8) entstanden. An diesem
Projekt haben Berufsschulen aus drei Bundeslandern und alle inlandischen
Produktionsstéatten eines grof3en Automobilunternehmens mitgewirkt. Da-
mit war auch die betriebliche Ausbildung als zweite Saule des dualen Sys-
tems vertreten.

Beim ITB-Ansatz wird davon ausgegangen, dass sich alle Berufe durch
eine definierte Anzahl von Aufgaben empirisch beschreiben lassen. Ein
spezifischer Beruf wird durch einen Zusammenhang zwischen verschie-
denen Arbeitsaspekten (z. B. Gegenstande, Werkzeuge und Arbeitsanfor-

(8) Geschéfts- und arbeitsprozessorientierte Berufsausbildung.
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derungen) und Aufgaben beschrieben, die fur den Beruf typisch sind und
ihn vollsténdig abbilden. Aufgaben als curriculare Elemente werden nicht
als vereinzelte Fahigkeiten oder Handlungen verstanden, sondern als voll-
stéandiger Arbeitsprozess, der alle beruflichen Aspekte einschlief3t. Eine
allgemeine Beschreibung der Art, in der eine Aufgabe ausgefuhrt wird, hat
die spezifischen Anforderungen der Aufgabe, ihre Planung, Durchfihrung
und Bewertung sowie die Evaluation der resultierenden Arbeit zum Inhalt
(Kleiner et al., 2002).

Solche Aufgaben sind mit den Lernfeldern im ITB-Ansatz identisch. Je-
weils 12 bis 20 dieser Aufgaben oder Lernfelder bilden das Curriculum fiir
die Ausbildung in einem bestimmten Beruf. Aufgaben und damit Lernfel-
der sind nach MaRRgabe der unterschiedlichen Kompetenzniveaus struk-
turiert. Es gibt Aufgaben, die schon der Anfanger bewaltigt, wéhrend mit
komplexeren nur Experten zurechtkommen (°). Darauf aufbauend wird da-
von ausgegangen, dass eine empirische Beschreibung der Kompetenz-
entwicklung auf Grundlage der Schwierigkeit von Aufgaben méglich sein
muss. Hier gibt es einige Ahnlichkeiten mit dem Havighurst'schen Konzept
(1972) der Entwicklungsaufgaben, deren erfolgreiche Durchfihrung Vor-
bedingung fiir das Erreichen der nachsten Entwicklungsstufe ist. Aus der
Perspektive der Berufshildung besteht die Herausforderung in der Identi-
fizierung solcher Entwicklungsaufgaben fur einen Beruf (Benner, 1984;
Rauner, 1999).

Das ITB-Konzept arbeitet zur Identifizierung der oben beschriebenen
Aufgaben mit einer Methodentriangulation (siehe Abbildung 3).

Der erste und wichtigste Schritt dieser Methodik ist die Ermittlung
und Beschreibung der Aufgaben selbst sowie der Entwicklungsstufen von
Facharbeitern in so genannten Experten-Facharbeiter-Workshops (Klei-
ner et al., 2002) (9).

Allgemeines Ziel der Experten-Facharbeiter-Workshops ist es, die Auf-
gaben eines Berufs zu sammeln, zu beschreiben und schliellich in einen
Lernablauf einzuordnen (siehe Abbildung 4). Zur Analyse und Beschrei-
bung derartiger Aufgaben werden drei Kategorien verwendet:

» Gegenstand der Facharbeit;
* Werkzeuge, Methoden und Organisation der Facharbeit;
» Anforderungen an die Facharbeit.

(°) Beim Kfz-Mechatroniker wéaren Arbeitsaufgaben, die schon ein Anfanger tibernehmen kann,
beispielsweise die Wagenpflege oder die Standardwartung eines funktionstiichtigen Fahrzeugs,
wahrend Diagnosen mit Expertensystemen und Reparaturen komplexer sind.

(*9) Hier besteht eine Verwandtschaft mit dem DACUM-Konzept (Norton, 1997). Allerdings folgt
das DACUM-Konzept der US-amerikanischen Arbeitsplatzphilosophie (jobs). Insbesondere
unter den Bedingungen der modernen Organisationsstrukturen reprasentieren Pflichten und
Aufgaben deshalb in der Regel nur einen kleinen Teil der vollstandigen Arbeitsaufgabe.
Demgegeniber ist die Arbeitsaufgabe im ITB-Konzept als Ansatz breiter gefasst, weil sie
fur einen vollstandigen Arbeitsprozess steht. Ein zweiter Unterschied zwischen den beiden
Konzepten besteht darin, dass im ITB-Konzept auch versucht wird, die Entwicklungsstufen
des Facharbeiters zu identifizieren, um die Aufgaben nach dem Kompetenzmodell struk-
turieren zu kénnen. Dagegen orientiert sich die DACUM-Kompetenzbeschreibung nur am
einzelnen Arbeitsplatzprofil.
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Wissenserwerb in vier Bereichen

Lernbereiche Aufgabenbereiche Aufgaben-
bewaltigung
(4) Wie sich die Dinge Nicht vorhersehbare | Erfahrungsgeleitete
Fachsystematisches | (fach-) systematisch | Arbeitsaufgaben (nicht deterministi-
Vertiefungswissen erkldren und sche) Aufgabenbear-
entwickeln lassen beitung
(3) Worauf es in der Problembehaftete, Theoriegeleitete
Detail- und Arbeit im Einzelnen n spezielle (nicht deterministi-
Funktionswissen | ankommt und wie die Arbeitsaufgaben |sche) Aufgabenbear-
Dinge funktionieren beitung
(2) Wie und warum die Systematische Systematische
Zusammenhangs- | Dinge so und nicht Arbeitsaufgaben (regelbasierte)
wissen anders Aufgabenbearbei-
zusammenhangen tung
(1) Worum es im Beruf Berufsorientierte  |Angeleitete (determi-
Orientierungs- und | in der Hauptsache Aufgaben nistische) Aufgaben-
Uberblickswissen geht bearbeitung

Diese Kategorien beschreiben nicht nur die Arbeits- und Lerninhalte,
sondern werden auch in den Curricula verwendet (Lernfelder) (siehe Ab-
bildung 5). Die solchermaf3en definierten Aufgaben wurden dann in be-
trieblichen Arbeitsplatzuntersuchungen und von anderen Fachexperten in
einer bundesweiten Erhebung evaluiert. Der GAB-Forschungsansatz ist
fachspezifisch, weil Inhalt und Formen von Arbeit und Fachwissen nur von
einem Forscher analysiert werden kénnen, der in diesem Fach auch Ex-
perte ist.

Das Hauptmerkmal des ITB-Konzepts ist die Verknlpfung beruflicher
Tatigkeit mit einem Kompetenzmodell. Grundlage dieses Modells ist das
Anféanger-Experten-Paradigma von Hubert und Stuart Dreyfus (1986) im
Verbund mit der Annahme, dass Kompetenz durch die erfolgreiche Aus-
fuhrung von Aufgaben erworben wird (). Nach dem Vorschlag von Drey-
fus und Dreyfus verlauft die Entwicklung vom Anfanger zum Experten in
funf Stufen: vom Novizen (Anfénger) Uber den fortgeschrittener Anfan-
ger, den Kompetenten und den Gewandten bis zum Experten. Diese Stu-

(**) Benner hat dieses Konzept fur den Pflegebereich empfohlen und dafir beispielhafte Falle
(oder entwicklungsfordernde Arbeitsaufgaben) ermittelt (Benner, 1984).
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fen unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich der Erfahrung, sondern auch
in der Einsatzbereitschaft bei Problemen (die mit dem Sachverstand
wéchst), dem Grad der Wissensinternalisierung und dem Grad, in dem
die Theorie hinter dem Wissen bewusst ist (32). Nach dem Novize-Exper-
ten-Paradigma schreitet die Kompetenzentwicklung nach diesem allge-
meinen Muster in funf Schritten voran. Im ITB-Konzept werden die funf
Entwicklungsstufen der Kompetenz in einen curricularen Ansatz trans-
formiert. Die vier curricularen Lernbereiche sind im Grunde zwischen den
funf Kompetenzstufen des Dreiyfus-Modells angesiedelt (Rauner, 1999,
S. 436). So wurde ein Bezugssystem entwickelt, mit dessen Hilfe sich
Aufgaben als curriculare Elemente verorten und der ,Logik der Entwick-
lung” folgend arrangieren lassen (siehe Abbildung 4, in der die Ent-
wicklung vom Novizen zum Experten durch Symbole illustriert wird, die

Abbildung 5: Die Aufgaben eines Industrieelektronikers

Aufgaben eines Industrieelektronikers im GAB-Projekt

Lernbereich 1: Orientierungs- und Uberblickswissen

Planen und Ausfiihren von Elektroinstallationen

Uberpriifen und Reparieren von Betriebsmitteln

Beschaffen und Bestellen von Ersatzteilen und Elektromaterial

Wartung und vorbeugende Instandhaltung von Produktionsanlagen

Lernbereich 2: Zusammenhangswissen

Uberwachen/Bedienen und Einrichten von Produktionsanlagen sowie Sicherstellung der Pro-
duktqualitat

Anfertigen/Andern und Instandhalten von elektronischen Baugruppen und Geréten

Dokumentieren von Anlagenzustidnden und Reparaturverldufen

Installieren/Austauschen und Inbetriebnehmen von PC-Komponenten und Anwenderpro-
grammen

Uberpriifen und Wechseln von Leitungen, Baugruppen und Bauteilen an Produktionsanla-
gen

Lernbereich 3: Detail- und Funktionswissen

Instandsetzen von Elektromotoren und Antrieben
Ein- und Ausbauen sowie Einstellen von Sensoren und Aktoren in Produktionsanlagen
Fehler suchen und beseitigen in Elektroinstallationen von Produktionsanlagen

Lernbereich 4: Fachsystematisches Vertiefungswissen

Instandsetzen von Produktionsanlagen und Maschinen bei schwierigen Fehlern
Optimieren von Produktionsablaufen
Andern, Neuaufbauen und Uberholen von Produktionsanlagen

(*?) Dieses fuinfstufige Schema ist auf das Schachspiel und die Fihrung von Kampfflugzeugen
angewendet worden (Dreyfus und Dreyfus, 1986). Ziel des Entwicklungsansatzes ist die
Erklarung des Prozesses hinter der Evolution in die verschiedenen Stufen.
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Abbildung 6: Beispiel eines Lernfelds fir den Industrieelektroniker
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Lernfeld 8
Lernbereich 2

Instandsetzen von Elektromotoren und Antrieben

Zeit
Betrieb: 12 Wochen
Schule: 80 Std.

Bei den hier dargelegten Aufgaben geht es nicht nur um das Abklemmen und Anklemmen eines neuen (identischen) Mo-
tors, sondern auch darum, einen dhnlichen Motor so in einen Antrieb zu integrieren, dass Parameter wie z. B. Geschwindigkeit,
Beschleunigung, Drehmoment usw. eingehalten werden. Dies setzt genaue Kenntnisse (iber den Antrieb und seine Steuerung
voraus. Diese bendtigten Kenntnisse sind als wichtiger anzusehen als Kenntnisse der verschiedenen Funktionsweisen der
Elektromotoren. Bei der Parametrierung der Steuerungen der Antriebe beginnt der Arbeitsbereich des Spezialisten aus der

Fachwerkstatt.

Bildungs- und Qualifizierungsziele an den Lernorten

Betrieb

Schule

Die Auszubildenden fiihren Uberpriifungs- und Instandset-
zungsarbeiten an Elektromotoren und Antrieben unter Beach-
tung des Gebrauchswertes sowie der Betriebs- und Kennwer-
te aus. Dabei beachten sie die entsprechenden Vorgaben der
Hersteller von Antrieben (z. B. Kennwerte von Motoren, Leis-
tungselektronik, Regelungs- und Steuerungstechnik.

Sie analysieren den stérungsfreien Lauf von Antrieben im
Anwendungszusammenhang und dokumentieren die Para-
metrierung fachgerecht.

Die Schiilerinnen und Schiiler kennen die Bestandteile von
Antrieben wie Motoren sowie die leistungs- und regelungs-
technischen Komponenten und beurteilen diese in ihrer Ver-
bindung. Sie analysieren die einzelnen Antriebskomponen-
ten sowie deren Energie- und Informationsfliisse und erkla-
ren deren grundsatzlichen Aufbau sowie ihre Funktion.

Sie wenden grundlegende MaBnahmen zur Parametrierung
von Antrieben an, begriinden diese und beherrschen spe-
zielle Messgerate.

Inhalte von Arbeit und Lernen

Gegenstande Werkzeuge
e Priifen und Inbetrieb- |

nahme von Antrieben | Parametrierungssoftware

Antriebe (Motoren, Regler, Leistungselektronik) o

Anforderungen
Analysieren der Eigenschaf-
ten von Antrieben

unter Beachtung des | *  Spezielle Messgerate (z. B. true RMS) e Qualifiziertes Parametrieren
Gebrauchswertes e Installations- und Klemmpléne von Antrieben
e VerschleiBteile an Mo- | «  Tabellenbiicher, Herstellerkataloge e Sicheres und fachgerechtes
toren/Antrieben wech- | «  Vorschriften zur EMV Handhaben von speziellen
seln Methoden Messgerdten
*  Sicherheit bei der Ar- | Einschétzung und Bewertung des Ist-Zustands von An- | «  Anwendungsbezogener Um-
beit an Antrieben trieben gang mit speziellen Werk-
e Priifen und Erproben mit Hilfe von Steuerungen (Soft- zeugen (Software) zur Para-
ware) metrierung

e Auswechseln von Motoren, Kabeln sowie leistungs-
elektronischen und regelungstechnischen Komponen-
ten

e Parametrisierung von Antrieben nach Vorgaben bzw.
Gebrauchszweck (Laden von Programmen zu Test-

und Priifzwecken) .

*  Auswahl genormter Komponenten (z. B. Motoren)
Organisation

*  Arbeitssicherheit (Spannung, rotierende Teile usw.) .

» Eigensténdige Informationsgewinnung (z. B. Parame-

ter zum Antrieb) .

e Fremdvergabe von Reparaturauftragen

Qualifiziertes Warten und In-
standsetzen von Antriebs-
komponenten
Arbeitssicherheit bei rotie-
renden Maschinen
Qualifiziertes Auswahlen und
Ersetzen defekter/zu Ver-
schleiB neigender Teile
Beachten von elektromagne-
tischer Vertraglichkeit
Disponieren von Fremdauf-
trdgen
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beim Erwerb von Orientierungs- und Uberblickswissen beginnen und mit
dem Erwerb von fachsystematischem Vertiefungswissen enden).

Die vier Lernbereiche wurden aus einer didaktischen Perspektive pa-
dagogisch beschrieben. Diese normative Beschreibung und die empiri-
schen Ergebnisse der Aufgabenbeschreibung verkniipfen die Qualifika-
tionsforschung mit der Curriculumentwicklung.

Im GAB-Projekt wurden nach diesem Konzept Aufgaben fiir sechs
Industrieberufe entwickelt, ndmlich Industrieelektroniker/in, Industrie-
mechaniker/in, Werkzeugmechaniker/in, Mechatroniker/in, Automobil-
mechaniker/in und Industriekaufmann/-frau (*3). Auf Grundlage der empi-
rischen Ergebnisse und des Curriculumkonzepts wurden die Aufgaben im
GAB-Projekt nach dem oben beschriebenen Kompetenzmodell organisiert.
Abbildung 5 zeigt als Beispiel die Aufgaben eines Industrieelektronikers
(Rauner et al., 2001).

Von der empiriegestiitzten Beschreibung und der Systematisierung der
Arbeitsaufgaben im Verbund mit der paddagogischen Beschreibung der
Lernbereiche ist der Schritt zur Konstruktion der arbeitsbezogenen und
kompetenzbasierten Curricula nur sehr klein. Abbildung 6 zeigt als Bei-
spiel ein Lernfeld fur den Industrieelektroniker (op. cit., 2001) (*4).

Forschungs- und Entwicklungsprobleme

Die Forschungs- und Entwicklungstatigkeit des deutschen Projekts
.Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung” hat verschiedene
Probleme aufgezeigt, die gelost werden missen, damit das Lernfeld-
konzept in die Praxis umgesetzt werden kann. Zusammenfassend er-
geben sich beim neuen curricularen Rahmen der Lernfelder drei Grund-
probleme:

» Das Analyseproblem. Wie lassen sich Handlungsfelder sowie Arbeits-
und Geschéftsprozesse zur Curriculumentwicklung analysieren? Zur
Beschreibung der beruflichen Tatigkeiten wird ein methodisches
Konzept mit angemessenen empirischen Methoden und Kategorien
bendtigt.

» Das Transformationsproblem. Wie lassen sich die empirischen Ergeb-
nisse in Curricula fur die Kompetenzentwicklung transformieren? Fir
diesen Transformationsprozess ist eine begriffliche Erfassung der

(*3) Im Modellversuch GAB wurden auch ,Kernberufe” definiert, indem 27 Berufsprofile auf sechs
reduziert wurden. Dabei stellte sich die Frage nach den Grenzen eines Berufs. Aulerdem
wurde in diesem Modellversuch ein Bewertungssystem entwickelt, um die Kompetenzentwicklung
anhand von Evaluationsaufgaben auszuwerten.

(1) Die Lernfeldstruktur des GAB-Projekts geht tiber die Lehrplanstruktur der dualen deutschen
Berufsausbildung mit ihren zwei Curricula, namliche einem fur Berufsschulen und einem fur
die betriebliche Ausbildung, hinaus. Im GAB-Projekt wurden integrative Curricula fiir Leh-
re und Ausbildung in den Berufsschulen und Betrieben entwickelt, um das Zusammenwir-
ken der Lernorte zu férdern.
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padagogischen, psychologischen und gesellschaftlichen Kriterien er-

forderlich.

« Das Kompetenzbewertungsproblem bei Schiilern/Auszubildenden. Wie
lassen sich die Elemente (Lernfelder) und die Inhalte der curricularen
Elemente so anordnen, dass sie die Kompetenzentwicklung fordern?
Diese Frage impliziert, dass zur Beschreibung einer geeigneten
Lernmethode ein Kompetenzmodell erforderlich ist und dass Metho-
den zur Bewertung der individuellen Kompetenzentwicklung benétigt
werden.

Hier ist der Hinweis wichtig, dass nicht nur Forschung oder Berufsschul-
verwaltung mit diesen Problemen konfrontiert sind. Mit der Umsetzung des
Lernfeldkonzepts ist die Curriculumentwicklung zu einer zusétzlichen Auf-
gabe fiir die Berufsschullehrer geworden. Berufsschullehrer sind Mitglie-
der der Lehrplanentwicklungsausschisse, die in allen deutschen Bundes-
landern eingerichtet worden sind. Diese Ausschisse liefern aber ein
Curriculum fir jeden Beruf, bei dem es sich mehr oder weniger um einen
Rahmenlehrplan handelt, der fur die Berufsschulen mit Inhalt zu fullen ist.
Deshalb mussen sich sehr viel mehr Berufsschullehrer in ihrer Alltagsar-
beit mit der Curriculumentwicklung befassen, als in den Landerausschis-
sen vertreten sind.

Das Problem der Analyse betrieblicher Arbeitssituationen

Hauptzweck der Lernfelder ist die Umsetzung der zugehérigen Arbeits-
prozesse und kompetenzbasierter Curricula. Allerdings zeigt unser Ver-
gleich der wichtigsten Ansatze, dass verschiedene Konzepte entwickelt
worden sind. Obwohl beide Konzepte die Berufs-/Arbeitsanalyse als em-
pirische Grundlage der Curriculumentwicklung sehen, verwenden sie unter-
schiedliche Verfahren und Bezugssysteme.

Wie wird das Problem der Analyse betrieblicher Arbeitssituationen
in den verschiedenen Konzepten gehandhabt? Nach unserer Auffas-
sung reicht die im Bader'schen Konzept vorgeschlagene Diskussion mit
Lehrern und die Entwicklung von Mindmaps fir die Analyse von Arbeits-
situationen nicht aus. Die Lehrer an deutschen Berufsschulen, die im
Mittel Gber ungefahr 25 Jahre Berufserfahrung verfiigen, besitzen kei-
ne aktuelle Arbeitserfahrung. Die Befragung von Experten bleibt eben-
falls eher vage, solange nicht geklart wird, wer Experte fur Arbeitsan-
alysen ist.

Methodisch sinnvoller ist die Nutzung von Experten-Facharbeiter-Work-
shops zur Arbeitsanalyse, da sie dazu beitragen kann, reales Arbeitspro-
zesswissen in die Curriculumentwicklung einzubinden. Allerdings ist die
Durchfuihrung und die Validation dieser Methode schwierig. Die erste
Schwierigkeit ergibt sich bei den am Workshop teilnehmenden Facharbei-
tern: Wer vertritt nicht nur die Gegenwart, sondern auch die Zukunft der
Arbeit? Ein neues Curriculum sollte nicht fir veraltete Arbeitspraktiken ste-
hen. Somit sind Facharbeiter auszuwahlen, die mit modernen Arbeitssys-
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temen Erfahrung gesammelt haben und im Zentrum des technischen
und organisatorischen Wandels stehen.

Nach ihrer Auswahl ergibt sich im Workshop eine zweite Schwierigkeit:
Grundlage des ITB-Konzepts sind Aufgaben, und die Facharbeiter werden
um Nennung wichtiger Aufgaben gebeten, die spéater das Curriculum for-
men. Einige werden fiir das gesamte Handlungsfeld wahrscheinlich nur ei-
ne Aufgabe nennen, wie etwa Wartungspersonal, das erklaren kénnte: ,Wir
mussen die Maschinen am Laufen halten.” Andere werden mehr als 300
Aufgaben anfuhren, weil sie jede einzelne Schraube, die sie anziehen mus-
sen, fur eine neue Aufgabe halten. Deshalb ist in einer Einfihrung zum
Workshop zu klaren, was eine Aufgabe im Sinne eines vollstandigen Ar-
beitsprozesses ist und warum ein berufliches Curriculum aus 12 bis 20
Aufgaben besteht.

Am Ende stellt sich die Frage: Sind die ermittelten Aufgaben fur
den Beruf als Ganzes reprasentativ? Da die 10 bis 20 Facharbeiter, die
an einem Experten-Facharbeiter-Workshop teilnehmen, fir das ge-
samte Berufsfeld jedenfalls nicht reprasentativ sind, bedarf es der Vali-
dation durch eine Erhebung, an der sich Forscher, Sozialpartner und Ex-
perten aus den einschlagigen nationalen Berufsbildungsinstituten betei-
ligen. Werden diese Personen beteiligt, besteht allerdings die Gefahr,
dass groRBeres Gewicht auf politische Gesinnung als auf empirische Er-
gebnisse gelegt wird.

Alles in allem scheint auch das Bader’'sche Konzept von Berufsschul-
lehrern anwendbar zu sein, kdnnte aber dazu dienen, nur deren Vorur-
teile Uber das Arbeitsleben aufzufrischen. Das ITB-Konzept dirfte fur die
Einbindung wirklichen Arbeitsprozesswissens sehr viel geeigneter
sein; allerdings ist zweifelhaft, ob es sich nur mit Berufsschullehrern um-
setzen lasst. Solche Zweifel sind besonders berechtigt, wenn man dar-
an denkt, dass das ITB-Konzept die Grenzen des deutschen Berufsbil-
dungssystems Uberschreitet (da es auf ein integriertes Curriculum fr
Schulen und Betriebe abzielt). An der Curriculumentwicklung wirken in
Deutschland derzeit in allen Bundeslandern zahlreiche Ausschisse fur
jeden Beruf mit, und es ist unklar, mit welchen der beschriebenen Kon-
zepte sie arbeiten und wie die angestrebte Arbeitsprozessorientierung
erreicht wird.

Das Problem der Transformation von Arbeitssituationen in

Berufsschulcurricula

Nach der Analyse der sachdienlichen Handlungsfelder ergibt sich
das Problem, wie diese Ergebnisse in Curricula zu transformieren sind. An
der Arbeitsprozessorientierung der Curriculumentwicklung wurde und wird
in Deutschland noch immer Kritik geduf3ert. In dieser Debatte wurde ein
gewichtiges Argument verdoffentlicht: Ein Lehrplan lasse sich nicht aus Ar-
beitssituationen ableiten, weil Arbeitssituationen als solche keine padago-
gischen Aspekte implizierten. Arbeitssituationen mussten auf padagogi-
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sche, psychologische und gesellschaftliche Kriterien Bezug nehmen (Li-
sop and Huisinga, 2000, S. 42).

Dem stimmen wir zu, doch bleibt zu fragen, worauf die Kritiker des
Lernfeldkonzepts sich mit ihren padagogischen, psychologischen und ge-
sellschaftlichen Kriterien beziehen — wenn nicht auf das Arbeitsprozess-
wissen, das Auszubildende im Lernprozess erwerben oder eben nicht er-
werben. Deshalb ist die Identifizierung der Arbeitssituationen und des ein-
schlagigen Arbeitsprozesswissens selbst dann unerlasslich, wenn wir das
Transformationsproblem als einen Prozess ansehen, der Arbeit und Aus-
bildung in Beziehung setzt, und nicht als die Ableitung von Ausbildungs-
aspekten aus der Arbeit. Tatsachlich versuchen beide hier vorgestellten
Konzepte fur das Konstruieren von Lernfeldern empirische Ergebnisse
mit normativen Kriterien zum Zwecke der Curriculumentwicklung zu kom-
binieren.

Die Frage ist, wie angemessen Rahmen und Methoden der beiden kon-
kurrierenden Methoden sind. Im Bader’'schen Konzept soll das Modell ei-
nes soziotechnischen Handlungssystems als Leitlinie fir die Losung des
Transformationsproblems dienen (die Transformation von Arbeitssituatio-
nen in Curricula). Wir sind folgender Ansicht: mit Hilfe eines soziotechni-
schen Handlungssystems lassen sich Lernfelder, Aufgaben und Inhalte in
einem idealen Geschéftsprozess lokalisieren. Dagegen bleiben Phanome-
ne des wirklichen Lebens wie wirtschaftliche Anforderungen an die Ar-
beit und der Aspekt der Kompetenzentwicklung unberiicksichtigt. Auf3er-
dem ist das soziotechnische Handlungssystem fir nicht-technische Ar-
beitsplatze ungeeignet.

Demgegeniber bietet das ITB-Konzept ein Kompetenzentwicklungs-
modell als Bezugssystem fur die Curriculumentwicklung — aber der Teufel
steckt im Detail. Wir sind folgender Ansicht: Lernfelder, Aufgaben und In-
halte lassen sich in einem idealen Kompetenzentwicklungsprozess lokali-
sieren. Es ist aber schwierig, eine bestimmte Aufgabe mit nur einem Lern-
feld in Beziehung zu setzen (und z. B. der Theorie zu folgen, dass die Stan-
dardwartung eines Autos ausschlieR3lich in den Bereich des Orientierungs-
wissens féllt). Dies ist eine praktische Schwierigkeit. Gravierender ist, dass
die angenommenen Stufen der Kompetenzentwicklung empirisch noch
nicht belegt worden sind — weder von Dreyfus und Dreyfus, noch von Ben-
ner oder im GAB-Projekt. Die Klarung, welche Aufgaben als paradigma-
tisch fur das Erreichen der nachsten Entwicklungsstufe anzusehen sind,
bleibt kiinftiger Forschung Uberlassen.

Zusammenfassend lassen sich zwei verschiedene Ansétze fur die Cur-
riculumstrukturierung beobachten. Wir haben Ansatze wie das ITB-Kon-
zept, das sich an einem Kompetenzentwicklungsmodell orientiert und Lern-
felder Wissens- und Kompetenzstufen zuordnet. Demgegeniber orientie-
ren sich Ansatze wie das Bader'sche Konzept mehr an Inhalten und Ob-
jekten eines Arbeitssystems, das als soziotechnisches Handlungssystem
gedeutet wird. Der zuletzt genannte Ansatz erlaubt einen Zusammenhang
mit einer fachorientierten Struktur des Curriculums, wahrend das ITB-Kon-
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zept die Logik des Fachs als Bezugssystem zu Gunsten einer angenom-
menen ,Logik der Entwicklung” abschafft.

Die Transformation von Handlungsfeldern in Lernfelder war der Pro-
zess, der bei den meisten Projekten des Programms ,Neue Lernkonzep-
te in der dualen Berufsausbildung” im Mittelpunkt stand. Fur den Trans-
formationsprozess wurden in diesen Projekten unterschiedliche Kriterien
herangezogen, die haufig auf die kritische Bildungstheorie zuriickgehen
(Klafki, 1996). Niemand hat Curricula direkt und ohne zwischengeschal-
tete Uberlegungen aus Arbeitssituationen abgeleitet. Hier lohnt der Hin-
weis, dass es einer kritischen Evaluation der identifizierten Arbeitspro-
zesse und Aufgaben bedarf, um ihre curriculare Nutzbarkeit bewerten zu
kdnnen. In den Projekten wurde auf didaktische Kriterien verwiesen, aber
kein prazises Transformationsverfahren etabliert. In der derzeitigen Cur-
riculumentwicklung bleibt somit unklar, welches Transformationskonzept
verwendet und wie die Kompetenzentwicklung bericksichtigt wird.

Das Problem der Kompetenzbewertung bei

Schulern/Auszubildenden

Prufungen und inshesondere Abschlussprifungen, die Auszubilden-
de abzulegen haben, werden in Deutschland Uberwiegend als Multiple-
choice-Tests durchgefihrt. Damit wird ,Wissen, dass” und nicht ,Wissen,
wie” bewertet, das die Auszubildenden durch das Lernen in Lernfeldern
erwerben sollten. Die Prufungen sind durchweg nicht kompetenzorientiert.

Bislang gibt es noch keine fundierte Untersuchung, ob und wie Lern-
felder den Prozess der Kompetenzentwicklung verstarken. Aus einigen
Projekten wird berichtet, die Motivation der Schiler habe zugenommen,
aus anderen jedoch, dass Schiler mit der Organisation des selbstgesteu-
erten Lernens in Lernfeldern Schwierigkeiten hatten. Im GAB-Projekt er-
gab eine Bewertung der Kompetenzen, die Schiler in 12 bis 18 Monaten
erworben hatten, dass die meisten nicht in der Lage waren (an dieser Stu-
die nahmen nahezu 900 Schiler teil), eine Art von Prozesswissen zu er-
werben, das ihnen geholfen hatte, mit realen Aufgaben zurechtzukommen,
wie sie Facharbeiter bewéltigen miissen — und dies ungeachtet des Um-
stands, dass Lehren und Lernen zumindest offiziell bereits nach dem Lern-
feldkonzept organisiert waren (Bremer, 2005). Dieses recht uiberra-
schende Ergebnis wurde mit der Weigerung von Lehrern und Ausbildern
erklart, ihre Lehr- und Ausbildungspraxis radikal zu andern, und auf bio-
grafische Strategien der Auszubildenden zuriickgefiihrt (Heinz et al., 2005),
deren betriebliche Orientierung sich viel stérker entwickelt hatte als die je-
weilige berufliche Identitat.

Weil das GAB-Projekt aber die als Evaluationsaufgaben vorgegebe-
nen Entwicklungsaufgaben nutzte, wurde trotzdem eine Methodik zur Be-
wertung derjenigen arbeitsorientierten Kompetenzen entwickelt, die die

(*5) Siehe dazu die Beschreibung und die Ergebnisse des Projektprogramms ,Neue Lernkonzepte
in der dualen Berufsausbildung” (Deitmer et al., 2004).
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Schiler/Auszubildenden im Laufe ihrer Berufsausbildung erworben haben
(oder auch nicht). Diese Methodik kam in einem der 21 Projekte zum
Einsatz. Da sich die meisten Projekte auf die Curriculumentwicklung und
nicht auf die Bewertung der Schillerkompetenzen konzentrierten, fehlen
grol3 angelegte Evaluationsstudien (). Wir konnten deshalb nicht zu der
Schlussfolgerung gelangen, dass das Lernfeldkonzept zu erhéhten Schu-
lerkompetenzen fuihrt. Zudem wirken im Alltag des Lehrens und Lernens
die herkdmmlichen Priifungen dem Gedanken der Arbeitsprozessorientie-
rung und Kompetenzentwicklung entgegen, der hinter der Umsetzung der
Lernfelder steht.

Zusammenfassende Schlussfolgerungen

Obwohl von der nationalen Politik beabsichtigt und diktiert, ist die ar-
beitsorientierte Wende in der Curriculumentwicklung der deutschen Be-
rufsausbildung noch nicht vollumfanglich vollzogen worden.

Hierflr gibt es politische Griinde: eine politische Entscheidung, wel-
chem der unterschiedlichen, fir das Konstruieren von Lernfeldern entwi-
ckelten Ansatze gefolgt werden sollte, ist nicht gefallen und auch nicht
zu erwarten.

Die Unterschiede in den Konzepten und Ergebnissen der beruflichen
Analysen und Curriculumentwicklungen sind Beleg fiir die Mehrdeutig-
keit des neuen curricularen Rahmens. Aufgrund der unterschiedlichen Kon-
zepte gibt es mehrere Definitionen und terminologische Begriffshildungen
wie z. B. den Unterschied zwischen Aufgaben, Arbeitsprozessen, Hand-
lungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituationen. In der Folge stellen sich
auch praktische Ursachen fir den Mangel an Klarheit ein: wie die fur die
Curriculumentwicklung zusténdigen Ausschiisse das Analyse-, Transfor-
mations- und Bewertungsproblem I8sen, wird nicht transparent. Klare Leit-
linien fiir die Losung dieser Probleme gibt es nicht. Sicher ist nur eins: in
jedem der 16 deutschen Bundeslander wird anders verfahren.

Betrachten wir die Lage unter empirischen Gesichtspunkten, so liegen
bislang keine iberzeugenden empirischen Ergebnisse vor, nach denen
das Lernfeldkonzept der herkdmmlichen Facherstruktur tiberlegen ist. Um
den Prozess der Kompetenzentwicklung zu klaren und zu bewerten, be-
darf es noch eines erheblich gréReren Forschungsaufwands. Die For-
schungsergebnisse mussen zuriick in die Praxis der beruflichen Ausbil-
dung flieRen; deshalb sollten Berufsschullehrern und Ausbildern niitzliche
Instrumente fir das Konstruieren arbeitsbezogener Aufgaben, fiir die Ge-
staltung von Lernsituationen und fiir die Kompetenzbewertung verfiigbar
gemacht werden.

Nicht zuletzt gibt es auch strukturelle Griinde, warum die arbeitsorien-
tierte Wende in der deutschen Berufshildung erst halb gelungen ist: das
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Lernfeldkonzept ist mit der herkémmliche Organisation der Schule, dem
deutschen Fachersystem und den Kompetenzen, die Lehrer darin erwor-
ben haben, nicht kompatibel.
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Diese Publikation enthélt 24 Beitrage zum Thema E-Kompetenz, die
sich mit theoretischen Ansétzen befassen und Kompetenzentwicklungs-
mafRnahmen fur akademische Lehrkréfte in ortlichen universitdren Um-
feldern analysieren. Eines ist aus der vergleichenden Analyse der E-Kom-
petenz-Ansétze deutlich geworden: Es gibt keine allgemein gultige Defini-
tion von Kompetenz. Es gelang uns nicht, ,die eine* E-Kompetenz oder
Ldie drei“ zentralen E-Kompetenzen zu ermitteln, die fir akademische Lehr-
kréfte am wichtigsten sind; vielmehr weist der Kompetenzbegriff viele ver-
schiedene Facetten auf. Hauptgrund hierfir ist die entscheidende Rolle
des Umfelds, das das jeweilige Kompetenzprofil und die jeweilige Defini-
tion bestimmt. Was fiir den einen Dozenten beim Einsatz von IKT in ei-
ner Unterrichtssituation wichtig ist, ist fur einen anderen wiederum nicht
von Belang. Welche Kompetenz gefordert ist, hangt in hohem MalRe vom
Leistungsumfeld ab. Dem Thema E-Kompetenz kommt unserer Meinung
nach eine grofRe Bedeutung als einer der Schliisselkomponenten fir die
padagogische Innovation zu. In Europa wird man sich inzwischen zuneh-
mend bewusst, dass die Humanressourcenentwicklung und das Human-
ressourcenmanagement zu wesentlichen Bestandteilen der strategischen
Planung an den Universitaten werden mussen. Eine Herausforderung im
Hinblick auf die Erneuerung des européaischen Hochschulwesens ist da-
bei die nachhaltige Einfiihrung der IKT in die Arbeitsabldufe an den Uni-
versitaten — und die Fahigkeit der Dozenten, IKT in Unterricht und Lehre
einzusetzen, bildet einen zentralen Aspekt der strategischen Technologie-
integration.
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Dieses Diskussionspapier will den Leser Uber die Entwicklung natio-
naler Qualifikationssysteme informieren und Landern, die die Einrichtung
oder Reform einschlagiger Systeme planen, Orientierungsleitlinien an
die Hand geben. Es bezieht sich vornehmlich auf den Bereich der beruf-
lichen Qualifikationen — das heif3t Qualifikationen, die Menschen auf eine
Berufstatigkeit vorbereiten sollen oder der Bewertung ihrer Leistung am
Arbeitsplatz dienen. Gleichwohl lassen sich die Aussagen auch allgemein
auf alle Arten von Qualifikationen Ubertragen, die sich auf Leistungsstan-
dards grinden. Des Weiteren enthalt das Papier Informationen zur Ent-
wicklung eines nationalen Qualifikationsrahmens, der die Vornahme von
Vergleichen zwischen Qualifikationen ermdglicht. Ausgangspunkt bilden
die Erfahrungen, die mit dem schottischen System beruflicher Qualifika-
tionen seit Mitte der 1980er Jahre gemacht wurden, als das System ei-
ner Reihe tiefgreifender Reformen unterzogen wurde. Das Papier berich-
tet sowohl Uber die Entwicklung des integrierten und umfassenden Sys-
tems beruflicher Qualifikationen in Schottland (fur das die Scottish Quali-
fications Authority zustandig ist) als auch tber die Einfiihrung des schotti-
schen Leistungsanrechnungs- und Qualifikationsrahmens (Scottish Cre-
dit and Qualifications Framework — SCQF), in den diese Qualifikationen
aufgenommen wurden. Der erste Teil des Diskussionspapiers befasst sich
mit dem Hintergrund der Berufsbildungsreformen in Schottland. Gegen-
stand der nachfolgenden Abschnitte sind die Qualifikationen selbst so-
wie die zur Entwicklung und Anwendung dieser Qualifikationen erforder-
liche Infrastruktur. AbschlieRend werden die Merkmale nationaler Qualifi-
kationsrahmen im Allgemeinen und des schottischen Leistungsanrech-
nungs- und Qualifikationsrahmens (SCQF) im Besonderen beschrieben.
Der SCQF wurde im Jahre 2000 eingefiihrt und soll allgemeine, berufliche
und universitare Bildungsangebote zusammenfihren, um so das lebens-
lange Lernen in Schottland zu férdern und auszuweiten.
http://www.unevoc.unesco.org/publications/pdf/IntLib_DiscP_SQA.pdf
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Framework of actions for the lifelong development of competences
and qualifications: evaluation report 2006

[Aktionsrahmen fur die lebenslange Kompetenz- und Qualifikationsent-
wicklung: Evaluierungsbericht 2006]

Union der Industrie- und Arbeitgeberverbénde Europas — UNICE; Europa-
ischer Zentralverband der 6ffentlichen Wirtschaft — CEEP; Europaischer
Gewerkschaftsbund — EGB; Europaische Union des Handwerks und der
Klein- und Mittelbetriebe — UEAPME

Brissel: UNICE, 2006, 128 S.

Die europdaischen Sozialpartner haben einen Evaluierungsbericht
Uber ihren Aktionsrahmen fur die lebenslange Kompetenz- und Qualifika-
tionsentwicklung ausgearbeitet. Dieser stellt den Versuch dar, die Auswir-
kungen der Mal3nahmen der Sozialpartner sowohl auf Betriebe als auch
auf Arbeithehmer zu bewerten, und schlief3t sich an drei Jahresberichte an,
in denen die MaRnahmen dargelegt wurden, die jedes Jahr im Hinblick auf
die im Arbeitsprogramm der Sozialpartner fur den Zeitraum 2003-2005 ab-
gesteckten Prioritaten durchgefiihrt wurden. Der Evaluierungsbericht ent-
halt nationale Evaluierungsberichte, die gemeinsam von den Sozialpart-
nern in den einzelnen Mitgliedstaaten erstellt wurden. Diese werfen ein
Schlaglicht auf die zentralen Aspekte der Arbeit der Sozialpartner zur For-
derung ihrer vier Prioritéten in den Jahren 2003 bis 2005. Des Weiteren be-
richten die europaischen Sozialpartner auch gesondert tiber Ma3nahmen
auf europaischer Ebene. Uberdies werden in einem Abschnitt mit dem Ti-
tel ,main trends* (Haupttrends) die vorliegenden Informationen zu den zwi-
schen 2003 und 2005 ergriffenen Initiativen zusammengefasst und die Aus-
wirkungen dieser Malinahmen auf die Arbeitsmérkte in Europa bewertet.
http://www.etuc.org/IMG/pdf/Fram_of_actions_LLL_evaluation_report_FINAL_2006.pdf

Standardisierung und Zertifizierung beruflicher Qualifikationen in Eu-
ropa/

Ute Clement [et al.]

Bielefeld: Bertelsmann Verlag, 2006, 197 S.

ISBN 3-7639-1075-1;

Diskutiert wird die Weiterentwicklung von Berufsbildungssystemen, ein
Thema, das gegenwartig innerhalb der Européischen Union und dartber
hinaus im Fokus steht. Angeboten werden Materialien und Informationen
zu folgenden Fragestellungen: Was bedeutet Zertifizierung und Standar-
disierung? Welche konkreten berufsbildungspolitischen MaRnahmen sind
geplant? Kann Qualitat beruflicher Bildung tber die Formulierung und Pri-
fung von Standards umfassend und hinreichend sichergestellt werden?
Welche Folgen hat der européische Prozess fur das lebenslange Lernen?
Zudem werden Konzepte und Modelle der Standardisierung und Zertifizie-
rung vorgestellt und diskutiert, die in ausgewahlten Staaten der EU (Spa-
nien, Ungarn, Luxemburg) entwickelt und erprobt werden.
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ICT skills certification in Europe / Peter Weiss [et al.]
[Zertifizierung von IKT-Kompetenzen in Europal]

Europaisches Zentrum fir die Férderung der Berufsbildung — Cedefop
Luxemburg: EUR-OP, 2006, 120 S.

(Cedefop Dossier, 13)

ISBN 92-896-0434-4; ISSN 1608-9901

Europaweit existiert eine grof3e Vielfalt von IKT-Zertifizierungsprogram-
men und -systemen. Die Zertifizierung und Qualitatssicherung auf dem
Gebiet der IKT-Bildung und -Ausbildung ist von tiberaus groRer Bedeu-
tung sowohl fur die Beschéaftigung in der IKT-Branche als auch als Grund-
lage fiur eine nachhaltige berufliche Laufbahn. CEPIS (Council of Euro-
pean Professional Informatics Societies), der Dachorganisation der euro-
paischen Informatik-Fachverbande, hat im Auftrag des Cedefop bestehen-
de Verfahren zur Zertifizierung von E-Kompetenzen in 21 européischen
Landern untersucht und verglichen. Die Studie soll einen Beitrag zur ak-
tuellen Debatte Uber die Forderung der E-Kompetenzen im Hinblick auf
die Starkung der wirtschaftlichen Wettbewerbsfahigkeit, die Schaffung bes-
serer Arbeitsplatze und den gesellschaftlichen Zusammenhalt leisten. Eben-
so unterstitzt sie die aktuelle Diskussion tber Qualifikationsrahmen, Qua-
litdtsstandards und die zunehmende Attraktivitéat, die ein wesentliches Merk-
mal dieses Arbeitsmarktsegments bildet.
http:/Awww.trainingvillage.gr/etv/Upload/Information_recources/Bookshop/431/6013_en.pdf

Typology of knowledge, skills and competences: clarification of the
concept and prototype / Jonathan Winterton [et al.]

[Typologie der Erfahrungen, Fertigkeiten und Kompetenzen: Begriffskla-
rung und Prototyp]

Europaisches Zentrum fir die Férderung der Berufsbildung — Cedefop
Luxemburg: EUR-OP, 2006, 131 S.

(Cedefop Reference, 64)

ISBN 92-896-0427-1; ISSN 1608-7089

Dieser Bericht ist Teil einer von der Européischen Kommission und
dem Cedefop begonnenen Publikationsreihe, die die Arbeit der im Rah-
men des Kopenhagen-Prozesses eingesetzten Facharbeitsgruppe zur An-
rechnung von Ausbildungsleistungen unterstutzen soll. Das Mandat der
Facharbeitsgruppe ergibt sich unmittelbar aus der Erklarung von Kopen-
hagen Uber die verstarkte Zusammenarbeit bei der beruflichen Bildung und
besteht darin, die Frage zu priifen, wie Transparenz, Vergleichbarkeit,
Ubertragbarkeit und Anerkennung von Fahigkeiten und/oder Qualifikatio-
nen zwischen verschiedenen Landern und auf unterschiedlichen Ebenen
durch die Entwicklung von Bezugsebenen, gemeinsamen Zertifizie-
rungsgrundséatzen und gemeinsamen Mafl3nahmen einschlieB3lich eines
Systems fir die Anrechnung von Ausbildungsleistungen im Bereich der
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beruflichen Bildung geférdert werden kénnten. Dieser Bericht — der drit-
te, der vom Cedefop in Auftrag gegeben wurde — befasst sich vornehm-
lich mit der Typologie der Lernergebnisse in puncto Kenntnisse, Fertigkei-
ten und Kompetenzen.

Re-theorising the recognition of prior learning / Per Andersson und
Judy Harris

[Retheoretisierung der Anerkennung friher erworbener Kenntnisse]
London: NIACE, 2006, 200 S.

ISBN 1 86201 265 2

Die Anerkennung friher erworbener Erfahrungen ist eine Antwort
des Bildungswesens auf die Notwendigkeit, mehr Menschen zur Teilnah-
me an der allgemeinen und beruflichen Bildung zu bewegen, um ihr wirt-
schaftliches Vorankommen und ihre gesellschatftliche Eingliederung zu for-
dern. Die gesellschaftliche Bedeutung der Anerkennung frither erworbe-
ner Erfahrungen gestaltet sich je nach den historischen, kulturellen, wirt-
schaftlichen und politischen Kréften an verschiedenen Orten unterschied-
lich. Eine Konstante ist das allgemeine Vertrauen in die weit verbreiteten
Bildungsphilosophien des Lernens durch Erfahrung: Konstruktivismus und
Progressivismus. Dieses Buch stellt die Orthodoxie des Lernens durch Er-
fahrung und die von ihr favorisierten besonderen Auffassungen von Wis-
sen, Padagogik, Lernen, Identitat und Macht in Frage. Dazu werden ver-
schiedene theoretische Ressourcen fir die Anerkennung friher erwor-
bener Erfahrungen vorgestellt und Erfahrungen mit der Anerkennung fru-
her erworbener Erfahrungen aus dem Vereinigten Konigreich, Stdafrika,
Australien, Schweden, Kanada und den USA herangezogen. Das Buch
unterbreitet eine Reihe von Rekonzeptualisierungen des relationalen Be-
reichs zwischen den Erfahrungen und Lernprozessen Erwachsener einer-
seits und spezialisiertem Fach- bzw. theoretischem Wissen andererseits.

Recognition in the Bologna Process: policy development and the ro-
ad to good practice / Sjur Bergan und Andrejs Rauhvargers
[Anerkennung im Rahmen des Bologna-Prozesses: Politikentwicklung und
der Weg zur bewahrten Praxis]

Europarat

StraBburg: Europarat, 2006, 202 S.

(Higher education series, 4)

ISBN 92-871-6007-4

Der Bologna-Prozess zielt auf die Schaffung eines europaischen Hoch-
schulraums bis zum Jahre 2010, eines geografischen Raums, in dem Stu-
dierenden, Studienabsolventen und Inhabern von Qualifikationen eine weit-
reichende Mobilitat ermdglicht wird. Die Verwirklichung dieses Raums setzt
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demnach MafRnahmen voraus, die den Prozess der Anerkennung von Qua-
lifikationen — den Eckpfeiler dieses ehrgeizigen Projekts — erleichtern. Ne-
ben einer umfassenden Ubersicht iber die jiingsten Entwicklungen auf
dem Gebiet der Anerkennung von Qualifikationen enthalt diese Arbeit Ar-
tikel iber Themen wie die Auswirkungen neuer Qualifikationsrahmen auf
die Anerkennung von Qualifikationen, Qualifikationsanerkennung und Qua-
littssicherung, Lernergebnisse, Anrechnung von Studien- und Ausbil-
dungsleistungen, die Anerkennung und der Arbeitsmarkt, grenziiberschrei-
tende Bildungsgénge und Fragen der Anerkennung auf3erhalb des euro-
paischen Hochschulraums.

Australian qualifications framework lower-level qualifications: outco-
mes for people over 25/ John Stanwick

[Qualifikationen der niedrigeren Stufen im australischen Qualifikationsrah-
men: Ergebnisse bei den tber 25-Jahrigen]

Adelaide, SA: NCVER, 2006, 31 S.

ISBN 1-921169-74-5

Diese Studie beleuchtet, wohin der Erwerb von australischen Qualifi-
kationen der Stufen | und Il Menschen uber 25 Jahren fihren kann. Diese
Qualifikationen dienen in erster Linie der Vermittlung von beruflichen Er-
fahrungen, im Allgemeinen auf niedrigerer Qualifikationsstufe, als Wege
zur Weiterbildung und/oder in berufliche Téatigkeiten, die unter Aufsicht aus-
gelibt werden. Wie die Studienergebnisse zeigen, waren diese Qualifika-
tionen zwar bei der Suche nach einer Beschéftigung nicht sehr nitzlich,
doch boten sie geringfiigige Vorteile im Hinblick auf den beruflichen Auf-
stieg. Es wurde vorausgesagt, dass nur wenige Menschen uber 25 diese
Kurse absolvieren durften. Bemerkenswerterweise lieferten die Ergebnisse
keine Belege, dass diese Kurse zum Ubergang in die Weiterbildung fiihr-
ten.
http://www.ncver.edu.au/research/core/cp0406b.pdf

Europaische Union: Politik, Programme

Erwachsenenbildung: Man lernt nie aus
Luxemburg: EUR-OP, 2006, 12 S.
(Dokumente KOM, (2006) 614 vom 23.10.2006)

In der vorliegenden Mitteilung wird dargelegt, wie die Erwachsenenbil-
dung, die allen Biirgern den Erwerb von Schlisselkompetenzen ermég-
licht, zur Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit und der Mobilitat auf
dem modernen Arbeitsmarkt sowie zur sozialen Eingliederung beitragen
kann. Dabei werden Erfahrungen bertcksichtigt, die durch den Dialog
mit den Mitgliedstaaten im Rahmen des Arbeitsprogramms , Allgemeine
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und berufliche Bildung 2010 sowie im Zuge der laufenden EU-Program-
me fur die allgemeine und berufliche Bildung, insbesondere der Aktion
,Grundtvig“ des Programms Sokrates, gewonnen wurden. Ferner wird der
in der Mitteilung tUber Effizienz und Gerechtigkeit beschriebene Ansatz auf-
gegriffen, dem zufolge sich die Systeme der allgemeinen und beruflichen
Bildung durch Reformen zugleich effizienter und gerechter gestalten las-
sen. Es wird daran erinnert, dass die Strukturfonds, insbesondere der Eu-
ropéaische Sozialfonds (ESF), Mdglichkeiten bieten, um die Entwicklung
von Infrastrukturen und Strategien zu unterstiitzen. AuRerdem werden
einige spezifische Fragen herausgestellt: die Geschlechterdimension, ins-
besondere ihre Beriicksichtigung bei der Erhebung von Daten, ungleicher
Zugang zum lebenslangen Lernen und unterschiedliche Praferenzen bei
den Lernformen. Die Mitteilung soll die strategische Grundlage fir die Um-
setzung des kunftigen Programms ,Grundtvig“ bilden, das Teil des Ge-
samtprogramms fur lebenslanges Lernen 2007-2013 sein wird. Abschlie-
Bend wird angeregt, mit den Mitgliedstaaten und relevanten Interessen-
gruppen weitergehende Uberlegungen zur Erwachsenenbildung anzustel-
len, die in die Aufstellung eines Aktionsplans im Jahr 2007 minden sollen.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/de/com/2006/com2006_0614de01.pdf

Schlussfolgerungen des Rates zu dem Europaischen Indikator fur
Sprachenkompetenz

Rat der Europaischen Union.

Amtsblatt der Europaischen Union, C 172 vom 25.7.2006, S. 1-3
Luxemburg: EUR-OP, 2006

Der Rat der Europaischen Union bekraftigt, dass Fremdsprachenerfah-
rungen nicht nur dazu beitragen, das gegenseitige Verstandnis der Volker
zu fordern, sondern auch eine Voraussetzung fiir mobile Arbeitskréafte dar-
stellen und der Wettbewerbsfahigkeit der Wirtschaft der Europaischen
Union zugute kommen; eine regelmaRige Uberwachung des Leistungsni-
veaus mit Hilfe von Indikatoren und Benchmarks ein wesentlicher Bestand-
teil des Lissabonner Prozesses ist und erméglicht, bewahrte Verfahren zu
ermitteln, um sowohl fur die kurz- als auch fiir die langfristigen Maf3nah-
men des Arbeitsprogramms ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ stra-
tegische Leitlinien und Vorgaben anzubieten.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/de/0j/2006/c_172/c_17220060725de000
10003.pdf
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Vorschlag fuir eine Empfehlung des Europdischen Parlaments und
des Rates zur Einrichtung eines Européischen Qualifikationsrahmens
fur lebenslanges Lernen

Luxemburg: EUR-OP, 2006, 21 S.

(Dokumente KOM, (2006) 479 vom 5.9.2006)

Der Européische Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen (EQR)
ist eine Art gemeinsame Sprache, mit der sich die Qualifikationen der ver-
schiedenen Aus- und Weiterbildungssysteme innerhalb der EU beschrei-
ben lassen. Mit seiner Hilfe kbnnen Mitgliedstaaten, Arbeitgeber und
Burger unterschiedlichste Qualifikationen miteinander vergleichen. Die An-
nahme des Vorschlags erfolgt nach einer fast zweijahrigen europaweiten
Konsultation. Den Kern des Europaischen Qualifikationsrahmens (EQR)
bildet ein Satz von 8 Referenzniveaus, mit denen ,Lernergebnisse” be-
schrieben werden — d. h. was ein Lernender weif3, versteht und in der La-
ge ist zu tun — unabhéngig davon, in welchem System eine bestimmte Qua-
lifikation erworben wurde. Die EQR-Referenzniveaus sind also eine Ab-
kehr vom traditionellen Ansatz, bei dem der Lerninput im Vordergrund steht
(Dauer einer Lernerfahrung, Art der Einrichtung). Der Schwerpunkt verla-
gert sich auf die Lernergebnisse. Der Entwurf der Empfehlung sieht vor,
dass die Mitgliedstaaten ihre nationalen Qualifikationssysteme (bis 2009)
an den EQR koppeln.
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/com_2006_0479_de.pdf

Aus den Mitgliedstaaten

CZ  Migrace odbornikt do zahranici a potfeba kvalifikovanych pra-
covnich sil / Jana Vavreckova [et al.].
[Migration von Experten ins Ausland und der Bedarf an qualifizier-
ten Arbeitskraften]
Prag: VUPSYV, 2006, 87 S.
ISBN 80-87007-00-X

In dieser Publikation wird die Frage der internationalen Migra-
tion von Experten als spezielles Problem analysiert. Dabei wer-
den Motivation und Anreize ermittelt, die die Auslandsmigration in
dieser Bevolkerungsgruppe beeinflussen. Ferner beschreibt die Ver-
offentlichung die Schaffung von Angebotsprogrammen, die darauf
abzielen, herausragende Fachleute im Land zu halten, sowie Maf3-
nahmen, die in vielen hoch entwickelten Léandern ergriffen werden,
um auslandische Fachkrafte anzulocken. Das Hauptgewicht der Pu-
blikation liegt auf der Ermittlung des Fachkraftemangels auf dem
tschechischen und europaischen Arbeitsmarkt.
http://www.vupsv.cz/Fulltext/MSVavpu.pdf
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Livslang opkvalificering og uddannelse for alle pa arbejdsmar-
kedet: rapport fra Trepartsudvalget: sammenfatning
[Lebenslange Qualifizierung und Weiterbildung fiir alle auf dem Ar-
beitsmarkt: Bericht des dreigliedrigen Ausschusses — Zusammen-
fassung]

Kopenhagen: Finansministeriet, 2006

ISBN 87-7856-771-8

Das danische Berufsbildungssystem wird haufig analysiert und
evaluiert. In diesem Bericht erfolgt eine Analyse und Evaluierung
der bestehenden Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsmafi-
nahmen im Hinblick auf die zuklinftigen Herausforderungen auf ei-
nem globalen Arbeitsmarkt. Dabei werden Vorschlége unterbreitet,
wie die Kompetenzen der Gesamterwerbsbevolkerung in Zusammen-
arbeit mit den Arbeitnehmern, den Arbeitgebern und dem 6ffent-
lichen Dienst weiterentwickelt werden kénnen. Die Publikation ist
eine Zusammenfassung des Berichts ,Livslang opkvalificering og
uddannelse for alle pa arbejdsmarkedet (,Lebenslange Qualifizie-
rung und Weiterbildung fiir alle auf dem Arbeitsmarkt®).
http://www.fm.dk/db/filarkiv/14295/sammenfatning.pdf

Realkompetencevurdering i EUD: Praktiske muligheder / Stef-
fen R. Sgndergaard, Marianne Kragh, Elsebeth Pedersen
[Realkompetenzbewertung in der Berufsausbildung: Praktische
Maoglichkeiten.]

Kopenhagen: UVM, 2006, 62 S.

ISBN 87-603-2566-6;

2003 wurde in Danemark die Bewertung von Realkompetenzen
per Gesetz mit der Ausarbeitung des personlichen Ausbildungs-
plans verknupft. Diese Publikation will Bildungseinrichtungen, die
berufliche Bildungsgénge anbieten und veranstalten, eine Reihe
von grundlegenden Qualifikationen fir die Durchfihrung der Re-
alkompetenzbewertung der Ausbildungsteilnehmer vermitteln. Es
werden Ideen dafiir unterbreitet, wie diese Bewertung mit der Aus-
arbeitung des personlichen Ausbildungsplans zusammenwirken
kann. Dazu wird eine Reihe von Fallbeispielen vorgestellt, die
verschiedene Arten von Ausbildungsteilnehmern reprasentieren.
Es wird auf die formalen Vorschriften zur Bewertung der Realkom-
petenzen der Ausbildungsteilnehmer eingegangen und auf einschlé-
gige Literatur und Websites zum Thema verwiesen.
http://pub.uvm.dk/2006/realkompetence/realkompetence.pdf
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Dialog in lernenden Organisationen: Dialog als Kernkompe-
tenz zur Forderung kollektiver Intelligenz in organisationalen
Lern- und Entwicklungsprojekten: Modellversuch / Doris Lau-
Villinger

Bundesinstitut fur Berufsbhildung — BIBB

Frankfurt: Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft, 2006, 133 S.

Ziel des vom BIBB in Auftrag gegebenen Modellversuchs war
es, gemeinsam mit Unternehmen, Beratern und Wissenschaftlern
herauszuarbeiten, wie dialogorientierte Interaktion in Organisatio-
nen ausgebaut werden kann, wie Dialog und Wissensmanagement
miteinander verbunden werden kdnnen und in welcher Form dia-
logorientierte Interaktion dazu beitragt, Entscheidungen und Ge-
schéaftsprozesse zu optimieren. Die gewonnenen Erfahrungen und
Erfahrungen werden im Einzelnen beschrieben.

Dynamische Zeiten — langsamer Wandel: betriebliche Kompe-
tenzentwicklung von Fachkréften in zentralen Tétigkeitsfeldern
der deutschen Wirtschaft / Volker Baethge-Kinsky, Ruth Holm
und Knut Tullius

Soziologisches Forschungsinstitut Gottingen — SOFI

Gottingen: SOFI, 2006, 577 S.

Der Schlussbericht des unter Prof. Dr. Martin Baethge durch-
gefuhrten Forschungsvorhabens ,Kompetenzentwicklung in deut-
schen Unternehmen. Formen, Voraussetzungen und Veranderungs-
dynamik” FKZ: LK 600.03 ist u. a. in folgende Bereiche geglie-
dert: Perspektiven betrieblicher Kompetenzentwicklung in zentra-
len Tatigkeitsfeldern der deutschen Wirtschaft; Produktionsfachar-
beit in unterschiedlichen Bereichen; Dienstleistungsarbeit, Kunden-
beratung, Unternehmensberatung, Softwareentwicklung und Pro-
jektmanagement, Produktentwicklung; externe Rekrutierung und
Einarbeitung, Ausbildung und Praktika, Weiterbildung; Trends be-
trieblicher Kompetenzentwicklung.
http://www.sofi-goettingen.de/index.php?id=584

Handlungskompetenz fur mittlere Fihrungskréafte / Claus Dre-
wes [et al.]

Bundesinstitut fur Berufsbildung — BIBB

Gutersloh: Bertelsmann Verlag, 2006, 147 S.

ISBN 3-7639-1060-3

Die seit einigen Jahren erneuerte Prifung zum Industriemeis-
ter Metall basiert auf realen betrieblichen Aufgabenstellungen. Die-
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se konnten in einbezogenen Betrieben identifiziert und als Lernauf-
gaben gestaltet werden. In der Kombination mehrerer betrieblicher
Aufgaben lassen sich schliissige Lernprozesse bilden, die zur Ent-
wicklung einer angestrebten Kompetenz als Fuhrungskraft erfor-
derlich sind. Es werden Losungswege und Lésungen vorgestellt,
welche den Anspruch der neuen Priifungen mit angemessenen did-
aktischen Konzepten verbinden.

Qualifikation als Standortfaktor: Ausbildung im erweiterten Eu-
ropa

Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fir Berufsbildung — KWB
Tagung der gewerblich-technischen Ausbildungsleiter, Hamburg,
2005

Bonn: KWB, 2006, 64 S.

Die EU-Erweiterung und die Schaffung eines europaischen Bil-
dungsraumes stellt eine groRe Herausforderung fur die Mitglied-
staaten dar. Fur das deutsche Berufsbildungssystem mit seiner en-
gen Verzahnung von Bildung und Beschaftigung kommt es dar-
auf an, seine Attraktivitat bei Unternehmen und Bewerbern ange-
sichts verstarkter Konkurrenz mit anderen Bildungssystemen und
-wegen zu sichern. Auch die Einfuhrung dreijahriger Bachelor-Stu-
diengénge wird die Konkurrenz um die besten Bewerber erho-
hen. In Hinblick auf die demografische Entwicklung ist in den néach-
sten Jahren eine weitere Wettbewerbsverscharfung zu erwarten.
Die Attraktivitat der dualen Ausbildung im europaischen Kontext
wird entscheidend davon abhéngen, welche Kompetenzen junge
Erwachsene nach Ausbildungsabschluss in die Unternehmen mit-
bringen und welche Karriereperspektiven sie im dualen System se-
hen. Eine wichtige Voraussetzung dafur ist die Durchlassigkeit zwi-
schen verschiedenen Formen des Kompetenzerwerbs. Ein konse-
quent durchlassig konzipiertes, gleichwertig strukturiertes deutsches
Bildungs- und Berufsbildungssystem bietet auch deutlich bessere
Perspektiven fur die angemessene europaische und internationa-
le Positionierung. ,Qualifikation als Standortfaktor” sowie ,Ausbil-
dung im erweitertem Europa“ stehen im Mittelpunkt der Praxisbei-
trage aus den Ausbildungsleiter-Arbeitsgemeinschaften.

Schlusselkompetenzen nach drei verschiedenen Ausbildungs-
wegen im Vergleich: mit einer zusammenfassenden Einfiih-
rung von Gisela Feller: Mitgebracht oder dazugelernt? / Kirstin
Mualler

Bundesinstitut fur Berufsbildung — BIBB

Bonn: BIBB, 2006, 155 S.
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(Wissenschaftliche Diskussionspapiere / BIBB, 80)
ISBN 3-88555-789-4

Schlisselkompetenzen gelten sowohl im Bildungs- wie auch im
Beschéftigungssystem als besonders relevant. Aus dem Forschungs-
projekt ,Schliisselkompetenzen und beruflicher Verbleib* an der TU
Dresden wurden Daten bei Absolventen der drei Ausbildungsgén-
ge Birokaufmann/Birokauffrau (dual), Wirtschaftsassistent/in, Fach-
richtung Informationsverarbeitung (vollschulisch) sowie Physiothe-
rapeut/-in (Gesundheitsfachberuf) speziell fir das BIBB ausgewer-
tet. Den Forschungsergebnissen kommt angesichts der aktuellen
Ungleichgewichte auf dem Ausbildungs- und Beschaftigungsmarkt
grof3e Bedeutung zu. Bei Kenntnis beschéftigungsrelevanter Kom-
petenzen kénnen durch gezielte Forderung derselben berufliche
Verbleibchancen erhéht werden.
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/wd_80_schluesselkompetenzen__im
_vergleich.pdf

Draft policies and criteria for the inclusion in, or alignment with,
the National Framework of Qualifications of the awards of cer-
tain awarding bodies

[Entwirfe fur Grundséatze und Kriterien fur die Aufnahme der Ab-
schliisse bestimmter Vergabeinstanzen in den nationalen Qualifi-
kationsrahmen bzw. deren Abstimmung darauf]

National Qualifications Authority of Ireland — NQAI

Cork: NQAI, 2006, 23 S.

Dieses Dokument bezieht sich auf den abschlieBenden Bereich
der Politikentwicklung fir den nationalen Qualifikationsrahmen, be-
vor mit der vollstandigen Umsetzung des Rahmens begonnen wird.
Es befasst sich mit der Anerkennung der von bestimmten Verga-
beinstanzen verliehenen Abschlisse (bzw. der damit verbundenen
Lernergebnisse), die noch nicht durch den nationalen Qualifika-
tionsrahmen anerkannt werden, und legt diesbeziigliche grundséatz-
liche Vorschlage dar. Einige dieser Abschliisse werden von nichts-
taatlichen Einrichtungen vergeben, die in Irland Abschlusszeug-
nisse ausstellen. Andere wiederum betreffen Einrichtungen in Ir-
land, die von Gesetzes wegen Abschliisse vergeben, sowie be-
stimmte irische Gremien, die fur die Regulierung von Berufen zu-
standig sind, z. B. in den Bereichen Rechnungswesen und Justiz.
http://www.ngqai.ie/en/FrameworkDevelopment/File,1330,en.doc
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Towards the completion of Framework implementation in the
Universities — a discussion paper

[Auf dem Weg zur Vollendung der Umsetzung des Rahmens an
den Universitaten — ein Diskussionspapier]

National Qualifications Authority of Ireland — NQAI

Dublin: NQAI, 2006, 23 S.

Der ,Rahmen, auf den im Titel Bezug genommen wird, ist der
nationale Qualifikationsrahmen, der im Jahre 2003 eingefuhrt wur-
de. Die Universitaten wenden seitdem die Hauptabschlusstypen
(major award types) der Stufen 7 bis 10 dieses Qualifikationsrah-
mens an. Dieses Papier regt die Diskussion uber eine Reihe von
Fragen an, die zur Vollendung des Prozesses der Umsetzung
des Qualifikationsrahmens im gesamten Hochschulwesen noch ge-
I6st werden missen. Anstehende Fragen, die es zu bewaltigen gilt,
sind u. a. die nicht zu den Hauptabschliissen zahlenden Abschliis-
se (non-major awards), z. B. certificates und diplomas, die bis-
lang noch nicht in den Qualifikationsrahmen aufgenommen wur-
den, die Notwendigkeit zur Klarung des Niveaus und der genauen
Abschlusstypen der von den Universitaten verliehenen major diplo-
mas der Stufen 8 und 9 und die Gewabhrleistung, dass diese im ge-
samten Hochschulwesen einheitlich bezeichnet werden, sowie die
Notwendigkeit zur Behandlung der Frage, wo Abschliisse, die vor
der Einflhrung des Qualifikationsrahmens vergeben wurden, in den
Rahmen einzuordnen sind.
http://www.ngai.ie/en/Publications/File,1183,en.doc

Décret no 2006-166 du 15 février 2006 relatif au comité de dé-
veloppement de la validation des acquis de I’expérience
[Dekret Nr. 2006-166 vom 15. Februar 2006 Uiber den Ausschuss
fur die Entwicklung der Anerkennung friherer Lernerfahrungen]
Ministere de I'emploi, du travail et de la cohésion sociale

Paris: Journal Officiel, 2006, 4 S.

Der Ausschuss ist fur die Festlegung und Durchfiihrung der
MaRnahmen zur Forderung der Anerkennung friherer Lernerfah-
rungen zustandig und schlagt alle Schritte oder MalRnahmen vor,
die zur Entwicklung der Anerkennung friherer Lernerfahrungen bei-
tragen konnten.
http://www.admi.net/jo/20060217/SOCF0610003D.html
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La VAE [validation des acquis de I’expérience], quand I'expé-
rience vaut le dipléme / Sofia Adjas

[Anerkennung friherer Lernerfahrungen bei Gleichwertigkeit der
erworbenen Erfahrungen mit einem Abschlusszeugnis]

Paris: Demos, 2006, 168 S.

ISBN 2-915647-12-7

Die Anerkennung friherer Lernerfahrungen stellt heute eine wich-
tige Innovation in der Arbeitswelt und im Bildungsbereich dar. Die-
se Mdglichkeit, sich Erfahrungen bescheinigen zu lassen, kommt
per se einer kulturellen Revolution gleich. Wie sieht die Gesetzes-
lage aus? Welche Verfahrensweisen sind zu befolgen? Wer tber-
nimmt die Finanzierung? Wer ist fur die Anerkennung zustandig?
Wie wird das Verfahren in einem Unternehmen eingefiihrt? Und wie
kann ein Unternehmen einem Antrag auf Anerkennung friherer Ler-
nerfahrungen in effektiver Weise entsprechen?

Insegnare agli adulti: una professione in formazione

[Das Unterrichten Erwachsener: ein Beruf im Werden.]

Istituto per lo sviluppo della formazione professionale dei lavorato-
ri — ISFOL

Rom: Isfol, 2006, 73 S.

(I'libri del Fondo sociale europeo)

ISSN 1590-0002;

Dieser Band préasentiert Ergebnisse der ersten nationalen Unter-
suchung der sozioinstitutionellen Merkmale, Kompetenzen, Aus-
und Weiterbildungsbedurfnisse und beruflichen Tatigkeiten von
Lehrkraften in der Erwachsenenbildung an den 6értlichen Zentren
fur lebenslanges Lernen.

A kompetencia fogalma a szakképzésben és a foglalkozta-
taspolitikdban / Borbély Tibor Bors

[Der Kompetenzbegriff in der Berufsbildungs- und Beschéftigungs-
politik]

Munkaugyi Szemle, Bd. 2006. Nr. 5. S. 22-26.

Budapest: Struktira Munkatigyi Kiadoéi Kft., 2006

Diese Studie soll (als Teil eines umfassenderen Forschungs-
projekts) in die verschiedenen Auffassungen von Kompetenz —
etwa den Kompetenzbegriff in der Psychologie, in der 6ffentlichen
Verwaltung und im Bildungswesen — einfuhren. Das Niveau und die
Art der Kompetenz, die in bestimmten Berufen und Positionen ge-
fordert sind, haben sich im Laufe der vergangenen Jahrzehnte er-
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heblich gewandelt. Ausgereifte Technologien haben zur Entstehung
von Spontannachfragewirtschaften gefuhrt. Im Bereich des Human-
ressourcenmanagements hat sich ein kompetenzbasiertes System
etabliert, und die Aus- und Weiterbildung Erwachsener stiitzt sich
auf modulare Kurse. AbschlieBend werden Vorschlage fur die Ent-
wicklung eines kompetenzbasierten Arbeitsvermittiungsdienstes
unterbreitet.

Matrix voor competentiegericht beroepsonderwijs: instrument
voor het ontwikkelen van beroepsonderwijs op basis van com-
petenties / R. Wesselink [et al.]

[Matrix fur die kompetenzbasierte Berufsbildung: ein Instrument zur
Entwicklung der Berufsbildung auf der Grundlage von Kompeten-
zen]

Wageningen: Universiteit Wageningen, 2005, 76 S.

ISBN 90-6754-997-5;

Diese Veroffentlichung, die sich an einschlagige Berufsbildungs-
fachleute wendet, umreif3t einen Rahmen fur die Einfuhrung einer
kompetenzbasierten Berufsbildung. Es werden acht Grundsétze
diskutiert, die fur die Verwirklichung der kompetenzbasierten Be-
rufsbildung von fundamentaler Bedeutung sind. Jeder dieser Grund-
satze wird in vier Entwicklungsphasen untergliedert und ausfuhr-
lich im Einzelnen erortert. Schulen kdnnen dann anhand der dar-
aus entstehenden Matrix fur die kompetenzbasierte Berufsbil-
dung bestimmen, in welchem Malf3e die von ihnen veranstalteten
Bildungsgénge kompetenzbasiert sind und auf welche Aspekte sie
in Zukunft den Schwerpunkt legen moéchten. Um dies zu veran-
schaulichen, werden in der Broschire drei Ausbildungsgéange im
Bereich der Landwirtschaft analysiert.
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Aufforderung zur
Einreichung
redaktioneller
Beitrage

Wenn Sie einen Artikel
einreichen méchten,

so wenden Sie sich bitte
telefonisch

(30) 23 10 49 01 11,
per Fax

(30) 23 10 49 01 17 oder
via e-mail
(eric.friesguggenheim@
cedefop.europa.eu)

an den Herausgeber Eric
Fries Guggenheim.

Die Européische Zeitschritt fiir Berufsbildung veréffentlicht Artikel von Berufs-
bildungs- und Beschaftigungsforschern und -fachleuten. Interesse besteht
vor allem an Beitragen, die Ergebnisse hochkaratiger Forschungsarbeiten,
insbesondere grenziibergreifender vergleichender Forschung, einem breiten,
internationalen Publikum aus politischen Entscheidungstragern, Forschern
und praktisch Tatigen nahe bringen.

Die Europdische Zeitschrift flir Berufsbildung ist eine unabhangige Verof-
fentlichung, deren Inhalt einer kritischen Bewertung unterzogen wird. Sie
erscheint dreimal jahrlich in spanischer, deutscher, englischer, franzdsi-
scher und portugiesischer Sprache und wird in ganz Europa, sowohl in den
Mitgliedstaaten der Europaischen Union als auch in einigen Nicht-Mitglied-
staaten, vertrieben.

Die Zeitschrift wird vom Europaischen Zentrum fiir die Férderung der Berufs-
bildung (Cedefop) herausgegeben und soll der Diskussion tiber die Entwick-
lung der beruflichen Bildung, insbesondere durch die Darstellung der euro-
paischen Sichtweise, Impulse verleihen.

In der Zeitschrift sollen Beitrége verdffentlicht werden, die neues Gedan-
kengut enthalten, Forschungsergebnisse verbreiten und Uber Vorhaben
auf einzelstaatlicher und européischer Ebene berichten. Ferner werden
Positionspapiere zu berufsbildungsrelevanten Themen sowie Reaktionen
auf diese veroffentlicht.

Eingereichte Artikel missen wissenschaftlich exakt, gleichzeitig jedoch
einem breiten und gemischten Leserkreis zugéanglich sein. Sie missen
Lesern unterschiedlicher Herkunft und Kultur verstandlich sein, die nicht
unbedingt mit den Berufsbildungssystemen anderer Lander vertraut sind.
Das heif3t, die Leser sollten in der Lage sein, Kontext und Argumentation
eines Beitrags vor dem Hintergrund ihrer eigenen Traditionen und Erfah-
rungen nachzuvollziehen.

Neben der Hardcopy-Fassung werden Ausziige aus der Zeitschrift in das
Internet gestellt. Ausziige der letzten Ausgaben kdnnen eingesehen werden
unter: http://www.trainingvillage.gr/etv/projects_networks/EJVT/

Die Autoren sollten ihre Beitrage entweder unter ihrem eigenen Namen
oder als Vertreter einer Organisation verfassen. Die Beitrage sollten rund
15 000 bis 35 000 Zeichen (ohne Leerzeichen) umfassen und missen in
einer der offiziellen Sprachen der Europaischen Union, der Kandidaten-
lander oder der Lander des Europaischen Wirtschaftsraums abgefasst sein.

Die Artikel sollten beim Cedefop per E-Mail (als Textanlage im Word-Format)
eingereicht werden; aul3erdem sollten eine Kurzbiografie des Autors mit
knappen Angaben zu seiner derzeitigen Stellung, eine kurze Inhaltsangabe
fur das Inhaltsverzeichnis (maximal 45 Worter), eine Zusammenfassung
(zwischen 100 und 150 Wértern) sowie 6 Schlagworter auf Englisch und
in der Originalsprache, die nicht im Titel des Artikels enthalten sind, beige-
fugt werden.

Alle eingereichten Artikel werden vom redaktionellen Beirat der Zeitschrift
geprift, der sich die Entscheidung, diese zu veroffentlichen, vorbehalt. Die
Verfasser werden Uber seine Entscheidungen unterrichtet. Die veroffent-
lichten Artikel miissen nicht unbedingt die Meinung des Cedefop wider-
spiegeln. Die Zeitschrift bietet vielmehr die Mdglichkeit, unterschiedliche
Analysen und verschiedene, ja sogar kontroverse Standpunkte darzustellen.
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Kompetenz — Bedeutung und Verwendung des Begriffs
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Neuerungen in der Berufsbildung und Schwierigkeiten ihrer
empirischen Fundierung
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Praktisches Wissen und berufliche Handlungskompetenz
Felix Rauner

Kompetenzen und berufsorientierte hohere Ausbildung:
heute und morgen

Marcel van der Klink, Jo Boon, Kathleen Schlusmans

Bildung der sozioemotionalen Kompetenzen iliber Betriebspraktika
Juan Carlos Pérez-Gonzalez, Elvira Repetto Talavera

Erwerb und Verlust individueller Kompetenzen - die Rolle der
Berufserfahrung

Fatima Suleman, Jean-Jacques Paul

Fiir ein Rahmenmodell fiir die Bewertung der Kompetenz von
Lehrkréaften

Erik Roelofs, Piet Sanders

VERGLEICHENDE ANALYSEN

Konkurrierende Konzepte fiir die Arbeitsprozessorientierung
in der deutschen Curriculumentwicklung

Martin Fischer, Waldemar Bauer
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