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Vorwort

Die Personen

22 Schiilerinnen und Schiiler im 1. Ausbildungsjahr zum Kaufmann bzw. zur Kauffrau
Buromanagement

Klassenlehrerin Tanja Timmer, unterrichtet Lernfeld 1 und das Fach Deutsch

Rolf Reiter, unterrichtet die Lernfelder 3 und 4; Bildungsgangleiter Ausbildungsberuf
Buromanagement

Schulleiterin Sonja Sommer

Referendarin Svenja Miiller und Referendar Sven Kaiser
Ort

Berufsbildende Schule in Neustadt und ndhere Umgebung

Handlung

Kapitel 1: An der berufsbildenden Schule in Neustadt wird eine Befragung vorbereitet,
in der die Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht unter anderem unter dem Aspekt
der Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts bewerten sollen. Hier treten
viele Fragen auf. Die Lehrkrafte Rolf Reiter und Tanja Timmer vertreten unterschied-
liche Positionen und Referendarin Svenja Miiller fragt sich, was sich konkret dndert,
wenn sie kompetenzorientierte Lehrplédne umsetzen (muss). Der Kompetenzbegriff
wird anhand von Definitionen und Modellen betrachtet.

Kapitel 2: Schulleiterin Sonja Sommer sitzt in ihrem Biiro und gribelt. Immer wieder
fehlende Absprachen und nicht entwickelte Kompetenzen. Ist da die didaktische Jahres-
planung eine Losung, indem vom angestrebten Ziel her gedacht wird, den zu erreichen-
den Kompetenzen, und damit die Frage zu stellen ist, was die Schiilerinnen und Schiiler
am Ende des Schuljahres, eines Ausbildungsjahres, ihrer Ausbildung kénnen sollen?

Kapitel 3: Flora und Arzu sind mit dem Bus auf dem Weg zur Schule. Da erreicht sie
die Nachricht: Heute Lernfeld 4 anstelle von Sport in den ersten beiden Stunden. Keine
Option fiir die beiden und mit Angsten verbunden.

Svenja Miller macht sich Gedanken, wie Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und
Schiulern kompetenzorientiert erfasst werden kénnen. Hier gibt es kein Patentrezept, es
werden Moglichkeiten aufgezeigt und Materialien angeboten, die im Unterricht erprobt
werden kénnen. Dabei wird zwischen Eingangs- und prozessbezogener Diagnose unter-
schieden, die von der Bewertung von Kompetenzen als Lernergebnisse abgegrenzt wird.

Kapitel 4: Svenja Miiller tiberlegt, welche Schlussfolgerungen sich aus dem Vergleich
von Eingangs- und intendierten Endkompetenzen ergeben. Individuelle Férderung ist
wichtig und diese wird v. a. durch Binnendifferenzierung im Unterricht umgesetzt. Hier
werden Moglichkeiten und konkrete Beispiele aufgezeigt, die sich an den Phasen der
vollstaindigen Handlung lernfeldstrukturierten Unterrichts in Lernsituationen orientieren.

Kapitel 5: Sven Kaiser wird hin und wieder von Albtraumen geplagt. Sein Prifungsun-
terricht steht an. Diesen plant er im Zusammenhang der Lernsituation und konkreti-
siert Inhalte, Methoden und Medien entsprechend seiner Analyse der Lernausgangsla-



Vorwort

ge. Ein voller Erfolg, der Prifungsunterricht. Doch die Planung der Unterrichtsstunde
lasst sich nicht ohne weiteres auf die Parallelklasse tbertragen.

Kapitel 6: Die erste Klassenarbeit in Lernfeld 4 steht an. Einige Schiilerinnen sind im
Krisenmodus, andere hingegen eher gelassen, schlieBlich ist diese Klassenarbeit nur
ein Teil der Gesamtnote. Wichtig ist, dass die Grundsatze der Leistungsbewertung allen
Beteiligten transparent sind und fiir die einzelnen Bewertungsteile Kriterien festgelegt
werden.

Kapitel 7: Fir 22 Auszubildende ist das erste Ausbildungsjahr nun fast vortber. In ei-
ner anonymen Befragung geben sie Auskunft tiber entwickelte Kompetenzen. Kein
Problem! In der Selbsteinschatzung von Kompetenzen sind die Lernenden inzwischen
gelbt, das haben sie schlieBlich im Schuljahr mit verschiedenen Tests und Selbstbe-
wertungsbdgen immer wieder vorgenommen, den eigenen Kompetenzerwerb doku-
mentiert, reflektiert und dabei Lernfortschritte festgestellt.

Es wird deutlich, dass die Gesamtverantwortung und Steuerung des Prozesses der
Einfihrung kompetenzorientierten Unterrichts der Schulleitung obliegt. Die Umset-
zung erfolgt in der Bildungsgang- bzw. Fachgruppe, die auch die Evaluation vornimmt.
Teamarbeit wird gefordert und gefordert, dabei werden u. a. fachdidaktische und diag-
nostische Kompetenzen der Lehrkrafte weiterentwickelt.

Mal sehen, wie die Ergebnisse ausfallen ... und vor allem wie das zweite Ausbildungs-
jahr wird!

Ziel dieses Handbuches ist es, die Elemente kompetenzorientierten Unterrichts an be-
rufsbildenden Schulen im Zusammenhang und Zusammenwirken aufzuzeigen, indem
ausgehend von der didaktischen Jahresplanung Unterricht in Lernsituationen geplant
wird. Die einzelne Unterrichtsstunde steht im Kontext der Lernsituation, die Inhalte,
Methoden und Medien moglichst passgenau auf Kompetenzen der Lernenden ab-
stimmt, dabei werden diagnostische Moéglichkeiten und differenzierende Angebote bei
der Planung und Durchfiihrung einbezogen. Fur alle Schritte des kompetenzorientier-
ten Unterrichts werden praxisorientierte und erprobte Materialien zur Verfigung ge-
stellt, die eine ziel- und kompetenzorientierte Umsetzung ermoglichen. Diese werden
ausgehend von der Planung des Unterrichts fir die Auszubildenden zur Kauffrau/zum
Kaufmann Buromanagementim 1. Ausbildungsjahr an der BBS Neustadt konkretisiert,
die wir immer wieder durch Beispiele aus anderen kaufmannischen Berufen oder wei-
teren Berufsfeldern erweitern.

Nach jedem Kapitel werden wesentliche Aspekte in Form einer PowerPoint Prasentati-
on strukturiert zusammengefasst. Diese Folien kénnen der schnellen Leserin bzw. dem
schnellen Leser einen ziigigen Uberblick iiber die einzelnen Kapitel geben und sind
vor allem durch Arbeitsauftrage fir den Einsatz in Fortbildungen geeignet. Fir alle
Kapitel werden jeweils Materialien in der Toolbox angeboten und auf der CD zum Buch
— ebenso wie die PowerPoint Folien — zur Verfligung gestellt und kénnen an Schulen
direkt eingesetzt werden. Die Toolbox ist jeweils mit einem Inhaltsverzeichnis im Deck-
blatt versehen, dieses gibt Uberblick tiber einzusetzende Materialien, die situations-
und berufsspezifisch angepasst werden miissen.

Gottingen 2016 Ralf Emmermann und Silke Fastenrath
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1  Kompetenzen — Definitionen und Modelle

Die Lehrerinnen und Lehrer der berufsbildendenden Schulen Neustadt flihren heu-
te einen Projekttag zur Unterrichtsentwicklung durch. Eine Arbeitsgruppe hat einen
Vorschlag fiir eine Befragung vorbereitet, in der die Schiilerinnen und Schiiler den
Unterricht unter anderem unter dem Aspekt der Umsetzung eines kompetenzorien-
tierten Unterrichts bewerten sollen. Dazu wurden folgende Aussagen flir einen Schii-
lerbefragungsbogen entwickelt:

® Ich kann das Arbeitsziel (auch) bei einem komplexen Sachverhalt selbststandig

erfassen und beschreiben.

® Ich kann mir auf vielfdltige Weise Informationen beschaffen, sie miteinander ver-
gleichen, sie gewichten und miteinander verbinden.

Ich kann unterschiedliche Gesprache situationsangemessen fiihren.
Ich kann Lerntechniken selbststandig anwenden.
Ich kann selbststandig einen Zeit- und Arbeitsplan erstellen.

Ich kann Prasentationen vorbereiten, durchfiihren und evaluieren.

Ich kann die Zusammenarbeit mit anderen Gruppenmitgliedern suchen und
mich aktiv in die Gruppenarbeit einbringen.

Im Team Biiromanagement diskutieren Sie diese Aussagen kontrovers, insbesondere
unter folgenden Fragestellungen:

® Gibt es eine Rangfolge der Kompetenzen: Zuerst Fachkompetenz und anschlie-
Bend die tiber die fachlichen hinausgehenden, also tiberfachliche Kompetenzen?

® Gibt es ein einheitliches Kompetenzmodel, an dem wir uns orientieren kénnen?

® Was andert sich konkret, wenn wir kompetenzorientierte Curricula/Lehrpldane
umsetzen (miussen)?

1.1 Handlungskompetenz als Leitziel

Seit Ende der 90er Jahre werden curriculare Vorgaben der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Ladnder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) fiir die berufli-
che Bildung nicht mehr fachwissenschaftlich sondern lernfeldstrukturiert formuliert.
Diese orientieren sich an den Tatigkeitsfeldern eines Berufes und berticksichtigen den
spezifischen Bildungsauftrag der Schule. Allen Rahmenlehrplanen und Rahmenricht-
linien gemeinsam ist die Forderung nach der Entwicklung von Handlungskompetenz.
Denn in einer sich rasant entwickelnden globalisierten Welt gentigt es nicht mebhr,
Fachwissen zu vermitteln, um Auszubildende darauf vorzubereiten, was Berufs- und
Arbeitswelt sowie die Gesellschaft ihnen abverlangen werden, da eben diese zukunfti-
gen Herausforderungen nicht mehr definiert werden kénnen. In Zukunft werden Men-
schen vollig neue, unbekannte und unvorhersehbare Aufgabenstellungen und Situati-
onen losen missen und darauf gilt es sie vorzubereiten, indem sie die Kompetenzen
entwickeln, diese Herausforderungen erfolgreich zu meistern.
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Der Begriif der Kompetenz ist nicht neu und wird durchaus kontrovers diskutiert. Die
einen sehen darin ein Zauberwort, das die Bildung neu strukturiert; andere bewerten
die Kompetenzorientierung als Modeerscheinung, proklamieren den Untergang bishe-
riger Bildungskonzepte und beflirchten insbesondere den Verlust von Wissen.

Die Wissenschaften definieren den Kompetenzbegriff unterschiedlich und mit ver-
schiedenen Modellen in variierenden Dimensionen. Grundlegend ist die Unterschei-
dung des Linguisten Noam Chomsky in Kompetenz als Tiefenstruktur des mensch-
lichen Handelns, z.B. die Kenntnis des Sprechers/Horers von seiner Sprache. Die
Verwendung der Sprache, d. h. den Gebrauch der Sprache in einer aktuellen Situati-
on, bezeichnet Chomsky als Performanz (Chomsky, 1988, S. 13). Die Performanz gilt
als Indiz fiir Kompetenz und meint die sichtbare Oberflachenstruktur. Aufgrund vor-
handener Kompetenzen zeigt der Mensch beobachtbare Handlungen oder eben auch
nicht. Denn diese werden z. B. durch die Tagesform, geforderte Anforderungsprofile,
besondere Ereignisse usw. beeinflusst. Das spricht dafiir, Leistungsfeststellungen an
mehreren Tagen, unter verschiedenen Anforderungsprofilen von verschiedenen Beur-
teilenden vornehmen zu lassen, um sich dem Kompetenzprofil des Auszubildenden
anzundhern. Nicht gezeigte Performanz erlaubt also nicht den Rickschluss, dass keine
Kompetenz vorliege, denn der Mensch zeigt seine Kompetenzen nicht immer.

1.2 Kompetenzmodelle der beruflichen Bildung

Jahre bevor in der Allgemeinbildung — auch motiviert durch internationale Bildungs-
studien — der Kompetenzbegriff populdar wurde, fand dieser Eingang in der berufli-
chen Bildung. Diese wird seit den 70er Jahren u. a. durch die Kompetenzmodelle von
Roth (1971) und Weinert (2001) maBgeblich gepréagt. Der Pddagoge Heinrich Roth sieht
als Bildungsziel die Entwicklung von Miindigkeit und differenziert die Dimensionen
Selbst-, Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz (Roth, 1971, S. 180). Der Zusammen-
hang zwischen der Bereitschaft und Handlungsfdahigkeit pragt auch das Verstandnis
von Franz E. Weinert, der Kompetenz definiert als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Proble-
me zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen." (Weinert, 2001, S. 27 ).

1.2.1  Kompetenzmodell der Kultusministerkonferenz (KMK)

Diese und weitere Modelle wurden von der Standigen Konferenz der Kultusminister
(KMK) aufgenommen und auf deren Basis einheitliche Standards fiir alle Ausbildungs-
berufe in der Bundesrepublik Deutschland formuliert. Nach Definition der Kultusmi-
nisterkonferenz ist das Ziel der Berufsschule die Entwicklung umfassender Handlungs-
kompetenz, die verstanden wird ,als die Bereitschaft und Befdhigung des Einzelnen,
sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durch-
dacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten” (KMK, 2011, S. 15).
Handlungskompetenz entfaltet sich in diesem Strukturmodell in den Kompetenzdi-
mensionen Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz. Methodenkompetenz, kommunikative
Kompetenz und Lernkompetenz sind dabei immanenter Bestandteil sowohl von Fach-
als auch von Selbst- und Sozialkompetenz.
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Abbildung 2: Kompetenz-

Handlungskompetenz (KMK) modell der KMK (2011)
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® Fachkompetenz wird hier verstanden, als ,, Bereitschaft und Fahigkeit, auf Grundla-
ge fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachge-
recht, methodengeleitet und selbstdndig zu l6sen und das Ergebnis zu beurteilen”
(KMK, 2011, S. 15).

® Selbstkompetenz ist die ,,Bereitschaft und Fahigkeit, als individuelle Persénlichkeit
die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschrankungen in Familie, Beruf
und offentlichem Leben zu klaren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Bega-
bungen zu entfalten sowie Lebenspldne zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst
Eigenschaften wie Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassig-
keit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehoéren insbesondere auch die
Entwicklung durchdachter Wertevorstellungen und die selbstbestimmte Bindung an
Werte" (KMK, 2011, S. 15).

® Sozialkompetenz ist , die Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungen zu leben
und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen
sowie sich mit anderen rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen
und zu verstdandigen. Hierzu gehoren insbesondere auch die Entwicklung sozialer
Verantwortung und Solidaritat” (KMK, 2011, S. 15).

Die integrativ zu entwickelnden Kompetenzen werden folgendermafBen definiert:

® Methodenkompetenz als , Bereitschaft und Fahigkeit zu zielgerichtetem, planmaBi-
gem Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum Beispiel bei
der Planung der Arbeitsschritte)" (KMK, 2011, S. 16),

® Kommunikative Kompetenz als , Bereitschaft und Fahigkeit, kommunikative Si-
tuationen zu verstehen und zu gestalten. Hierzu gehort es, eigene Absichten und
Bedirfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen und darzustellen”
(KMK, 2011, S. 16) und

® Lernkompetenz als , Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen tiber Sachverhalte
und Zusammenhdange selbststandig und gemeinsam mit anderen zu verstehen, aus-
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zuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehort
insbesondere auch die Fahigkeit und Bereitschaft, im Beruf und tuber den Beruf hi-
naus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln und diese fur lebenslanges
Lernen zu nutzen" (KMK, 2011, S. 16).

Im Rahmen ihrer beruflichen bzw. schulischen Ausbildung sollen die Schiilerinnen und
Schiiler befahigt werden, Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben, aktu-
elle und zukiinftige Herausforderungen zu meistern, d. h. Situationen bzw. Probleme
in ihrem Aufforderungscharakter zu erkennen, zu 16sen und die Problemlésung zu re-
flektieren; also: kompetent zu handeln. In Verbindung mit einem sich andernden Bil-
dungsverstandnis und den weiterentwickelten Anforderungsprofilen der Berufe wur-
den und werden bundesweit die Rahmenlehrpldne in Lernfeldern strukturiert, die sich
an beruflichen Aufgabenstellungen beziehungsweise Handlungsabldaufen orientieren.
Das Modell der KMK ist ein Kompetenzstrukturmodell, das Handlungskompetenz in
sechs Kompetenzdimensionen differenziert. Die curricularen Vorgaben weisen zuneh-
mend Ziele als Kompetenzen formuliert und Inhalte auf hohem Abstraktionsniveau
aus, die jedoch nur teilweise im Zusammenhang aufeinander aufbauend sind, und be-
schranken sich dabei bislang zumeist auf die Darstellung der fachlichen Kompeten-
zen. Die weiteren, von der KMK intendierten Kompetenzdimensionen werden in den
curricularen Vorgaben nur teilweise und auch nicht systematisch ausgewiesen. Doch
es bedarf mehr als der fachlichen Kompetenzen, um berufliche bzw. gesellschaftliche
Herausforderungen zu bewaltigen. Fachliche Kompetenzen sind unabdingbar um z. B.
Beratungsgesprache erfolgreich durchzufiihren, kommunikative Kompetenzen spielen
hier aber ebenso eine bedeutsame Rolle. Fehlen die Empathie, sich dem Gegentiber zu
ndhern, die Fahigkeit, addquat Kontakt aufzunehmen und ein Gesprdach zu gestalten,
dann geht der potentielle Kunde trotz der fachlich kompetenten Beratung eventuell
verloren. Dieses Beispiel lasst sich auf alle beruflichen Gesprachsanlasse tibertragen.

1.2.2  Kompetenzmodell des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

Der Deutsche Qualifikationstrahmen (DQR) bietet sowohl ein Kompetenzstruktur- als
auch ein Kompetenzentwicklungsmodell. Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum des
DQR steht, bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse, Fertig-
keiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsitu-
ationen und fir die berufliche und persénliche Entwicklung zu nutzen. Kompetenz wird
in diesem Sinne als Hand-
lungskompetenz verstan-
den. Dazu differenziert der
DQR neben den fachlichen
Fachkompetenz Personale Kompetenz ~ die personalen Kompeten-

zen. Der Bereich der Metho-

Handlungskompetenz (DQR)

E’ LN o denkompetenz wird hierbei,

g K = 8 2. ebenso wie im KMK-Modell,

é s g dg’- ;..'%&’ als  Querschnittskompetenz

8 Y6 K betrachtet (DQR, 2011, S. 5).
Methodenkompetenz Abbildung 3: Kompetenz-

modell des DQR (2011)
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® Fachkompetenz meint ,Wissen und Fertigkeiten. Sie ist die Fahigkeit und Bereit-
schaft, Aufgaben- und Problemstellungen selbststandig, fachlich angemessen, me-
thodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen” (DQR, 2011, S. 15).
Wissen meint hierbei , die Gesamtheit der Fakten, Grundséatze, Theorien und Praxis
in einem Lern- oder Arbeitsbereich als Ergebnis von Lernen und Verstehen" (DQR,
2011, S. 18). Unter Fertigkeiten werden im DQR die , Fahigkeit, Wissen anzuwen-
den und Know-how einzusetzen, um Aufgaben auszufiuhren und Probleme zu 16sen”
(DQR, 2011, S. 15) verstanden.

® Personale Kompetenz umfasst Selbstdndigkeit und Sozialkompetenz und ist ,die
Fahigkeit und Bereitschaft, sich weiterzuentwickeln, und das eigene Leben eigen-
verantwortlich im jeweiligen sozialen, kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu ge-
stalten” (DQR, 2011, S. 16). Selbstandigkeit ist die , Fahigkeit und Bereitschaft, ei-
genstandig und verantwortlich zu handeln, eigenes und das Handeln anderer zu
reflektieren und die eigene Handlungsfahigkeit weiterzuentwickeln" (DQR, 2011,
S. 17). Sozialkompetenz bezeichnet die , Féahigkeit und Bereitschaft, zielorientiert
mit anderen zusammenzuarbeiten, ihre Interessen und soziale Situation zu erfas-
sen, sich mit ihnen rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und
zu verstehen sowie die Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten” (DQR, 2011, S. 17).

Fir die Beschreibung der Dimensionen wird auf verschiedene Subkategorien zurtick-
gegriffen. Das sind beim Wissen Tiefe und Breite, bei den Fertigkeiten instrumentale
Fertigkeiten, systemische Fertigkeiten und Beurteilungsfdahigkeit, bei der Sozialkom-
petenz Team-/Fihrungsfahigkeit, Mitgestaltung und Kommunikation und bei der
Selbstandigkeit Eigenstdndigkeit, Verantwortung, Reflexivitait und Lernkompetenz.
Methodenkompetenz wird auch hier als Querschnittkompetenz verstanden. Die For-
mulierungen folgen grundsatzlich dem Inklusionsprinzip. Das bedeutet, dass Merk-
male, die bereits auf einer unteren Stufe beschrieben wurden, auf den folgenden ho-
heren Stufen nicht erneut erwahnt werden, es sei denn, sie erfahren eine Steigerung.

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstandigkeit

Tiefe und Breite | instrumentelle und syste- | Team-/Fihrungsféhig- | Eigenstandigkeit, Ver-
mische Fertigkeiten sowie | keit, Mitgestaltung antwortung, Reflexivitat
Beurteilungsfahigkeit und Kommunikation | und Lernkompetenz

Abbildung 4: Kompetenzdimensionen des DQR (DQR 2013)

Der Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen detailliert
und spezifiziert berufliche Qualifikationen entsprechend der acht Niveaustufen des
EQR. Die Zuordnung der Niveaus des DQR zu den Niveaustufen des EQR erfolgte im
Rahmen eines Referenzierungsprozesses. Im Marz 2011 einigte sich der Arbeitskreis
Deutscher Qualifikationsrahmen auf einen DQR-Entwurf, dem auch die Kultusminis-
terkonferenz zustimmte und der im Dezember 2012 von der der EQF Advisory Group,
dem beratenden Gremium auf europdischer Ebene, akzeptiert wurde.

Die Ausweisung des DQR-/EQR-Niveaus auf Qualifikationsbescheinigungen erfolgt ab
2014 schrittweise. Damit setzt Deutschland die Empfehlung des Europdaischen Parla-
ments und des Rates zur Einrichtung des Europdischen Qualifikationsrahmens um, Zer-
tifikate im Bildungsbereich mit einem klaren Verweis auf das zutreffende Niveau des
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EQR zu versehen. Grundlage dazu ist die Unterzeichnung des gemeinsamen Beschlus-
ses 2012 zum DQR der Standigen Konferenz der Kultusminister, des Bundesministeri-
ums fur Bildung und Forschung, der Wirtschaftsministerkonferenz und des Bundesmi-
nisteriums fir Wirtschaft und Technologie. In der Anlage zum Gemeinsamen Beschluss
sind die im Konsens zugeordneten beruflichen Qualifikationen in einer tabellarischen
Ubersicht dargestellt. Diese Liste wird regelmaBig aktualisiert. Der Vermerk zum Qua-
lifikationsniveau nach dem DQR/EQR erfolgt verbindlich entsprechend der Beschliisse
der 215. und 218. Amtschefskonferenzen der Kultusministerkonferenz (12. September
2013 bzw. 08. Mai 2014) auf allen neu ausgestellten Qualifikationsbescheinigungen
durch die jeweils zustandigen Stellen, z. B. Schulen und Kammern. Damit erlangt die-
ses Modell eine hohe Verbindlichkeit fiir berufsbildende Schulen.

Beschreibung im DQR

Ausbildungen/Schulformen
an beruflichen Schulen

1 Uber Kompetenzen zur Erfiillung einfacher Anforderungen
in einem Uberschaubar und stabil strukturierten Lern- und
Arbeitsbereich verfigen. Die Erfillung der Aufgaben
erfolgt unter Anleitung. Berufsausbildungs-

vorbereitung

2 Uber Kompetenzen zur fachgerechten Erfiillung grundle-

gender Anforderungen in einem berschaubar und stabil
strukturierten Lern- und Arbeitsbereich verfigen. Die Erfil-
lung der Aufgaben erfolgt weitgehend unter Anleitung.

3 Uber Kompetenzen zur selbsténdigen Erfillung fachlicher | Berufsfachschule

Anforderungen in einem noch iberschaubaren und zum
Teil offen strukturierten Lernbereich oder beruflichen Tatig-
keitsbereich verfiigen.

(mittlerer Schulabschluss)

Duale Berufsausbildung
(2-jahrig)

Uber Kompetenzen zur selbsténdigen Planung und Bear-

Duale Berufsausbildung

(3- und 3,5-jghrig)
Berufsqualifizieren-
de Berufsfachschule
(Assistentenberufe)

beitung fachlicher Aufgabenstellungen in einem umfas-
senden, sich verdndernden Lernbereich oder beruflichen
Tatigkeitsbereich verfigen.

5 Uber Kompetenzen zur selbsténdigen Planung und
Bearbeitung umfassender fachlicher Aufgabenstellungen
in einem komplexen, spezialisierten, sich veréndernden
Lernbereich oder beruflichen Tétigkeitsfeld verfigen.

[T-Spezialist
Servicetechniker

ein- bzw. zweijahrige
Fachschule

6 Uber Kompetenzen zur Bearbeitung von neuen komplexen
Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur eigenver-
antwortlichen Steuerung von Prozessen in einem wissen-
schaftlichen Fach oder in einem beruflichen Tétigkeitsfeld
verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist durch héufige und
unvorhersehbare Verénderungen gekennzeichnet.

Abbildung 5: Niveaustufen nach dem DQR

Es wird deutlich, dass vom einfachen, schrittweisen Ausfiihren von Anweisungen das
eigenstdandige und zielorientierte Handeln in zunehmend komplexeren Zusammen-
hdngen entwickelt wird bis hin zur selbstregulierten Gestaltung von Prozessen.
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1.3 Schlussfolgerungen

® Ganzheitlicher Anspruch von Kompetenzen

Trotz unterschiedlicher Akzentuierung und Definition der Dimensionen der Modelle ist
allen gemeinsam, dass Kompetenz einen ganzheitlichen Anspruch verfolgt und sich auf
den Einzelnen bezieht. Kompetenz wird verstanden als Disposition fiir die Bewaltigung
von Anforderungen, sie umfasst neben Wissen und Fertigkeiten z. B. auch das Interesse,
die Motivation und eine Wertehaltung. Demnach sind Kompetenzen subjektorientiert,
das heilit der Mensch entwickelt sie selber in Handlungsprozessen, indem er Wissen
und Erfahrungen reflektiert und vertieft. Kompetenzen kénnen demnach vom Lehrer
nicht gelehrt werden, sondern werden vom Lernenden gelernt, indem dieser prift und
entscheidet, ob das Neue in bestehende Strukturen eingebunden wird oder eben auch
nicht. Lernen bedeutet also, dass Kompetenzen kontinuierlich entwickelt werden, indem
vorhandene Strukturen erweitert werden. Und dies geschieht eben nicht kurzfristig,
Fachkompetenzen und v. a. personale Kompetenzen entwickeln sich langfristig eventu-
ell auch erst tiber Monate und Jahre und verlangen die Vernetzung moglichst aller Kom-
petenzdimensionen im Unterricht sowie herausfordernde motivierende Lernangebote.

® Problem der Messbarkeit

Kompetenz, verstanden als inneres Potential des Menschen, kann nicht gemessen
werden und zeigt sich allenfalls in situativ gezeigten Handlungen, der Performanz.
Die Schwierigkeit der Messbarkeit beruht v. a. darauf, dass niemand genau sagen und
nachweisen kann, wie Denken und Lernen ablauft. Diese Problematik konnte auch mit
traditionellen inhaltsorientierten Bildungskonzepten nicht geldst werden. Hier bietet
der kompetenzorientierte Unterricht ansatzweise eine Losung, indem Leistungsmes-
sungen und Prifungen in der beruflichen Bildung zunehmend kompetenzorientiert
vorgenommen werden, indem nicht nur Wissen abgefragt wird, sondern z. B. ein Be-
ratungsgesprach durchgefiihrt wird, in dem fachliche und kommunikative Kompeten-
zen abverlangt und auch bewertet werden, also Kompetenzen durch und im Handeln
sichtbar werden.

® Problematik der Umsetzung

Lernfeld- und kompetenzorientierte Lehrpldane gibt es seit vielen Jahren, aber sie wer-
den teilweise, in Ansatzen, mancherorts konsequent und vielerorts auch gar nicht
umgesetzt. Die Umsetzung lernfeldorientierten Unterrichts scheitert oft. Warum ei-
gentlich? Versuche der Erklarung: Die Anforderung, kompetenzorientierte, lernfeld-
strukturierte curriculare Vorgaben umzusetzen, ist enorm. Letztlich ist diese Arbeit vom
Bildungsgangteam bzw. den Fachgruppen an den Schulen zu leisten und damit von
den Lehrkraften, die nun neben ihrer unterrichtlichen Téatigkeit didaktisch-konzeptio-
nell tatig werden sollen. Dazu fehlt ihnen oftmals die Erfahrung, es mangelt an der
Zeit und es fragt sich, was diese konzeptionelle Arbeit bringt, denn Schule funktioniert
schlieBlich auch ohne diese strukturellen Uberlegungen. Und dabei werden verschie-
dene Anforderungen an die Lehrkrafte gestellt: Lernfeldstrukturierung, Lernsitua-
tionen, kompetenzorientierte Plane, Umsetzung der Bildungsstandards, Erarbeitung
schulinterner Curricula, Bertiicksichtigung des DQR usw.. Zudem laufen zusatzlich
weitere Veranderungsprozesse parallel an den beruflichen Schulen ab, z. B. Aufbau von
Teamstrukturen, Implementierung von Evaluationsverfahren, Verfahren der kollegia-
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len Hospitation, Methoden des kooperativen Lernens, Methodentraining nach Klippert
oder nach SegeL (Selbstgesteuertes Lernen). Verstandlich, dass angesichts dieser Ver-
anderungszumutungen hier und da Skepsis entsteht.

Dieser Skepsis kénnen wir nur begegnen, indem wir Strukturen anbieten und Mog-
lichkeiten aufzeigen, wie eine kompetenz- und lernfeldorientierte Unterrichtsplanung
zielfiihrend vorgenommen werden kann. Wir bieten den Kolleginnen und Kollegen ein
Gesamtkonzept an, das moglichst viele Aspekte kompetenzorientierten Unterrichts in Zu-
sammenhang setzt und v. a. mit praxisnahen und erprobten Materialien ausgestattet ist.

1.4 Konkretisierung iiberfachlicher Kompetenzen

Fir die berufliche Bildung sind das Kompetenzverstandnis der KMK und des DQR ver-
bindlich. Fachliches Wissen und Fertigkeiten werden von den curricularen Vorgaben
(z. B. Rahmenlehrplane, Rahmenrichtlinien, Bildungsstandards) fur die Ausbildungs-
berufe und Schulformen fachspezifisch und zunehmend kompetenzorientiert darge-
stellt. Hinsichtlich der Entwicklung tiberfachlicher Kompetenzen, also die fachlichen
erganzenden Kompetenzen, sehen wir Handlungsbedarf. Die Entwicklung der tiber die
fachlichen hinausgehenden Kompetenzen, z. B. Selbst-, Sozial- und Methodenkompe-
tenz, verbleibt in den dargestellten Modellen abstrakt. Nach unserer Einschdtzung
wird die Entwicklung der tiberfachlichen Kompetenzen an den Schulen berticksichtigt,
doch eher unsystematisch. Gruppenarbeiten werden eingesetzt, Lerntechniken werden
eingetibt, es gibt Methodencurricula, dies alles sind wertvolle Bausteine. Doch haufig
fehlt ein Gesamtkonstrukt, d.h. die Uberlegung, iiber welche iiberfachlichen Kompe-
tenzen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende eines Schuljahres, einer Schulform bzw.
eines Ausbildungsganges verfiigen sollen.

Vor allem motiviert dadurch, die Schulen in der Umsetzung kompetenzorientierter
Pldne mit Materialien und Kompetenzformulierungen zu unterstiitzen, modifizieren
wir die Kompetenzdimensionen der beruflichen Bildung in Fachkompetenz, die durch
Wissen und Fertigkeiten gemafB der Rahmenlehrplane bzw. Rahmenrichtlinien ausbil-
dungsbezogen konkretisiert wird. Die tiber die fachlichen hinausgehenden Kompeten-
zen bezeichnen wir als tiberfachliche Kompetenzen, die wir in

@ personale Kompetenzen und

® Lern- und Arbeitstechniken biindeln.

Handlungskompetenz

? N

Uberfachliche Kompetenzen

Fachkompetenz - personale Kompetenzen
. L (Selbst- und Sozialkompetenz)
Wissen und Fertigkeiten 0 nach den Rahmenlehrplénen,
nach den Rahmenlehrplénen den Rahmenrichtlinien und dem

bzw. den Rahmenrichtlinien DQR
« Lern- und Arbeitstechniken

Abbildung 6: Definition von Handlungskompetenz in diesem Buch
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Personale Kompetenzen gliedern wir in
® Kommunikation

® Teamfdahigkeit

® Reflexion und

® Umgang mit Belastung/Stress.

Hier nehmen wir Bezug auf die Dimensionen Sozial-, Selbstkompetenz und kommuni-
kative Kompetenz der KMK sowie Sozialkompetenz und Selbstandigkeit des DQR. Im
Sinne der Kompetenzentwicklung des DQR haben wir Kategorien gewéhlt, die in allen
Niveaustufen bedeutsam sind und die v. a. aufeinander aufbauend in allen Niveaustu-
fen formuliert werden kénnen, um somit den Schulen Unterstiitzung durch konkre-
te Formulierung von Kompetenzen zu bieten (vgl. Toolbox). Weitere Aspekte v.a. der
Selbstkompetenz und Selbstdndigkeit z. B. Zuverlassigkeit, Selbstvertrauen, Achtsam-
keit konnen hier ergdanzt werden.

Neben der Dimension der personalen Kompetenz bevorzugen wir anstelle des Begriffs
der Methodenkompetenz die Bezeichnung Lern- und Arbeitstechnik, die unserer Mei-
nung nach starker zum Ausdruck bringt, dass es nicht darum geht, dass Schiilerinnen
und Schiiler Methodenwissen haben, sondern Fahigkeiten im Sinne des problemlo-
senden Handelns entwickeln, dazu gehoéren z. B. die Fahigkeiten, Informationen zu
beschaffen, zu strukturieren und darzustellen, Ergebnisse zu kontrollieren und zu be-
werten und eigene Lernprozesse zu gestalten. Lern- und Arbeitstechniken beziehen
sich auf die Dimensionen Methoden- und Lernkompetenz der KMK und des DQR.

Lern- und Arbeitstechniken werden hier kategorisiert durch
® Lerntechniken

® Sammeln und Auswerten von Information

® Arbeitsorganisation

® Prasentieren und

® EDV-Kenntnisse.

LUSAMMENGEFASST

Kompetenzen — Definitionen und Modelle

® Es gibt verschiedene Kompetenzmodelle.

® Der Kompetenzbegriff intendiert einen ganzheitlichen Anspruch.

® Fir die berufliche Bildung verbindlich sind die Modelle der KM K und des DQR.

® Es stellt sich die Frage nach der Umsetzung kompetenzorientierter Plane.
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ANREGUNGEN FUR DIE LESERIN/DEN LESER

Situation 1

An der berufsbildendenden Schule Neustadt soll eine Schiilerbefragung durchge-
flihrt werden, in der die Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht unter anderem
unter dem Aspekt der Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts bewer-
ten sollen. Eine schulinterne Arbeitsgruppe hat dazu folgende Aussagen entwi-
ckelt:

® Ich kann das Arbeitsziel (auch) bei einem komplexen Sachverhalt selbststandig
erfassen und beschreiben.

® Ich kann mir auf vielfdltige Weise Informationen beschaffen, sie miteinander
vergleichen, sie gewichten und miteinander verbinden.

Ich kann unterschiedliche Gesprache situationsangemessen fiihren.
Ich kann Lerntechniken selbststandig anwenden.

[ J

[ J

® Ich kann selbststandig einen Zeit- und Arbeitsplan erstellen.

® Ich kann Prasentationen vorbereiten, durchfithren und evaluieren.
[ J

Ich kann die Zusammenarbeit mit anderen Gruppenmitgliedern suchen und
mich aktiv in die Gruppenarbeit einbringen.

Anregung zur Weiterarbeit

a) Befragen Sie die Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse, in der Sie gerade
unterrichten, zu den oben genannten Aussagen (geben Sie dafiir eine Bewer-
tungsskala vor).

b) Nehmen Sie zeitgleich eine eigene Einschatzung vor.
¢) Vergleichen Sie die Ergebnisse.

d) Benennen Sie Schussfolgerungen fiir Ihren Unterricht.

Situation 2

Im Lehrerzimmer der Berufsbildenden Schule Neustadt entwickelt sich eine Dis-
kussion tber kompetenzorientierten Unterricht:

Rolf Reiter behauptet: ,,Es gibt eine Rangfolge der Kompetenzen. Zuerst vermittle
ich Fachkompetenzen und erst anschliefend die tiber die fachlichen hinausgehen-
den, also tiberfachliche Kompetenzen".

Tanja Timmer favorisiert ein einheitliches Kompetenzmodell, an dem sich alle ori-
entieren kénnen.

Svenja Miiller fragt sich, was sich konkret dndert, wenn sie kompetenzorientierte
Lehrpléne umsetzen (muss)?

Anregung zur Weiterarbeit

Setzen Sie sich kritisch mit diesen Thesen auseinander!
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Toolbox
Kompetenzen

@ Uberfachliche Kompetenzen: Personale Kompetenzen Niveau 2-4
@ Uberfachliche Kompetenzen: Lern- und Arbeitstechniken Niveau 2-4

® Uberfachliche Kompetenzen Niveau 5 und 6
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