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OLGA ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA

Bildungsstandards in der berufl ichen 
Bildung
Paradigmenwechsel für die Entwicklungspraxis berufl icher Schulen und
Folgen für die Berufsbildungsforschung1 

KURZFASSUNG: Spätestens seit der Veröffentlichung des vertiefenden Vergleichs der Schulsysteme 
ausgewählter PISA-Staaten und des sog. Klieme-Gutachtens werden nationale Bildungsstandards als 
ein ordnungspolitisches Instrument ‚propagiert‘ und begründet. Die Fragen nach der (berufs-)bildungs-
theo re ti schen, pädagogischen sowie verwaltungsökonomischen Legitimation von Bildungsstandards, 
aber auch nach einer empirischen Begründung des öffentlichkeitsfreundlichen Vorschlags für ein neues 
Paradigma zur systemischen Qualitätssicherung und Schulentwicklung werden in der einschlägigen 
bildungspolitischen Diskussion, in Teilen auch in der Forschungsdebatte, eher in den Hintergrund 
gerückt. Die bereits für die allgemeinbildenden Schulen hinreichend vielschichtige Argumentation 
gestaltet sich nochmals erheblich komplexer, wenn man die Entwicklung und Implementierung von 
(Berufs-)Bildungsstandards diskutiert, wenn auch zunächst nur für die berufsschulischen Handlungs-
felder. Ausgehend von den psychologisch-pädagogischen Konzepten, die für die Entwicklung von Bil-
dungsstandards leitend sind, rücken hier u. a. die Fragen der Kompetenzorientierung in der berufl ichen 
Bildung sowie des Domänenbezugs im Kontext der systemisch vorgegebenen Lernortdifferenzierung 
in den Vordergrund und stellen neue Anforderungen an die empirische Berufsbildungsforschung.

ABSTRACT: At the latest since the publication of a detailed comparison of educational systems in 
selected PISA-states and of the so called „Klieme report“, educational standards are presented and 
‚propagated‘ as an instrument of regulatory policy. Thereby, questions of the standard’s theoretical, 
pedagogical and (administratively) economical legitimization are being eclipsed as well as those of an 
empirical justifi cation for the socially friendly demand for a new paradigm. The latter is part of the recent 
discussion in educational policy but also in debates of research with regard to an assurance of quality 
and a further development of schools. The argumentation concerning general-education becomes even 
more complex, discussing the development and implementation of standards in vocational education, 
even if only the practice of vocational schools is regarded. Based on the psychological-pedagogical 
concepts which give the direction for the development of vocational standards, questions of compe-
tence orientation in vocational education as well as those of reference to domains in the context of a 
systemically fi xed differentiation of learning institutions are being raised and lead to new requests in 
empirical research of vocational education. 

1 Einführung 

Derzeit befi nden wir uns in Deutschland in einer teils stürmischen Reformdebatte 
über unser Bildungssystem, die in dynamisch angestoßenen Veränderungsimpul-
sen und bildungspolitischen Reforminitiativen mündet. Zentrale Schlagwörter der 
aktuellen Debatte im deutschen Bildungswesen sind Bildungsstandards, Schulau-
tonomie, Outputkontrolle sowie zunehmende Output- statt Inputorientierung. Nach 

1 Leicht überarbeitetes Manuskript zum Habilitationsvortrag am 24.05.06 an der Philosophischen 
Fakultät IV der Humboldt-Universität zu Berlin

Habilitationsvortrag

075-100 Zlatkin.indd   75075-100 Zlatkin.indd   75 05.02.2007   11:36:23 Uhr05.02.2007   11:36:23 Uhr



76 Olga Zlatkin-Troitschanskaia

Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 103. Band, Heft 1 (2007) – © Franz Steiner Verlag, Stuttgart

den Ergebnissen von PISA 2000 hat die Kultusministerkonferenz im Dezember 2001 
gemeinsame Anstrengungen zur Modernisierung des deutschen Bildungswesens 
beschlossen und dafür sieben Handlungsfelder benannt. Das fünfte Handlungsfeld 
bezieht sich auf „Maßnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung 
der Qualität von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Stan-
dards sowie einer ergebnisorientierten Evaluation“. In ihren Stellungnahmen zu den 
Ergebnissen von PISA 2003 betont die KMK (2004; 2005): 

„Im Interesse einer Verbesserung des Unterrichts als Kern der schulischen Arbeit wird die 
Kultusministerkonferenz ihre Anstrengungen fortsetzen, die für alle Länder verbindlichen 
Bildungsstandards umzusetzen und regelmäßig zu überprüfen.“ 

Die Konzeption der nationalen Bildungsstandards in Deutschland basiert auf der 
Grundidee, die zentrale Funktion des Bildungssystems bestehe darin, die individuellen 
Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen zu fördern. Dabei werden Kompetenzen 
als Dispositionen gefasst, die Fertigkeiten und Fähigkeiten zur Lösung von Problemen 
umfassen (vgl. BMBF 2003, 72f.). Etwas zugespitzt formuliert: Der Regulierungsfokus 
wird von den inhaltsbezogenen Bildungszielen als normativem Zielhorizont auf die 
„überprüfbaren fachbezogenen“ Leistungsergebnisse verlagert, die über Kompetenz-
standards normiert werden (vgl. KMK 2005). Es fi ndet somit – gewollt oder ungewollt 
– die eben angesprochene Verstärkung der Outputorientierung statt – zumindest im 
bildungspolitisch gesetzten Rahmen (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2006). 

Wenn auch verschieden intensiv und mit klar erkennbaren Unterschieden ha-
ben alle Bundesländer begonnen, den Weg der Implementierung verbindlicher 
Standards sowie einer ergebnisorientierten Evaluation zu beschreiten. Dass diese 
Ziele nicht nur bildungspolitische Worthülsen darstellen zeigt sich darin, dass die 
einschlägigen Ordnungsmittel in den Bundesländern Schritt für Schritt entsprechend 
novelliert und diesen Zielsetzungen angepasst werden (vgl. z. B. AVENARIUS 2006). 
So verankert die Novellierung des Schulgesetzes im Land Berlin vom 24.01.2004 
im § 8 die Evaluation und im § 17 Bildungsstandards. Damit aufgrund der föderalen 
Struktur des deutschen Bildungswesens die Unterschiede in Geschichte, regionaler 
Identität und bildungspolitischer Ausrichtung nicht dazu führen, bereits auf der De-
fi nitionsebene die Varianz zwischen den Ländern zu erhöhen, erhalten nationale 
Bildungsstandards eine zentrale Rolle.

Nationale Bildungsstandards stellen zunächst ein ordnungspolitisches Steue-
rungsinstrument dar. Dieses normiert das Bildungssystem hinsichtlich des in den 
Bildungsinstitutionen und den dort verankerten alltäglichen Leistungserstellungs-
situationen anzustrebenden Leistungsergebnissen im Sinne von Regelstandards 
und ist zumindest konzeptionell systematisch an die Outputkontrolle gekoppelt: 
Standardsetzung mal Standardüberprüfung (vgl. KMK 2005a). 

Im Berufsbildungssystem, das – anders als das allgemeinbildende Wesen – zentral 
kooperativ über unterschiedliche Lernorte konstruiert und strukturell sowie funktionell 
auf mehrfache Weise mit dem Arbeitsmarkt gekoppelt ist (vgl. z. B. GREINERT 2000), 
haben sowohl Standards als auch die kompetenzorientierte Sichtweise bereits eine 
lange Tradition (vgl. z. B. FRIEDE 2006, 410 ff.; REETZ 2005; auch CLEMENT 2006, 498). 
Dies zeigt sich in der Berufsausbildung z. B. in Form der zunehmend überregional 
defi nierten Abschlussprüfungen und des Zielhorizonts der Berufsfähigkeit (vgl. EB-
BINGHAUS 2005; VAN BUER & ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2005, 51f.).

Ordnungsrechtlich betrachtet setzen die Regelungen der KMK wie die Rahmen-
lehrpläne und Rahmenvereinbarungen sowie das Berufsprofi l, der Ausbildungsplan 
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und die detaillierten Prüfungsvorgaben „Standards“ für den Bereich der berufl ichen 
Bildung (s. hierzu STRAKA 2004; ACHTENHAGEN 2004, auch STRAKA 2001). In den 
Ausbildungsordnungen, konkret im Berufsbild, werden die angestrebten Kompe-
tenzen kodifi ziert (vgl. z. B. BENNER 2006, 105f.). Deren Erfüllung wird regelmäßig 
in den zentralen Abschlussprüfungen unter Beteiligung der Sozialpartner überprüft. 
In der letzten Dekade wurde die Entwicklung von Prüfungsvorgaben in Richtung 
kompetenzorientierter Prüfungen forciert, in denen in defi nierter Zeit mit defi nierten 
Arbeitsmitteln und mit eindeutig bestimmten Ressourcen komplexe Aufgaben gelöst 
werden sollen, die typische Situationen von berufl ichen Tätigkeitszusammenhän-
gen abbilden (vgl. METZGER 2005; REETZ 2005; DIETTRICH, KOHL & MOLZBERGER 
2005). 

In den letzten Jahren hat die Europäische Union ihre Bemühungen intensiviert, 
mit der Entwicklung eines Europäischen Qualifi zierungsrahmens (EQF) und eines 
europäischen Leistungspunktesystems (ECVET) mehr Transparenz in der Berufs-
bildung Europas zu schaffen und vor allem die gegenseitige Anerkennung von 
Qualifi kationen zu regeln (vgl. hierzu SELLIN 2005; SCHOPF 2005). Die Erklärung 
von Kopenhagen vom 30. November 2002 und das Kommuniqué von Maastricht 
vom 14. Dezember 2004 stehen für diese forcierten Bemühungen. Wie auch immer 
man zur Qualität des EQF stehen mag, die bisherigen Bemühungen fi nden ihren 
formalen und damit auch normierenden Ausdruck z. B. in den acht Referenzniveaus 
des EQF (vgl. z. B. SELLIN 2005). Versucht wird, die auf unterschiedlichen Ebenen 
angesiedelten Input- (wie Bildungs- und Qualifi zierungsziele) und Outputmerkmale 
systematisch aufeinander zu beziehen. Wie stark dieser Rahmen wirkt, kann man 
daran erkennen, dass in Deutschland bereits die ersten daran orientierten Entwürfe 
für den Nationalen Qualifi kationsrahmen seitens der Sozialpartner vorgelegt sind 
(vgl. BIBB 2005; KLOAS 2005; KWB 2005; WEISS et al. 2005). 

Vor diesem Hintergrund wurde die allgemeine Diskussion um Bildungsstandards 
in Deutschland im berufl ichen Bereich zunächst kaum beachtet. Ausgelöst durch die 
unbefriedigenden PISA-Ergebnisse wurden die KMK-Bildungsstandards vor allem 
als Instrumente zur Verbesserung der Qualität im allgemeinbildenden Bereich wahr-
genommen. Allerdings wurde spätestens mit Ausweitung des Geltungsbereichs der 
KMK-Bildungsstandards für den mittleren Schulabschluss zum Beginn des Schul-
jahres 2004/2005 deutlich, dass der Bereich der berufl ichen Schulen zumindest in 
zweierlei Hinsicht betroffen sei 

– unmittelbar in Bezug auf den Geltungsbereich der KMK-Bildungsstandards: Der 
Hauptschulabschluss und der mittlere Schulabschluss können auch an berufl ichen 
Schulen erworben werden; 

– mittelbar auch im Rahmen der Diskussion um die Einführung weiterer Standards im 
berufl ichen Bereich. 

Mit dem Dokument zu „Eckwerten Reform berufl iche Bildung“ des BMBF vom 
Februar 2004 wurde die Diskussion um die Bildungsstandards und Kompetenz-
messung ordnungspolitisch auch auf den berufl ichen Bereich übertragen. Diese 
fordern, dass die Diskussion über nationale Bildungsstandards auch im „Bereich 
der Berufsbildung geführt werden muss“ (BMBF 2004, 4). Etwa zur gleichen Zeit 
wurde vom BMWA der Auftrag für eine Machbarkeitsstudie zum internationalen 
Vergleich in der Berufsbildung an die Universität Göttingen vergeben (vgl. BAETHGE, 
ACHTENHAGEN et al. 2005). 
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Betrachtet man die ‚amtlichen‘ Defi nitionen von Bildungsstandards der KMK und 
des BMBF, so zeigen sich hohe Konjunktionen zwischen den beiden Konzepten 
(vgl. STRAKA 2004):

BMBF-Expertise (18. Februar 2004) KMK-Vereinbarung (4. Dezember 2003)

1. Orientierung an Bildungszielen → Aufgreifen allgemeiner Bildungsziele

2.  Konkretisierung in Kompetenz-
 anforderungen (Lernergebnisse) 

→
Benennung von Kompetenzen, die bis 
zu einer bestimmten Jahrgangsstufe zu 
erwerben sind

 
fachliche und fachübergreifende Basis-
qualifi kationen, bedeutsam für weitere 
schulische und berufl iche Ausbildung

 
Konzentration auf Kernbereiche eines 
Faches, Einklang mit Auftrag der schu-
lischen Bildung

 
Persönlichkeitsentwicklung und Wertori-
entierung aus der Begegnung mit zentra-
len Gegenständen unserer Kultur

 mittleres Anforderungsniveau

3a. Konkretisierung in Aufgaben-
 stellungen 

→ Veranschaulichung durch Aufgabenbei-
spiele

3b. Empirisch zuverlässige Erfassung 
 (Messverfahren) 

→ Erfassung mittels Testverfahren

(entnommen aus STRAKA 2004 und verändert)

Die Gemeinsamkeiten der Bildungsstandards der BMBF-Expertise (2004) und der 
KMK-Vereinbarung (2003) liegen in den Aufgaben, Bildungsziele zu defi nieren, dafür 
ausdefi nierte Kompetenzen zu formulieren, ihre Konkretisierung mittels Aufgaben 
vorzunehmen und die Ergebnisse mittels Testverfahren zuverlässig und valide zu 
erfassen. 

Als erstes Zwischenfazit kann resümiert werden: Die Analyse von Bildungs-
standards für die berufl iche Bildung führt zu mindestens zwei Dimensionen der 
Diskussion und ordnungspolitischer Aktion: 

1. Die Standards im Segment der berufl ichen Schulen können national um die 
Bildungsstandards des allgemeinbildenden Bereichs weiterentwickelt werden. 

2. Die Standards in der berufl ichen Bildung können insbesondere im Rahmen des 
europäischen Harmonisierungsprozesses weiterentwickelt werden. 

Aus ordnungspolitischer Perspektive sind diese beiden Dimensionen kompatibel. 
Die nachfolgenden Ausführungen orientieren sich an beiden Dimensionen und 

folgen im Wesentlichen drei Fragen: – Wie können die Standards in der berufl ichen 
Bildung weiterentwickelt werden? – Welche Wirkungen sind für die Entwicklungspra-
xis berufl icher Schulen erwartbar? – Und welche Folgen resultieren daraus für die 
Berufsbildungsforschung? Bei der Suche nach den Antworten auf diese Fragestellun-
gen wird schrittweise vorgegangen: Im Abschnitt 2 erfolgt eine pointiert ausgelegte 
strukturelle Beschreibung berufl icher Bildung in Deutschland und deren Spezifi ka, 
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welche die Konzeptionierung und Umsetzung von Standards nachhaltig prägen. 
Die erfolgreichen PISA-Staaten verfügen gegenüber Deutschland im Durchschnitt 
über einen ca. 10jährigen Erfahrungsvorsprung hinsichtlich der Qualitätssicherung 
und -entwicklung deren nationaler Bildungssysteme. Somit werden im Abschnitt 
3 die Bildungsstandardmodelle im allgemeinbildenden und berufl ichen Sektor 
in fünf erfolgreichen PISA-Staaten betrachtet; anschließend wird das deutsche 
Modell in die internationale Landschaft eingeordnet. Die Analyse der Wirkungen 
dieser Bildungsstandardmodelle auf die Qualitätsentwicklung in den Schulen und 
dem dortigen Kernbereich der Leistungserstellung, dem Unterricht, erfolgt auf der 
Grundlage der Ergebnisse der einschlägigen empirischen Studien. Die Analysen 
der internationalen Bildungsstandardmodelle bezüglich deren Umsetzungspraxis 
und Wirksamkeit legen deutlich die Konsequenzen für die Berufsbildungsforschung 
nahe (Abschnitt 4). Der Beitrag schließt mit einem Fazit.

2 Berufl iche Bildung in Deutschland und deren Standardsetzung

Im Vergleich zum allgemeinbildenden Schulwesen zeichnet sich der berufsbildende 
Sektor durch eine Reihe von Besonderheiten sowohl in seiner strukturellen Ausge-
staltung als auch in seinem Bildungs- und Qualifi zierungsauftrag aus. Diese Beson-
derheiten prägen die Standardsetzung und die Erfassung berufl icher Kompetenzen 
maßgeblich. Der Bildungs- und Qualifi zierungsauftrag des Berufsbildungssystems 
reicht von der Herstellung der Ausbildungsfähigkeit in der Berufsvorbereitung 
über die Berufsfähigkeit in der Berufsausbildung bis hin zur Studierbarkeit in der 
berufl ichen Weiterbildung. Eines der grundlegenden Merkmale des Begriffs der 
berufl ichen Bildung ist die Verknüpfung der Kategorien Bildung und Beruf, was 
deutlich auf den Zusammenhang des Bildungssystems mit dem Beschäftigungs-
system verweist (vgl. HARNEY 1999; auch KURTZ 2003, 306 ff.). Der Erwerb eines 
Ausbildungszertifi kates ist an die Erfüllung institutionalisierter Kriterien geknüpft. Die 
entsprechenden institutionalisierten Bildungs- und Qualifi zierungsformen werden 
vor allem in betrieblichen Qualifi zierungskontexten angeboten, in den Ausbildungs-
betrieben, in überbetrieblichen Qualifi zierungskontexten, den Berufsbildungsträ-
gern und Ausbildungsdienstleistern, – alle gekoppelt an die Berufsschulpfl icht, die 
auf unterschiedliche Weise zwischen Blockungen und wöchentlichem Rhythmus 
arrangiert werden kann. Die Ausbildung wird auch in berufsschulischen bzw. in 
solchen Bildungsarrangements angeboten, die durch vollzeitschulische berufl iche 
Bildungsgänge realisiert werden (vgl. VAN BUER & ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2005a). 
Ordnungspolitisch und in der Folge auch in seiner strukturellen Ausgestaltung 
sind für das deutsche Berufsbildungssystem drei historisch-kulturell fest etablierte 
Prinzipien kennzeichnend: 

• Berufsprinzip: Zurückreichend auf die wirtschaftliche und gesellschaftliche 
Bedeutung der Zünfte und des Handwerks herrscht erstens traditionell und bis 
heute fortwirkend die berufsförmige Organisation von Erwerbsarbeit vor. Das Be-
rufsprinzip ist – zumindest bis heute – nicht nur im Wirtschafts- und Arbeitsleben 
dominant, sondern auch in den darauf bezogenen Bildungs- und Qualifi zierungs-
prozessen. Dies betrifft das gesamte System des schulischen, betrieblichen und 
außerbetrieblichen Berufsbildungswesens (vgl. HARNEY 1999; BECK 2003, 72). 
Durch Vorgabe einzuhaltender Mindeststandards werden mit ca. 350 staatlich 
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anerkannten Ausbildungsberufen bundesweit geltende und anerkannte Berufsab-
schlüsse festgelegt (vgl. BIBB 2003), womit neben der Qualitätssicherung auch 
Transparenz und Mobilität gesichert werden sollen. 

• Duales Prinzip: Die berufl iche Bildung in Deutschland ist durch die historisch 
gewachsene gesellschaftliche Überzeugung hinsichtlich der Verknüpfung von 
Lernen und Arbeiten geprägt, die sich sowohl in der Dualität der Institutionali-
sierung als auch der Dualität der berufl ichen Lernkontexte zeigt. Als zentrales 
Merkmal der Berufsausbildung im Dualen System, das sowohl strukturell als 
auch quantitativ die „tragende Säule“ der berufl ichen Erstausbildung in Deutsch-
land darstellt bzw. bildungspolitisch auch für die nähere Zukunft darstellen solle 
(vgl. GREINERT & SCHUR 2004; BILDUNGSKOMMISSION DER LÄNDER BERLIN UND 
BRANDENBURG 2003), gilt: Intentionales Lernen wird systematisch an Lernen 
und Arbeiten in Wertschöpfungsketten geknüpft. Durch funktionales Lernen im 
Sozialisationskontext eines Unternehmens einerseits sowie durch intentional 
gestaltetes Lernen in Ausbildungskontexten andererseits soll die individuelle Ent-
wicklung fördernd gestaltet und auf die Integration in das Beschäftigungssystem 
hin orientiert werden. Demzufolge lernen Jugendliche in mehreren Ausbildungs- 
und Lehrinstitutionen und an den unterschiedlichen dort realisierten Lernorten 
– so die begriffl iche Konnotation des DEUTSCHEN BILDUNGSRATES (1974), die sich 
– wenn auch nicht widerspruchsfrei (s. hierzu BECK 1984, 256 ff.; KELL & KUTSCHA 
1983, 197 ff.) – in der Berufsbildungsforschung fest etabliert hat. 

• Der Prozess der Etablierung und Implementierung von Ausbildungsberufen beruht 
auf dem Konsensverfahren zwischen allen an der Berufsausbildung beteiligten 
Sozialpartnern; dies sind Arbeitgeber, Gewerkschaften, Bund und Länder. 

Trotz aller Kritik an dem Berufsbildungssystem in Deutschland werden die Prinzipien 
der Dualität, das Berufskonzept und Konsensprinzip bislang nicht ernsthaft ange-
zweifelt. So betont der Hauptausschuss des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB 
2005) hinsichtlich der Entwicklung des nationalen Qualifi kationsrahmens erneut:

„Auf nationaler Ebene (sind) bewährte Formen berufl icher Qualifi zierung (Duales Prin-
zip) und umfassender berufl icher Handlungsfähigkeit (Berufsprinzip) (...) stärker zu 
verankern“.

Betrachtet man das Berufsschulwesen im Vergleich zum allgemeinbildenden 
Schulwesen, so sind für das erstere exemplarisch die folgenden strukturellen und 
funktionellen Besonderheiten hervorzuheben (s. BAETHGE 2003; KELL 2006 u. a.):

• die doppelte Zielsetzung: Vermittlung allgemeiner Bildung zum einen und Quali-
fi zierung für den Beruf inklusive überfachlicher Kompetenzen zum anderen; dies 
soll in relativ kurzer Zeit erreicht werden, wobei zusätzlich noch die Leistungs-
defi zite des allgemeinbildenden Systems zu kompensieren sind; 

• sehr heterogene Schülerklientel innerhalb vieler Bildungsgänge aufgrund der 
Vorbildung der Jugendlichen sowie der zugrunde liegenden Berufswahl- und 
-fi ndungsprozesse – bei gleicher nominaler Unterrichts- und Ausbildungszeit für 
alle Jugendliche; 

• hoher struktureller Differenzierungsgrad; das berufl iche Schulwesen im Land 
Berlin ist strukturiert in 8 Schultypen, die teils wiederum aus unterschiedlichen 
Bildungsgängen bestehen wie der 1-, 2- oder 3-jährigen Berufsfachschule;
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• ordnungsrechtlich kodifi zierte gleichberechtigte Beteiligung mehrerer Ausbil-
dungs- und Qualifi zierungsinstitutionen an der Erfüllung des Bildungs- und 
Qualifi zierungsauftrags, so z. B. § 29 des neuen Berliner Schulgesetzes:

„Sie (die Berufsschule) erfüllt mit den Ausbildungsstätten einen gemeinsamen Bil-
dungsauftrag. […] vermittelt „insbesondere die für den gewählten Beruf erforderlichen 
fachtheoretischen Kenntnisse und erweitert die Allgemeinbildung in Anknüpfung an die 
berufl ich erworbenen Einsichten und Erfahrungen.“ 

• der hohe curriculare Differenzierungsgrad aufgrund von ca. 340 Ausbildungsbe-
rufen und auch der Art der Ausbildungsbetriebe sowie höchst unterschiedlichen 
fachdidaktisch-methodischen Anforderungsprofi len;

• komplex gestaltete Lehr-Lern-Zusammenhänge insbesondere im Rahmen der 
Implementierung von Lernfeldern und auch der Modularisierung, die sich in den 
Abschlussprüfungen abbilden bzw. abbilden sollen. 

Als zweites Zwischenfazit kann festgehalten werden: Aufgrund der strukturellen 
und funktionellen Besonderheiten des Berufsbildungssystems ergeben sich für die 
dortige Entwicklung bzw. Implementierung von Bildungsstandards folgende Probl-
embereiche (zu weiteren vgl. auch Abschnitt 4): 

(1) In Deutschland werden derzeit die Jugendlichen für ca. 350 Ausbildungsberufe 
ausgebildet. Die einzelnen Ausbildungsberufe variieren hinsichtlich ihres Selbst-
verständnisses und sind auch durch verschiedene Traditionen geprägt. Die große 
Spannbreite in Inhalt, Bedeutung und Tradition der Ausbildungsberufe und auch 
Art der Ausbildungsbetriebe hat zur Folge: Zur Wahrung der Bundeseinheitlichkeit, 
Vergleichbarkeit und Anerkennung der Ausbildungsberufe beschränkt sich die Bun-
desregierung als Ordnungsgeber auf allgemeine und formale Mindestbedingungen. 
Der rechtliche Rahmen dafür ist im vom 1.05.2005 novellierten Berufsbildungsgesetz 
niedergelegt. 

(2) Das Konsensprinzip impliziert: Zentrale Konzepte wie berufl iche Handlungs-
kompetenz werden absichtlich unscharf und offen gehalten, um einen bildungspo-
litischen Konsens aller institutionellen Beteiligten im Rahmen eines Abstimmungs-
prozesses herzustellen. So zeigt BREUER (2005) in seiner Untersuchung: Die Rah-
menlehrpläne und Ausbildungsordnun gen liefern i. d. R. zwar operationalisierbare 
Vorgaben zu den Bildungszielen, jedoch bisher nur selten zu Kompetenzmodellen. 
Folgt man STRAKA (2004; 2005) gilt Ähnliches für die KMK-Defi nition von Hand-
lungskompetenz sowie für das Lernfeldkonzept, wie es in der KMK favorisiert wird 
(s. hierzu auch SLOANE 2005). 

(3) In der berufl ichen Bildung können formal gleichwertige Abschlüsse in den 
unterschiedlichsten Bildungsgängen und Schularten erworben werden (vgl. ZLAT-
KIN-TROITSCHANSKAIA 2005, 273 ff.). Im Rahmen des oben skizzierten Modells der 
berufl ichen Bildung sollen die Bildungsstandards an berufsqualifi zierenden Ab-
schlüssen orientiert und nach berufl ichen Domänen strukturiert werden. Wie BECK 
(2005) und auch SLOANE & DILGER (2005) herausarbeiten, stellt berufl iche Domäne 
jedoch eine nur schwer operationalisierbare Kategorie dar. 
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3  Bildungsstandardmodelle, deren Umsetzung und Wirksamkeit im 
internationalen Vergleich 

Zu den Standards im allgemeinbildenden Bereich 

Bei der Umsetzung von Bildungsstandards und der Implementierung einer ergeb-
nisorientierten Evaluation zeigen die Berichte aus fünf erfolgreichen PISA-Staaten 
– Kanada, England, Frankreich, Finnland und die Niederlande – trotz scheinbarer 
Ähnlichkeit durchaus Unterschiede (vgl. BMBF 2003a; HUBER et al. 2006; DÖBERT 
& FUCHS 2005): Die Länder Frankreich und Niederlande zum Beispiel verzichten 
auf das Defi nieren von verbindlichen Standards für den Lernoutput im Sinne von 
Performance Standards. Sie setzten an Inputs im Sinne von Content Standards an 
(wie Lehrpläne und Kerncurricula). Zudem unterscheiden sich die länderspezifi schen 
Umsetzungsprozesse nach dem Grad der Zentralisierung bzw. Dezentralisierung. 
Insgesamt lassen sich somit vier Umsetzungsmodelle von Bildungsstandards iden-
tifi zieren; diese sind u. a. auf das jeweilige kulturspezifi sche Verständnis von und auf 
den Umgang mit Standards zurückzuführen.

Verbindliche Standards/performance standards 

Empfehlungen/content standards

zentral

England

Finnland
  Frankreich

Kanada

 Niederlande

dezentral

In Kanada werden testbasierte Minimalstandards defi niert. Hierbei werden Perfor-
mance Standards von den Provinzen gesetzt. Tests werden national defi niert und 
durch eine externe Outputkontrolle der Einzelschulen begleitet (vgl. COUNCIL OF 
MINISTERS OF EDUCATION, CANADA 1998; 2001; CANADIAN COUNCIL OF DIRECTORS 
OF APPRENTICESHIP 2005; VON KOPP 2005). In England gibt es ein nationales Cur-
riculum, das die Leistungserwartungen im Sinne von Kompetenzstufen benennt. 
Die Performance Standards beschreiben erreichte Leistungsniveaus der Kinder 
bzw. Jugendlichen (HUBER et al. 2006; BROWN 1998; NATIONAL AGENCY 2006; HM 
GOVERNMENT 2005). In Frankreich gibt es traditionell eine enge zentrale Inputsteue-
rung mit Content Standards (Lehrplänen). Allerdings erfolgt bisher keine explizite 

075-100 Zlatkin.indd   82075-100 Zlatkin.indd   82 05.02.2007   11:36:24 Uhr05.02.2007   11:36:24 Uhr



83Bildungsstandards in der berufl ichen Bildung

Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 103. Band, Heft 1 (2007) – © Franz Steiner Verlag, Stuttgart

Festschreibung erwarteter Leistungen (vgl. HÖRNER 2005; VON ACKEREN 2003). 
Finnland folgt der Konzeption der Qualitätsentwicklung in der einzelnen Schule. 
Das Finnische Nationale Amt für Bildung beschränkt sich neben der Defi nition des 
nationalen Curriculums darauf, Empfehlungen ‚guter Leistungen‘ für die Schulen 
sowie für Evaluationskategorien zu formulieren (vgl. BUCHBERGER & BUCHBERGER 
2005; VON KOPP 2002; MINISTRY OF EDUCATION 2005). Auch in den Niederlanden wird 
die pädagogische Autonomie von Schulen und Lehrern traditionell hoch geachtet 
(vgl. VAN DEN AKKER & LERSCHERT 2002). Zwar existieren verbindliche Lernziele, die 
mit einer standardisierten Leistungsmessung gekoppelt sind. Bislang gibt es jedoch 
keine zentralen Leistungserwartungen im Sinne von Performance Standards (vgl. 
HENDRIKS et al. 2002; MINISTRY OF EDUCATION, CULTURE AND SCIENCE 2005; vgl. zu 
Schweden DAUN et al. 2004; EKHOLM 2004). 

Die aktuelle Diskussion in Deutschland versteht Bildungsstandards als Normen 
für den Output von Schulen im Sinne von Perfomance Standards. Bildungsstan-
dards legen demzufolge Leistungserwartungen fest, d. h. sie beschreiben, welche 
Kompetenzen Schülerinnen und Schüler bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe 
in der Regel erworben haben sollen (vgl. KMK 2005a). Das bildungspolitisch an-
visierte Ziel von Bildungsstandards als ordnungspolitischem Instrument lautet: 
‚Konsequente Weiterentwicklung und Sicherung der Qualität von Unterricht und 
Schule‘. Die Analyse der Konsequenzen dieser Zielsetzung für die Arbeit in der ein-
zelschulischen Qualitätsentwicklungspraxis setzt folgerichtig die Klärung der Frage 
nach den Wirkungen von Standardsetzungs- und Evaluationsmaßnahmen für die 
Unterrichts- und Schulentwicklung voraus – wenn die Entwicklung bzw. Implemen-
tierung von Bildungsstandards sich nicht als bildungsökonomische Fehlinvestition 
erweisen soll und dem Anspruch der Qualitätssicherung von Schule und Unterricht 
genügen will. 

Betrachtet man die vorliegende Befundlage (vgl. VAN ACKEREN 2003; DÖBERT & 
FUCHS 2005; HUBER et al. 2006 u. a.) zu den Wirkungen von Standardisierungs- und 
Evaluationsmaßnahmen auf die Entwicklung von Schule und Unterricht, so zeigt 
sich – stark verdichtet – das folgende Bild: 

Unterrichtsentwicklung Schulentwicklung

Frankreich k. A. k. A.

England – –

Finnland + +

Niederlande – k. A.

„–“ negative Effekte  „0“ kein Effekt   „+“ positive Effekte  „k. A.“  keine Aussage möglich

Beispiel England: Hier liegen keine Aussagen über positive Entwicklungen im Be-
reich Unterrichts- und Schulentwicklung vor. Allerdings wird auf eine Reihe negativer 
Nebeneffekte hingewiesen, diesbezüglich vor allem auf die Etablierung einer „schoo-
ling and teaching for the test“ – Kultur (vgl. HUBER 2006, 63; ASHBY & SAINSBURY 
2001; ASKEW 2000; BOLON 2000). Die Schulentwicklung wird auf die formal gute 
Präsentation nach außen ausgerichtet, jedoch eher selten auf die „reale“ Schul-
entwicklung im Sinne der Veränderung der Alltagsphänomenologie der einzelnen 
Schule. Ziele, die nicht in den Standardkatalogen defi niert sind, werden – überspitzt 
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formuliert – als „Ressourcenverschwendung“ betrachtet. Seitens der Lehrkräfte 
wird die starke Testorientierung als Übermacht und Überforderung empfunden (vgl. 
HUBER 2006, 62). Dies drückt sich in hoher wahrgenommener Arbeitszeitbelastung 
und vergleichsweise hohen Fehlzeiten der Lehrkräfte aus. Ein dauerhafter Effekt im 
Sinne eines verbesserten Self-Monitorings ist den empirischen Befunden zufolge 
nicht eingetreten (vgl. VAN ACKEREN 2003). Der Unterricht ist in Gefahr, sowohl in 
seiner inhaltlichen als auch in seiner methodisch-didaktischen Ausformung durch 
Tests und deren implizite ‚Kultur‘ normiert zu werden. Wie SAMMONS et al. (2004) 
sichtbar macht, kann es zu einer Deprofessionalisierung der Lehrkräfte führen. Als 
ein zentraler Grund werden fehlende bzw. nicht hinreichend begleitende Unter-
stützungsmaßnahmen in den einzelnen Schulen für die Schüler, aber auch für die 
pädagogischen Akteure aufgeführt (vgl. VAN ACKEREN 2003). 

Beispiel Niederlande: Wie AKKER & LERSCHERT (2002) sichtbar machen, wird dort 
in den letzten Jahren kontrovers über die Nutzbarkeit der Evaluationsmaßnahmen 
für die Schulqualitätsverbesserung und Schulentwicklungsprozesse diskutiert. Vie-
lerorts werden negative Effekte auf die Entwicklungsprozesse wie Demotivierung 
pädagogischer Akteure beklagt (vgl. ALBERTS 2001). Hinsichtlich der Wirkungen der 
Standardsetzung für die Veränderung der Unterrichtskultur sind keine stringenten 
Aussagen möglich, da dies in den Niederlanden bislang empirisch nur ansatzweise 
untersucht wurde (vgl. VAN ACKEREN 2003). 

Beispiel Frankreich: Auch für dieses Land sind derzeit – auf der Grundlage der 
deutsch- und englischsprachigen Berichte – keine empirisch fundierten Aussagen 
über die Wirkungen der Evaluationsmaßnahmen auf die Unterrichts- und Schulent-
wicklung möglich. Die französischen Schulen melden jedoch einen hohen Bedarf an 
Unterstützung im Umgang mit Tests und Evaluationen (vgl. VAN ACKEREN 2003). 

Zu den Standards in der berufl ichen Bildung

In den oben diskutierten Ländern liegen Standards für die berufl iche Bildung vor. 
Sowohl begriffl ich als auch konzeptionell unterscheiden sie sich jedoch stark von 
der deutschen Tradition. Diese erkennbaren Differenzen beruhen insbesondere auf 
den unterschiedlichen Traditionen von Beruf und berufl icher Bildung bzw. Qualifi zie-
rung sowie auf der institutionellen Integration von Lernen und Arbeiten (vgl. DESCY 
& TESSARING 2004; MAES 2004; CUDDY & LENEY 2005; NYYSSÖLÄ & HÄMÄLÄINEN 
2001). Die Analysen zu den nationalen Berichten (vgl. LEARNING AND SKILLS COUNCIL 
2006; DEPARTMENT FOR EDUCATION AND SKILLS 2006; MINISTRY OF EDUCATION 2005; 
MINISTRY OF EDUCATION, CULTURE AND SCIENCE 2005) verdeutlichen auch, dass es 
im internationalen Bereich zurzeit weder einen einheitlichen, allgemein akzeptierten 
Kompetenzbegriff, noch einen ‚Königsweg‘ der Operationalisierung und Messung 
berufl icher Kompetenzen gibt (vgl. ACHTENHAGEN 2005; auch die Beiträge in ERTL 
& SLOANE 2005).

BAETHGE, ACHTENHAGEN et al. (2005) verweisen in ihrem Endbericht der Mach-
barkeitsstudie zur Berufs-PISA jedoch darauf hin, dass zwischen den Experten aus 
OECD-Ländern ein Einvernehmen über die zentralen Zieldimensionen berufl icher 
Bildung erreicht wurde. In der internationalen Diskussion stößt ein weit gefasster 
Begriff von Berufsbildung auf weitgehenden Konsens. Für diesen sind neben den 
funktionalen Aspekten der Beherrschung von Arbeitsplatzanforderungen z. B. auch 
allgemeine Kompetenzen der individuellen Handlungsfähigkeit auf dem Arbeits-
markt, Selbstorganisationsfähigkeit in Bezug auf die eigene Berufsbiografi e sowie 
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lebenslanges Lernen und der Teilhabe am Gemeinschaftsleben konstitutiv (ebd. 
2005, 10). 

Die nationalen Berichte für berufl iche Bildung deuten in den hier diskutierten 
Ländern auf eine Tendenz zu outputorientierten und kompetenzbasierten Berufs-
bildungssystemen (vgl. SELLIN 2003; STRAKA 2003). Die Umsetzungsmodelle unter-

Verbindliche Standards 

Empfehlungen

Output

England

Finnland  Frankreich

 Niederlande

Prozess

scheiden sich allerdings deutlich hinsichtlich des Verbindlichkeitsgrads der defi nierten 
Standards einerseits und in der Prozess- oder Outputorientierung andererseits. 
Ein allgemeiner internationaler Konsens über fachliche Standards und Niveaus fehlt 
bislang jedoch. Anfänge dazu lassen sich für Europa durch Bemühungen der EU 
erkennen, im Rahmen des „Kopenhagen-Prozess“ zu einem einheitlichen europä-
ischen Qualifi kationsrahmen (EQF) und Leistungspunkte-System (ECVET) zu kom-
men. Wie schwierig dieser Prozess ist bzw. noch sein wird, kann man daran erken-
nen, dass die Frage nach der systematischen Verknüpfung von nicht-akademischer 
und akademischer Berufsausbildung zum einen und die Frage nach dem relativen 
Stellenwert scholarisierter Lehrumgebungen versus nicht-scholarisierten Lehrum-
gebungen zum anderen deutliche Dissenspunkte markieren. Gerade angesichts 
der Majorität scholarisierter Berufsausbildung in der EU ist es nicht verwunderlich, 
dass die nationalen Standardmodelle in der berufl ichen Bildung weitgehend den 
Umsetzungstypologien im allgemeinbildenden Schulwesen entsprechen. Weiterhin 
ist auffällig: Alle bislang vorliegenden Konzepte für die Defi nition von Standards in 
der berufl ichen Bildung (mit Ausnahme von Finnland) stoßen national auf eine teils 
äußerst kritische Diskussion: So wird z. B. das französische Konzept wegen seiner 
hohen Subjektivität und unpassenden Qualitätskriterien kritisiert (vgl. STRAKA 2003). 
Beim englischen Qualitätsrahmen wird die Generalisierbarkeit der Qualifi kation in 
Frage gestellt (vgl. z. B. CUDDY & LENEY 2005; CZYCHOLL 2006, 45 ff.). Insgesamt 
verweisen die Berichte und Diskussionen jedoch einheitlich auf die Notwendigkeit, 
eine Berufs-PISA durchzuführen. 
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Land Maßnahmen zentrale Kriterien Befunde und Kritik

Deutschland KMK-Ver-
einbarungen 
1996/2000. 
Das neue BBiG 
2005

Handlungskom-
petenz, Lern-
feldorientierung, 
Gleichstellung der 
Lernorte

weitreichende Diskussion zur 
Standardisierung und Modula-
risierung, keine hinreichende 
Grundlage durch Empirie, Kritik 
an veralteten Ausbildungsmustern 
des Dualen Systems

Frankreich Bilan de com-
petence 1991

Repertoire’ formal 
& inform. Qualifi ka-
tionen

Vorwurf der Subjektivität, unpas-
sender Qualitätskriterien sowie 
geringer Reliabilität und Validität

England NVQ ‚national 
vocational quali-
fi cations‘

training on the job, 
9 Kompetenzstu-
fen, performance 
standards

Infragestellung der Generali-
sierbarkeit der Qualifi kationen, 
Transfer auf andere Arbeitsorte 
bedingte weitere umfassende 
Lernprozesse

Niederlande AAC ‚Qualifi ka-
tionsstruktur‘

Teilqualifi kationen, 
persönliches Port-
folio

Dominanz von training on the job, 
Entkopplung vom Lernprozess 
und assessment

Finnland Studienbuch inform. Qualifi ka-
tionen, 9 Lern-
formen

bisher keine Forschung

Zu den Bildungsstandards in Deutschland

Für Deutschland kann hinsichtlich der Defi nition und Stützung von Standards sowie 
der Verstärkung der externen Outputkontrolle im Schulwesen festgestellt werden: In 
den Bundesländern ist eine Vielzahl von Initiativen und Programmen zu verzeichnen. 
Analysiert man die beeindruckend umfangreiche Liste der seit dem KMK-Beschluss 
(2001) in den Bundesländern implementierten Maßnahmen, bilden die beiden 
Bereiche ‚Standardsetzung‘ und ‚Evaluation‘ die Schwerpunkte der Interventionen. 
Diese betreffen z. B. die Implementierung von Kernlehrplänen bzw. die Durchführung 
von regelmäßigen Lernstandserhebungen in Form von Vergleichs- und Parallel-
arbeiten. So sind z. B. in NRW die Aktivitäten zur dortigen Qualitätsentwicklung in 
dem bildungspolitischen Motto zusammengefasst: „Standards setzten. Ergebnisse 
überprüfen. Qualität sichern.“

In pädagogischen Zusammenhängen wird LIKET (1994) zufolge bei Wirksamkeit 
die Frage gestellt, „ob das Ziel, das man sich gesetzt hat, erreicht wird“. Bei der 
Betrachtung der Wirksamkeit konzentrieren sich die nachfolgenden Analysen folge-
richtig auf die Frage, ob die zur Zielerreichung eingeschlagenen Wege tatsächlich 
zum angestrebten Ergebnis führen. Dies bedeutet: Ob diese zahlreichen, überwie-
gend hoch ressourcenaufwendigen Standardsetzungs- und Evaluationsmaßnahmen 
wirksam sind, hängt von der Antwort auf die Frage ab, ob die damit verknüpften 
bildungspolitischen Zielsetzungen auch tatsächlich oder doch zu wesentlichen 
Teilen erreicht wurden.

Betrachtet man die bildungsadministrativen Begleitdokumente (wie KMK 2005a), 
so stellt man fest: Mit den implementierten Standardisierungs- und Evaluations-
maßnahmen werden hoch anspruchsvolle Ziele anvisiert. Diese sind insbesondere 
die dateninduzierte ergebnisorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie 
die Professionalisierung der Lehrerschaft unter den Gesichtspunkten Kompetenz-
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entwicklung und Rechenschaftslegung. Als Einzelziele werden z. B. aufgeführt: 
Standortbestimmung sowie Standards- und Qualitätsüberprüfung, Steigerung 
der Unterrichtsqualität und Verbesserung der Schülerleistungen und nicht zuletzt 
Stärkung der diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften. HELMKE (2004), Autor 
der MARKUS- und der VERA-Studie (s. hierzu HELMKE & JÄGER 2001; HELMKE & 
HOSENFELD 2003), betont:

„Wenn dies nicht gelingt, haben die groß angelegten und teuren Evaluationsprojekte 
einen wesentlichen Teil ihres Zwecks verfehlt“. In diesem Kontext warnt er zugleich, dass 
„die Vorstellung einer quasi-automatischen, linearen Verbesserung der pädagogischen 
Arbeit als Folge von Evaluation ebenso verbreitet wie naiv ist. Die Vorstellungen von der 
Wirkungsweise der Evaluation sind zu einfach.“ 

Die ersten Ergebnisse zur Frage „Welche der mit diesen ressourcenaufwändigen 
Interventionen anvisierten bildungspolitischen Ziele konnten bislang in Deutschland 
erreicht werden?“ und somit die ersten Hinweise auf die Wirksamkeit der durchge-
führten Standardisierungs- und Evaluationsmaßnahmen für die einzelschulische Ent-
wicklungspraxis in Deutschland liefern die Befunde von Rezeptionsstudien. Solche 
Untersuchungen wurden für die groß angelegten Studien wie TIMSS, IGLU, VERA 
u. a. durchgeführt (s. hierzu als Überblick in KOHLER & SCHRADER 2004). Sie gehen 
insbesondere den Fragen nach: – Welche Folgen hatten die durchgeführten Studien 
aus Sicht der beteiligten Lehrkräfte? – Wurden bzw. welche Maßnahmen wurden 
ergriffen? – Und wie sehen die Konsequenzen für die eigene Professionalisierung, 
für den Unterricht und für die Entwicklung der Einzelschule als institutionellem Raum 
für die alltägliche Leistungserstellung aus? Die folgende Tabelle fasst typologisch 
die ersten Indizien für die Wirksamkeit der durchgeführten Leistungsevaluations-
maßnahmen zusammen: 

Eigener Unterricht schul. Unterrichts-
entwicklung

Personal-
entwicklung

Schwippert 2004 
(IGLU)

+

Ditton 2004 
(QuaSSU)

++

Peek 2004
 (QuaSUM)

++ +

Schrader & Helmke 
2004 (MARKUS-LK)

+ +

Schrader & Helmke 
2004 (MARKUS-SL)

+ ++

Koch et al.  2005
(VERA)

+++ + +

+ - geringe Effekte  ++ - wenige Effekte  +++ - mäßige Effekte

Stark verdichtet zeigt sich folgendes Bild: Seitens der befragten Lehrkräfte werden 
im Rahmen der Studien MARKUS und IGLU kaum bzw. keine systematischen Kon-
sequenzen über alle beteiligten Institutionen gezogen (vgl. SCHRADER & HELMKE 
2004; SCHWIPPERT 2004). In wenigen Fällen werden jedoch Änderungen im eigenen 
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Unterricht vorgenommen; auch wird ein vermehrter personeller Fortbildungsbedarf 
erkannt. Darüber hinaus nehmen viele der befragten Schulleiter externe Beratungs-
angebote in Anspruch (vgl. SCHRADER & HELMKE 2003). Die Nützlichkeit von QuaSSU, 
QuaSUM und VERA-Studien beurteilt ca. die Hälfte der Befragten jeweils positiv 
(vgl. DITTON & ARNOLDT 2004; PEEK 2004; KOCH et al. 2006). Wie DITTON & ARNOLDT 
(2004) und KOCH et al. (2006) ausweisen, werden die Leistungsunterschiede zwi-
schen den Parallelklassen in den Schulen eher selten diskutiert, allerdings häu-
fi ger Konsequenzen für den eigenen Unterricht gezogen. Letztere beziehen sich 
insbesondere auf Wiederholung und Übung bestimmter Aufgabentypen und auf 
die Neuaufnahme von Testinhalten, aber auch auf das Überdenken der eigenen 
Unterrichtsmethoden und die Überarbeitung eigener Unterrichtsmaterialien wie die 
Entwicklung von neuen an diese Studien angelehnten Testaufgaben. Insgesamt 
deuten die vorliegenden Befunde darauf hin, dass die von den Akteuren für ihre 
alltägliche Leistungserstellung abgeleiteten Maßnahmen i. d. R. nicht über die eigene 
Klasse hinausgehen. So stellen KOCH et al. (2006) als Autoren der VERA-Rezep-
tionsstudie fest: Den Lehrkräften bereitet es nach wie vor Schwierigkeiten, die bei 
VERA zur Verfügung gestellten Ergebnisse und Informationen handlungsleitend für 
die schulische Unterrichtsentwicklung zu nutzen, die über den eigenen Unterricht 
hinausgeht (vgl. ISAAC, HALT et al. 2006; GROSS OPHOFF, KOCH et al. 2006). 

Für den berufsschulischen Bereich liegen bislang keine Rezeptionsstudien vor. 
Aufgrund der eingangs skizzierten strukturellen und funktionellen Besonderheiten 
des berufl ichen Schulwesens ist dort eher eine noch komplexere Wirkungsstruktur 
von Standardisierungs- und Evaluationsmaßnahmen erwartbar. 

Als drittes Zwischenfazit ist festzuhalten: Die Maßnahmen zur Standardsetzung 
sowie zur Evaluation haben bei den Akteuren in den Schulen bislang keinen tiefgrei-
fenden Perspektiven-, geschweige denn Paradigmenwechsel bewirkt. Wie lang die 
Phase der Perspektivenänderung ausfallen wird bzw. ob es gelingt, die bildungspo-
litisch gewollte Perspektivenänderung in einem überschaubaren Zeitrahmen durch-
zusetzen, ist somit noch fraglich. Positive direkte Wirkungen der implementierten 
Interventionen auf die einzelschulische Unterrichts- und Qualitätsentwicklung stellen 
bislang eher singuläre Effekte dar. Sie sind jedoch den Befunden zufolge oft auch 
mit negativen Effekten wie einer Überlastung der Lehrkräfte verbunden. Weiterhin 
können insbesondere die Ergebnisse der VERA-Rezeptionsstudie als Hinweise 
auf die Etablierung einer „teaching for the test“ Kultur interpretiert werden, die in 
England von den dort Beteiligten über längere Dauer hinweg als eher kritisch und 
einengend beurteilt wird (vgl. z. B. SAMSONS et al. 2004). 

Betrachtet man die Befunde aus schultheoretischer Perspektive, so sind diese 
Ergebnisse keineswegs überraschend. In der schultheoretischen Literatur (s. FEND 
2004; DITTON 2000; HELMKE 2003, 42 ff.; auch BECK & KELL 1991 u. a.) wird in den 
letzten Dekaden verstärkt auf die komplexen schultheoretischen Funktionszusam-
menhänge und insbesondere auf die komplexe Zusammenhangsstruktur zwischen 
den so genannten Input-, Prozess- und Outputfaktoren verwiesen. So entwickeln 
DITTON (2000) und auch DUBS (2003) auf Grundlage der empirischen Befunde aus 
der Schulentwicklungs- und Schuleffektivitätsforschung Qualitätsmodelle, welche 
die Inputqualitäten, Prozess- und Outputqualitäten in systematischer Weise aufein-
ander beziehen. Zudem verdeutlichen die vorliegenden Mehrebenenanalysen (vgl. 
HOSENFELD et al. 2001): Die Outputqualität (Schülerleistung) ist mit über 50 Prozent 
auf individuelle Merkmale der einzelnen Schüler zurückzuführen, davon erklären 
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die Kontextfaktoren knapp 5 Prozent. So ist es nicht überraschend, dass gerade 
die Adaptivität der Lehrprozesse zu einem zentralen Thema der Unterrichtsqualität 
geworden ist (vgl. z. B. WANG 2002; WEINERT 1997, 50 ff.; LERSCH 2006; VAN BUER 
& ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2006; die Beiträge in Symposium 12 auf dem DGfE-
Kongress 2006).

Die knappe Verdichtung der vorliegenden Befunde führen zu der folgenden These: 
Man kann berechtigt erwarten, dass die bildungspolitisch anvisierten Wirkungen 
von Bildungsstandards dann realisiert werden können, wenn sie als integraler Be-
standteil in den schul- und unterrichtsspezifi schen Input-Prozess-Output-Zusam-
menhang eingebunden werden. Dies setzt die Kopplung dreier unterschiedlicher 
Ebenen voraus – der Ebene des Bildungssystems, also der Exosystemebene nach 
BRONFENBRENNER (1981), der Ebene der Einzelschule, also der Mesosystemebene, 
und der Ebene des Unterrichts, also der Mikrosystemebene. Alle drei Ebenen sind 
dabei auf deutlich erhöhte Unterstützungsleistungen seitens der Bildungspolitik 
angewiesen – und dies wohl über einen längeren Zeitraum. Zudem scheint es un-
abdingbar, diese Unterstützungen auf und zwischen den verschiedenen Ebenen 
möglichst präzise aufeinander abzustimmen.

Wie oben gezeigt, dominieren im Rahmen des gegenwärtigen Umsetzungsmo-
dells in Deutschland die zentral vorgegebenen Performance Standards sowie auch 
Bildungs-Monitoring-Aspekte. Vor dem Hintergrund der skizzierten empirischen 
Befunde stellt sich die Frage, ob auf diesem Weg der Standardsetzung und Stan-
dardüberprüfung die angestrebte Qualitätsentwicklung der schulischen Praxis in 
der mittel- bis langfristigen Sicht erreicht werden kann und wenn ja, unter welchen 
Bedingungen. Versucht man, die deutschen Ergebnisse analytisch mit der interna-
tionalen Befundlage zu verknüpfen, lassen sich für die Umsetzung in Deutschland 
die folgenden Arbeitsschritte im Sinne von Empfehlungen schlussfolgern: 

1. Auf ordnungspolitischer Ebene sollte eine systematische und konsequente inhalt-
liche Verknüpfung von nationalen Curricula mit den Bildungsstandards erfolgen. 
Hier wäre der Rückgriff auf die Ergebnisse der Curriculumforschung der 60er 
und 70er Jahre (vgl. z. B. ACHTENHAGEN 1975; BLANKERTZ 1970; FREY 1971; ROTH 
1968), möglicherweise auch auf Modelle wie die von ROBINSOHN (1967) etc., 
zumindest sinnvoll. Besonders wichtig ist die eingeforderte Integration, um der 
sich deutlich abzeichnenden Gefahr der Ausblendung erziehungswissenschaft-
licher Ansprüche einer stark auf Kerncurricula und deren Testkultur bezogenen 
Normenregulation für die pädagogische ‚Praxis‘ vorzubeugen (vgl. HEID 2005; 
BECK 2005a; RUHLOFF 2006). 

2. Die konsensorientierten Abstimmungsprozesse zwischen zentral gesteuerter 
Bildungspolitik mit deren Zielsetzungen und der lokalen Schulentwicklungspraxis 
sollten stark intensiviert werden. Hier geht es insbesondere um die Frage, wie die 
bildungspolitischen und -administrativen Zielsetzungen mit den pädagogisch und 
didaktisch orientierten Interessen der einzelnen Schule und deren Lehrkräften 
vor Ort in Einklang gebracht werden können, insbesondere auch die Wahrung 
der schulrechtlich kodifi zierten Autonomie der Schulen sowie der professionellen 
Autonomie der Lehrkräfte (vgl. hierzu HEID 2003; zur pädagogischen Freiheit VAN 
BUER 1990; zur Schulautonomie ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2006a).

3. Bildungsstandards sollten systematisch in die komplexen alltäglichen unterricht-
lichen Lehr-Lern-Zusammenhänge eingebettet werden. Man kann erwarten, dass 
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die Standardisierung und Testung der Schulleistungen (Lehroutputs) nur dann 
signifi kant zur Erhöhung der Schul- und Unterrichtsqualität beitragen, wenn sie 
als integrale Bestandteile in die alltäglich stattfi ndenden Lehr-Lern-Zusammen-
hänge eingebunden werden. Dabei sollte in der didaktischen Konstruktion die 
Outputperspektive systematisch und nachweisbar mit der Inputperspektive (Lehr-
zielbezug) sowie mit der Prozessperspektive verknüpft werden. Dies setzt u. a. 
eine Umorientierung in Richtung kompetenzorientierten Unterrichts voraus (vgl. 
DUBS 2006; BLUM, DRÜKE-NOE et al. 2006). Wie die oben skizzierten empirischen 
Befunde deutlich nahe legen, erfordert dies die Implementierung institutionell und 
personell verfügbarer zeitlich längerfristiger Unterstützungsmaßnahmen für die 
Schulen und deren Akteure. 

4. Auf der Grundlage schultheoretischer Erkenntnisse sollten die Interventionen auf 
die strategischen Punkte hin ansetzen, bei denen empirisch fundiert Faktoren 
identifi ziert werden, die zu signifi kanten positiven Wirkungen führen. Denn die 
in diesem Beitrag übersichtartig aufgezeigten nationalen und internationalen 
Befunde verweisen auf die komplexe und teils hochambivalente Wirkungs- und 
Wirksamkeitsstruktur bei der Umsetzung von Standards- und Evaluationsmaß-
nahmen. Über die steuerungsrelevanten Wirkungszusammenhänge ist empi-
risch gesichert derzeit zu wenig bekannt (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2006a). 
Die ersten empirischen Hinweise wie bei KOCH et al. (2006) verdeutlichen: Im 
Rahmen selbst einer hoch professionell gehandhabten Umsetzung des neuen 
outputorientierten Steuerungsmodells ist in kurz- bis mittelfristiger Perspektive 
sowohl mit positiven Wirkungen als auch mit starken negativen Nebeneffekten zu 
rechnen. In mittel- bis langfristiger Perspektive ist die sich abzeichnende Gefahr 
der Überkompensierung der positiven Effekte unverkennbar. 

4 Konsequenzen für die Berufsbildungsforschung 

Verfolgt man die Dimension ‚Übertragung der KMK-Bildungsstandards in den be-
rufsschulischen Bereich‘, ist zu konstatieren: Im berufl ichen Bereich zeichnen sich 
bei der Umsetzung des Steuerungsmodells auf der Grundlage von verbindlichen 
Standards sowie einer ergebnisorientierten Evaluation spezifi sche Problembereiche 
ab. Diese beziehen sich v. a. auf besondere konzeptionelle und methodische Voraus-
setzungen der outputorientierten Steuerung. Bezug nehmend auf den KMK-Bildungs-
standardzusammenhang ‚Bildungsziele – Kompetenzmodelle – Aufgabenstellungen 
– Messverfahren‘ kann pointiert hervorgehoben werden: 

Zu Bildungszielen: Hier stellt sich primär die Frage der Outputbestimmung als 
Grundbaustein jeglicher Konzeption der outputorientierten Steuerung: Das Ziel der 
berufl ichen Bildung bezieht sich auf die Vermittlung von umfassender, allerdings 
branchenmäßig oder ähnlich gefasster berufl icher Handlungskompetenz (vgl. KMK 
1999; BREUER 2005). Wie im Abschnitt 2 bereits erwähnt, liefern die Ausbildungsord-
nungen und Rahmenlehrpläne bisher nur wenige, keinesfalls jedoch hinreichende 
operationale Vorgaben für die Abbildung und Operationalisierung dieser berufl ichen 
Handlungskompetenz. Neben der Outputbestimmung stellt sich besonders für 
den berufl ichen Bereich die Frage nach dem Outcome, also die Frage nach den 
angestrebten langfristigen Effekten (vgl. TIMMERMANN 2002, 81f.). Hier sind von 
besonderer Bedeutung der erfolgreiche Übergang in das Beschäftigungssystem 
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sowie der Verbleib in bezahlter Arbeit. Wie z. B. CORSTEN & HILLMERT (2003) in ihrem 
Überblick aufzeigen, vollzieht sich derzeit ein tiefgreifender Wandel von der Domi-
nanz von Berufsbiographien in Richtung auf Erwerbsbiographien mit deutlich neuen 
Mustern der Segmentierung und Fragmentierung, aber auch mit neuen Chancen 
gerade für Korrekturschleifen etc. Eine Konsequenz für die Berufsbildungsforschung 
ist daher m. E. die eher kurzfristig ausgerichtete Outputperspektive systematisch 
um eine mittel- und längerfristige Outcome-Perspektive so zu erweitern, dass die 
Analysekategorien auch konzeptionell anschlussfähig bleiben.

Zu Kompetenzmodellen und Aufgabenstellungen: Hier stellt sich mehr denn je 
die Frage nach theoretisch fundierten möglicherweise domänenspezifi sch ausge-
richteten Kompetenzmodellen, die in fachdidaktisch angemessener Weise Struk-
tur, Stufung und Entwicklungsverläufe der eingeforderten Kompetenzen abbilden. 
Letztendliches Ziel ist dabei die Abbildung von Berufsfähigkeit. So stellen KLIEME 
& LEUTNER (2006) fest: 

„Ohne Fortschritte bei der theoretischen Darstellung von Kompetenzstrukturen und Kom-
petenzniveaus werden Diagnostik und Assessment im Bildungsbereich immer wieder 
auf ein empirisches Sortieren von Aufgabensammlungen zurückfallen.“ 

In der berufl ichen Bildung werden Kompetenzen handlungstheoretisch interpretiert 
(vgl. z. B. REETZ 1999; ACHTENHAGEN 2004). Art und Profi l der zu vermittelnden 
Kompetenzen variieren sehr deutlich zwischen Gerüstbauer, Einzelhändler, Haus-
wirtschaftler, Krankenschwester oder Bankkaufmann bzw. -frau. Konkret bedeutet 
dies: Die Aufgaben sollten ökologisch valide möglichst direkt aus einer berufl ichen 
Domäne gewonnen und fachdidaktisch kompetent interpretiert werden. Diese For-
schung steckt bisher noch in den Kinderschuhen, wie z. B. BAETHGE, ACHTENHAGEN et 
al. (2005) in ihren Ausführungen zu Berufs-PISA betonen. Der Fortschritt setzt nicht 
zuletzt eine hinreichend präzise operationalisierbare Abgrenzung von berufl ichen 
Domänen (für derzeit ca. 350 Ausbildungsberufe) voraus (vgl. Abschnitt 2). 

Zu den Messverfahren: Neben der domänenspezifi schen Abbildungsvalidität 
geht es hier um die Entwicklung adäquater Messverfahren möglichst mit Hilfe psy-
chometrischer Modelle (vgl. ROST 2005). Hierbei stellen sich (1) die Frage nach der 
Skalierung von verschiedenen Kompetenzniveaus zwischen dem formalen Status 
der Ausbildungsfähigkeit und dem Erreichen von Berufsfähigkeit sowie (2) die Frage 
nach dem Einbezug situationsspezifi scher Faktoren neben der Modellierung latenter 
Variablen auf Personenebene in die verwendeten Messmodelle (vgl. ROST 2004). 
Eine zentrale Frage für die Berufsbildungsforschung ist dabei, auf welche Weise das 
Verhältnis zwischen situativen Anforderungen einerseits und Personenmerkmalen 
andererseits modelliert werden soll, damit individuelle Testwerte als Fähigkeit zur 
Bewältigung spezifi scher Anforderungen interpretiert werden können (s. hierzu auch 
BAETHGE, ACHTENHAGEN et al. 2005). Hier können sich abzeichnende normative 
Vorgaben des Europäischen Qualifi zierungsrahmens eher hinderlich auswirken; 
denn die defi nierten Niveaustufen orientieren sich bisher an formalen Rahmenbe-
dingungen wie nachweisbarer nominaler Lernzeit in staatlich kontrollierten Lehran-
geboten als an psychologischen Konzepten der Kompetenzskalierung.

Eine weitere bislang nur wenig thematisierte Aufgabe für die Berufsbildungs-
forschung besteht in der Konzeption von Messmodellen, mit denen Kompetenzzu-
wächse abgebildet und hinreichend präzise geschätzt werden können. Gleichzeitig 
muss sie mit der Frage nach den relativen Beiträgen der unterschiedlichen Lernorte 
der berufl ichen Bildung verknüpfbar sein.
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5 Fazit 

Das Problem der Standardsetzung und Kompetenzmessung stellt sich in der Be-
rufsbildung deutlich komplexer dar als im Bereich der allgemein bildenden Schulen. 
Die Komplexität wird u. a. durch Vermittlung und Erwerb berufl icher Kompetenzen 
in unterschiedlichen Lernorten, durch die Erfassung von Aspekten der Bewährung 
am Arbeitsplatz und später auf dem Arbeitsmarkt sowie auch durch die Relevanz 
von funktionalen Kompetenzaspekten wie motorischen Fähigkeiten, Geschicklichkeit 
etc. sowie den sog. ‚Arbeitstugenden‘ erhöht, die von den Abnehmern als wichtige 
ressourcenschonende bzw. -sichernde Aspekte von berufl icher Handlungsfähigkeit 
markiert werden; dies zeigen nicht nur die jährlichen Publikationen der Kammern und 
anderer Standesorganisationen, sondern auch die einschlägigen Veröffentlichungen 
des Bundesinstituts für Berufsbildung (DGB-BUNDESVORSTAND 2005). 

Schulleistungsuntersuchungen im allgemeinbildenden Bereich können auf eine 
langjährige Forschungstradition zurückgreifen, und sie können sich gleichsam auf ein 
„Curriculum“ in Mathematik und Naturwissenschaften einigen (vgl. z. B. FUCHS 2003). 
In einer vergleichbar methodisch komfortablen Situation befi ndet sich die berufl iche 
Bildung nicht. Die Fülle und Heterogenität berufl icher Spezialisierungen in Deutsch-
land mit den schon mehrfach angesprochenen derzeit ca. 350 Ausbildungsberufen 
erschweren die Suche nach einheitlichen Kompetenzstandards. Hinzu kommt die 
Vielzahl von funktionalen und fachübergreifenden Kompetenzdimensionen bzw. die 
Verknüpfung unterschiedlicher Kompetenzarten in den berufl ichen Domänen, die es 
zu berücksichtigen gilt: Es sind nicht allein (beruf)fachliche Kompetenzen zu erfassen, 
sondern ebenso kognitive Basiskompetenzen wie bei PISA-Studien für allgemein-
bildende Schulen, aber auch berufsübergreifende Aspekte der arbeitsbezogenen 
Kompetenzen (vgl. ACHTENHAGEN 2004; 2005). Denn gerade die Frage, wie sich das 
Verhältnis zwischen allgemeinen kognitiven und fachspezifi schen Kompetenzen im 
Laufe von Ausbildung und Arbeitsleben entwickelt, gewinnt unter der Bedingung 
lebenslangen Lernens zentrale Bedeutung (s. z. B. REINISCH & TRAMM 2006). Es stellt 
sich die Frage, wie die verschiedenen Kompetenzebenen angemessen auf die beruf-
liche Bildung bezogen werden können. Dabei spielen die Defi nitionsversuche für die 
Ebene der überfachlichen Kompetenzen sowie für die Ebene der berufsfachlichen 
Kompetenzen eine besondere Rolle. Eine weitere Forschungsperspektive stellt vor 
diesem Hintergrund die Klärung der Zusammenhänge zwischen in der berufl ichen 
Ausbildung erworbenen Kompetenzen und Arbeitseffekten für Individuen dar, also 
die Frage nach dem Zusammenhang zwischen intentionalem und funktionalem 
Lernen und deren relativen Beiträgen zum Erreichen der Berufsfähigkeit. 

Die hier nur skizzierten Problembereiche markieren tiefgreifende Unvereinbar-
keiten zwischen verbindlichen Standards, wie sie für die staatlich kontrollierten all-
gemeinbildenden Schulen erstellt werden, und deren outputorientierter Evaluation 
auf der einen Seite und den konsensual zwischen den Sozialpartnern vereinbarten 
Konzepten berufl icher Bildung auf der anderen Seite. Dabei wird deutlich: Das neue 
Steuerungsmodell kann nicht direkt aus dem Bereich der allgemeinen Bildung auf 
berufl iche Bildungsgänge übertragen werden. Möchte man die Bildungsstandards 
sensu KMK in das berufl iche Feld übertragen, ist dies zunächst nur für den Bereich 
der berufl ichen Schulen möglich, umfassender nur für die vollzeitschulischen Bil-
dungsgänge. Diese sind damit in Gefahr, aufgrund des wie auch immer legitimierten 
Scholarisierungsvorwurfs noch tiefer als bisher für die dort lernenden Jugendlichen 
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in eine Insellage zu geraten, wie bereits jetzt die Untersuchungen zum Verbleib 
der Jugendlichen im Beschäftigungssystem aufzeigen (für Berlin vgl. SCHUMANN 
2005).

Für die Entwicklungspraxis berufl icher Schulen haben Bildungsstandards eine 
ambivalente Funktion. Diese ist weder theoretisch noch empirisch hinreichend ge-
klärt. Der derzeitige Forschungsstand zeigt die hohe Notwendigkeit und auch zeitliche 
Dringlichkeit von Wirksamkeitsanalysen auf. In diesem Kontext sollte besonders 
auch der Frage der Nachhaltigkeit des outputorientierten Steuerungsmodells im 
Sinne von langfristigen Effekten empirisch fundiert nachgegangen werden. Denn 
gerade die Studien zur Nachhaltigkeit von Modellversuchen – und hier liegen auch 
Untersuchungen zur berufl ichen Bildung wie von RAUNER (2002), NICKOLAUS (2003) 
u. a. vor – zeigen die ‚Brüchigkeit‘ selbst von positiven Effekten, sobald die Stützung 
durch die besonderen Bedingungen eines Modellversuchs zurückgeht.

Abschließend werden drei Arbeithypothesen formuliert, die vielleicht provokativ 
wirken, so auch gemeint sind und Anlass zu den notwenigen weiteren Analysen 
geben können: 

1. Aus politikwissenschaftlicher Sicht stellt die Implementierung von Bildungsstan-
dards nach dem KMK-Konzept ein steuerungswirksames Instrument im Rahmen 
des Kontextssteuerungsmodells dar.

2. Aus bildungs- und rechtsökonomischer Sicht ist die Implementierung von Bil-
dungsstandards nach dem KMK-Konzept nicht zweckmäßig optimal.

3. Aus schultheoretischer Sicht kommt der Implementierung von Bildungsstandards 
nach dem KMK-Konzept als einem qualitätssichernden Faktor in Schule und 
Unterricht eher untergeordnete Bedeutung zu.
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