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Bildungsstandards im Berufsbildungssystem —
Ihre Relevanz fir das berufliche Lernen
zwischen Anspruch und Wirklichkeit'

KURZFASSUNG: Ausgehend von der Einfiihrung nationaler Bildungsstandards fur die Sekundarstufe
| und der Diskussion, die derzeit im Bereich der allgemeinen Erziehungswissenschaft dartber
gefuhrt wird, greift dieser Beitrag das Thema flr den Bereich der Berufsbildung auf. Dabei wird das
Konzept der ,nationalen Bildungsstandards* kritisch rezipiert und es werden bestehende Ansétze
fur Standards im Berufsbildungssystem herausgearbeitet und Herausforderungen fir die Berufsbil-
dungsforschung benannt.

ABSTRACT: Based on national educational standards which were implemented in the general school
system in Germany the author deals with the vocational education and training (VET) system and
shows the relation to educational standards already established in this system. The outlook of this
analyses calls for and describes challenges for a theoretical approach of research in the field of VET.

Bildungsstandards sind ein Thema, das zur Zeit im Bereich der allgemeinen
Erziehungswissenschaft intensiv diskutiert wird und auch im Bereich der Berufsbil-
dung immer o6fter auftaucht. Dieser Begriff erféahrt derzeit einen geradezu inflatio-
naren Gebrauch, wobei OELKERS (2004) darauf hinweist, dass die Diskussion um
Bildungsstandards einer ,rhetorischen Aufladung” unterliegt, die ihrerseits zu neu-
en lllusionen fihrt. Es sprechen zwei Griinde dafiir, dieses Thema auch aus der
Perspektive der Berufs- und Wirtschaftspadagogik naher zu beleuchten: zum
einen liegen kaum wissenschaftliche Veréffentlichungen dazu vor2 und zum ande-
ren werden Bildungsstandards insbesondere an den Berufsschulen derzeit inten-
siv diskutiert. Dies liegt u. a. daran, dass auch hier die normativen Vorgaben, die
mit sogenannten ,nationalen Bildungsstandards“ festgeschrieben wurden, zum
Teil umgesetzt werden miissen.

Ziel dieser Ausfiihrungen ist es, die Diskussion, die im Bereich der Allgemein-
bildung gefihrt wird fur die Berufsbildung anschlussféhig zu machen. Dabei hat
mich die These geleitet, dass im Bereich der Berufsbildung bereits Ansatze fir
Bildungsstandards vorzufinden sind und dass diese zum Teil Uber das, was im
Bereich der Allgemeinbildung unter dem Stichwort ,nationale Bildungsstandards*
diskutiert wird, hinausgehen. Zunéchst werde ich die Entwicklung und den Stand

1 Uberarbeitete Fassung eines am 21.6.2005 am Fachbereich Padagogik der Helmut-Schmidit-
Universitét, Universitat der Bundeswehr Hamburg gehaltenen Habilitationsvortrages

2 Zum Zeitpunkt die Vortrages war die Ausgabe der bwpat Nr. 8, die sich dem Thema Bildungs-
standards und Leistungsmessung widmet, noch nicht erschienen
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der Diskussion um nationale Bildungsstandards im Bereich der Allgemeinbildung
skizzieren (1). Ausgehend von der Kritik, der sich dieses Konzept in der wissen-
schaftlichen Rezeption zur Zeit ausgesetzt sieht, werde ich bestehende Ansatze
fir Standardisierung in der Berufsbildung herausarbeiten (2). AbschlieBend gehe
ich auf den Forschungsbedarf ein, der sich aus meiner Sicht fiir die Disziplin
Berufs- und Wirtschaftspadagogik ergibt (3).

1. Entwicklung nationaler Bildungsstandards in der Allgemeinbildung

Als Ausléser fir die Diskussion um die Entwicklung von nationalen Bildungsstan-
dards wird in der Literatur iibereinstimmend die Pisa-Studie benannt.3 Ein zentra-
les Ziel dieser Bildungsstandards ist es, im Rahmen einer regelmé&Bigen Berichter-
stattung Auskunft Gber den Stand des Bildungssystems zu erhalten und es im
Sinne eines Benchmarking mit dem anderer Lander vergleichbar zu machen.

Im Jahr 2002 einigte sich die Kultusministerkonferenz (KMK) darauf, im Bereich
des allgemeinbildenden Schulwesens Bildungsstandards zu erlassen. Darauf hin
wurde im Jahr 2003 durch eine Arbeitsgruppe am Deutschen Institut Internationale
Padagogische Forschung (DIPF) eine Expertise zu Bildungsstandards erstellt —
die nach dem Vorsitzenden der Gruppe benannte ,Klieme-Expertise“ — und mit
Beginn des Schuljahres 2004/2005 wurden die Bildungsstandards fir die Kernfa-
cher Deutsch, Mathematik und Englisch in der Sekundarstufe | flr alle Bundeslan-
der ibernommen.

In dieser Expertise von KLEEME u.a. (2003) geht es unter dem Stichwort
~Bildungsstandards” darum, die Ziele padagogischer Arbeit outputorientiert, d. h.
als erwlinschte Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiiler zu benennen. Es
soll festgeschrieben werden, welche Kompetenzen sie in bestimmten Jahrgangs-
stufen mindestens erworben haben sollen. Dabei werden die Kompetenzen so
konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umzusetzen und durch
Testverfahren zu erfassen sind. Perspektivisch soll eine fachdidaktische Vertie-
fung in Kompetenzmodellen erfolgen, es sollen Mindeststandards festgelegt sowie
Aufgabenpools und Testverfahren entwickelt werden.

Die Kompetenzmodelle konkretisieren die Inhalte allgemeiner Bildung auf un-
terschiedlichen Stufen. Die Autoren der Studie formulieren, dass diese Kompe-
tenzmodelle ,eine pragmatische Antwort auf die Konstruktions- und Legitimations-
probleme traditioneller Bildungs- und Lehrplandebatten® (ebd. S. 4) geben. Den
Bildungsstandards werden in dem Bericht unterschiedliche Funktionen zuge-
schrieben. Zum einen sollen sie Schulen eine Orientierung auf verbindliche Ziele
bieten. Die Kompetenzmodelle stellen dabei ein Referenzsystem fiir das professi-
onelle Handeln der Lehrer dar und bieten zugleich methodische Freirdume in der
Lehrplanung. Zum anderen sollen auf ihrer Grundlage die Lernergebnisse bewer-
tet und erfasst werden. Im Sinne eines Bildungsmonitoring sollen diese Bildungs-
standards die Mdglichkeit bieten, festzustellen, ob das Bildungssystem seinen
Auftrag erfillt hat. Darlber hinaus ist vorgesehen, eine Rickmeldung der Leis-
tungsfeststellung an die Schule zu geben, die so eine Evaluation ihrer Arbeit
vornehmen kann. Mit den nationalen Bildungsstandards wird die Hoffnung verbun-

3 Vgl. Béttcher 2005, Herrmann 2004; Oelkers 2004; Schmidt 2003
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den, die Probleme der fdderalen Zersplitterung zu lI6sen, den Unterricht effizienter
zu machen und die sozialen Ungerechtigkeiten des deutschen Bildungssystems
zu Uberwinden (vgl. HEYMANN 2004). Es ist eine offene Frage, ob das Konzept der
Bildungsstandards in der vorliegenden Form diese Funktionen erfiillen kann.

Bevor ich zur Standardisierung in der Berufsbildung komme, méchte ich zunéchst
mit einem weiteren Zugriff beschreiben, worum es in der Diskussion um Standardi-
sierung Uberhaupt geht. Im allgemeinen Sprachgebrauch versteht man unter
~otandard“ einen MaBstab, eine Richtschnur bzw. eine Norm oder auch ein
Qualitats- oder Leistungsniveau. Es lasst sich festhalten, dass Standards normati-
ve Vorgaben sind, die allerdings in Abh&ngigkeit davon, worauf sich die Vorgaben
beziehen, variieren (vgl. ARTELT/RIECKE-BAULECKE 2004). Grundsatzlich kénnen
in der Standardisierung drei unterschiedliche Orientierungen differenziert werden:

Performance oder ouijput standards beziehen sich auf die Lernergebnisse (1).
Andere mdgliche Varianten der Standardisierung ergeben sich mit dem Blick auf
Inhalte — content standards (2) — oder auf Prozesse, process standards bzw.
opportunity fo learn standards (3). Bei den nationalen Bildungsstandards handelt
es sich um eine Mischung aus inhaltsbezogenen und ergebnisorientierten Stan-
dards, also content und oulput stanaaras.

Diese Standards wiederum lassen sich auf drei unterschiedlichen Niveauabstu-
fungen beschreiben: 1. Mindest- oder Minimalstandards, die zu einem vorher
festgelegten Zeitpunkt erreicht sein missen. Wenn sie unterschritten werden,
dann ist der Mindestauftrag der Kompetenzvermittlung nicht erreicht. Andere
mdgliche Standards, die als Definitionsgrundlage gelten kénnen, sind 2. Regel-
standards, die einen Durchschnitt im Sinne eines mittleren Leistungsniveaus
beschreiben, der erreicht werden Aarin. Dazu werden die deutschen Bildungsstan-
dards gezahlt. Als héchste Niveaustufe kdnnen 3. auch Exzellenz- oder Maximal-
standards definiert werden.

2. Ansiétze von Standardisierung in der Berufsbildung

Ich hatte eingangs die These formuliert, dass wir im Bereich der Berufsbildung
bereits Formen der Standardisierung vorfinden. Diese sind traditionell inputorien-
tiert, es lassen sich jedoch zunehmend auch Ansatze flr prozessbezogene Stan-
dards verzeichnen. Diese mdchte ich nachfolgend entlang von vier — aus meiner
Sicht in Bezug auf Bildungsstandards problemhaltigen — Dimensionen skizzieren
und ich werde im Anschluss daran Ansatze fiir Standardisierung im Bereich der
Beruflichen Bildung herausarbeiten. Mit der Auswahl dieser Dimensionen lehne
ich mich an das so genannte ,Mehrebenenmodell“ von BUER und KELL (2000) an,
das in der Berufsbildungsforschung eine hohe Verbreitung hat.

I. Bildungstheoretische Dimension
Die Autoren der ,Klieme-Expertise“ beschreiben Kompetenzen ,als solche Fahig-
keiten, die auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt hatte* (KLIEME u. a.

2003, S. 54). Insofern mdéchte ich hier auf das Kompetenzverstandnis eingehen,
das den Bildungsstandards zugrunde liegt.
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In der Studie wird mit dem Bezug auf WEINERT (2001) ein Kompetenzbegriff
zugrunde gelegt, der sich an kognitionspsychologischen Forschungen orientiert.4
Dabei wird in einer FuBnote eine ausdrlckliche Abgrenzung von dem ,aus der
Berufspadagogik stammenden und in der Offentlichkeit viel gebrauchten Konzep-
ten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz” (ebd., S. 15) vorge-
nommen. Es wird inhaltlich nicht begriindet, warum der berufspadagogische Kom-
petenzbegriff nicht geeignet sein soll, auch allgemeine Lerninhalte zu beschrei-
ben. In Abgrenzung dazu werden Kompetenzen als eine Leistungsdisposition in
bestimmten Fachern und Doméanen definiert. Diese Auffassung entspricht jedoch
sehr wohl auch dem berufspéddagogischen Kompetenzmodell: denn der fachliche
Gehalt von Kompetenzen wird in unserer Disziplin keineswegs zur Disposition
gestellt, sondern explizit domanenspezifisch gestarkt.®

Das der Berufbildung zugrunde liegende Kompetenzverstandnis geht zurtick
auf eine Definition des Deutschen Bildungsrates Anfang der 1970er Jahre. Dem-
nach bezieht sich Kompetenz auf die Befahigung des Einzelnen zu eigenverant-
wortlichem Handeln in privaten, beruflichen und gesellschaftlichen Situationen
und ist demzufolge an das einzelne Subjekt gebunden. Hier sind unter Kompeten-
zen Fahigkeiten, Methoden, Wissen, Einstellungen und Werte zu verstehen, deren
Erwerb, Entwicklung und Verwendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines
Menschen bezieht. Formale Abschliisse in Institutionen spielen dabei eher eine
untergeordnete Rolle, vielmehr ist die Herausbildung von Kompetenzen — die
Kompetenzentwicklung — ein lebensbegleitender Prozess (vgl. DEHNBOSTEL 2001).
Kompetenzentwicklung beschrankt sich damit nicht auf das Berufsleben, sondern
reicht weit in soziale und damit auch persénliche Bereiche hinein.

Im beruflichen und betrieblichen Kontext ist das Ziel von BildungsmaBnahmen
die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz und sie zielt auf die Ausbildung
von Fackompetenz, auf Soziakompetenz, Personakompetenz (und quer dazu
Methodenkompetenz). Dieses Leitbild der beruflichen Handlungskompetenz liegt
auch den Rahmenlehrplanen der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Berufsaus-
bildung zugrunde. Definiert wird diese als die Fahigkeit und Bereitschaft des
Individuums, in beruflichen Situationen sach- und fachgerecht zu handeln und das
eigene Handeln zu reflektieren. Der Einzelne ist dabei auch gefordert, gesell-
schaftliche Verantwortung zu ibernehmen und seine Handlungskompetenzen und
auch -méglichkeiten sténdig weiterzuentwickeln (vgl. BADER 1989). ,Handlungs-
orientierung"“ als didaktisches Prinzip in der Berufsbildung soll die Auszubildenden
zu selbstandigem Planen, Durchfiihren und Beurteilen von Arbeitsaufgaben im
Rahmen ihrer Berufstatigkeit befahigen.

4 Nach Weinert (2001, S. 27) versteht man Kompetenzen als ,die bei Individuen verfligbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Probleml&sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll zu nutzen.”

5 In diesem Verstandnis beinhaltet die Orientierung an Kompetenzen durch die Bindung an das
Handeln die Abstraktion, die Reflexion und auch den Transfer von Lerngegenstanden. Achten-
hagen (2004) wendet sich gegen die Abgrenzung, die in der Expertise zu nationalen Bildungs-
standards gegeniber berufspadagogischen Kompetenzmodellen vorgenommen wurde, wen-
det. Er demonstriert beispielhaft, dass z. B. in der Wirtschaftspadagogik auch Wissensarten als
Operationalisierungen von Teilkompetenzen insbesondere im Bereich der ,Sach- und Metho-
denkompetenz* Anwendung finden (ebd., S. 22).
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So, wie sie im Konzept der nationalen Bildungsstandards formuliert sind, wer-
den Kompetenzen einerseits explizit als Fachleistungen verstanden, andererseits
werden sie als Konkretisierung von Bilaungszielen beschrieben. Nach dem berufs-
padagogischen Verstandnis ist Kompetenz demgegeniber ein ,Konstrukt, das
angemessenes Handeln auch in Situationen ermdglichen soll, in denen Routinen
und einfache Fertigkeiten zu erfolgreichem Handeln nicht ausreichen.” (vgl. PAT-
ZOLD 2004, S. 99) Kompetenz erweist sich hier in erster Linie durch eine konkrete
Handlung. Insofern ist festzustellen, dass die Erhebung von Kompetenzen in
Tests, die keine Handlungsdimension beinhalten — so wie das die nationalen
Bildungsstandards vorsehen — aus berufspadagogischer Perspektive als fragwdir-
dig zu bewerten ist. Und genau vor diesem Problem stehen derzeit auch die
berufsbildenden Schulen, die einerseits prozessorientiert nach dem Modell der
beruflichen Handlungskompetenz ausbilden, aber andererseits ergebnisorientiert
einheitlichen Priifungsstandards unterworfen werden.

Es lasst sich vermuten, dass das berufspadagogische Kompetenzmodell bei
der Erarbeitung der nationalen Bildungsstandards nicht zur Anwendung kam, weil
es erheblich problematischer ist, daraus gperationalisierbare und messbare Krite-
rien zu entwickeln, die sich im Rahmen der Testauswertung auf Skalen abbilden
lassen. Insofern wurde in der KLIEME-Expertise ein Kompetenzbegriff zugrunde
gelegt, der darauf angelegt ist, statistische Erhebungen und Auswertungen zu
ermdglichen. Dabei gehen die Autoren davon aus, dass man ,fir die Umsetzung
im Lehrplan und im Unterricht wie auch fir die Bewertung von Schiilerleistungen
[...] konkrete Beispiele und ,Operationalisierungen’, bis hin zu Messvorschriften in
Gestalt von Testaufgaben“ benétigt und dass das Kompetenzniveau ,empirisch
zuverlassig erfasst werden kann“ (KLIEME u. a. 2003, S. 16).

Aus berufpadagogischer Sicht ist hier jedoch zu fragen, ob die Kompetenzmo-
delle, die mit dieser Absicht entstanden sind, lediglich Wissensbestande erfassen
oder ob sie auch geeignet sind, Aompetenzentwicklung zu férdern. Denn darin
besteht der Bildungsauftrag von berufsbildenden Schulen. Kompetenzentwicklung
zu férdern ist offensichtlich nicht das Ziel dieser Art von Bildungsstandards. Die
Legitimation des formalen und methodischen Vorgehens zur Erfassung der Kom-
petenzen — so scheint es — hat hier Vorrang vor inhaltlichen Fragen der Kompe-
tenzentwicklung.®

Il. Didaktisch-curriculare Dimension

Curricula legen — zumeist in zeitlicher Abfolge — fest, was, also welche Inhalte,
vermittelt und gelernt werden sollen. In der KLIEME-Expertise wird davon ausge-
gangen, dass auf der Basis der Kompetenzmodelle parallel zur Umsetzung der
Bildungsstandards zentrale Kerncurricula entwickelt werden, ,die zusatzliche Hin-
weise auf Sequenzierung und unterrichtliche Umsetzung von Themen und Inhal-
ten geben.” (KLIEME u. a. 2003, S. 11) Die Autoren der Studie gehen davon aus,
dass dadurch die zentrale Lehrplanentwicklung entlastet wird.

Es wird allerdings nicht deutlich, worin genau die Entlastung in der Lehrplanung
bestehen soll, wenn die traditionelle Curriculumkonstruktion weiter fortgefiihrt bzw.

6 Eiko Jirgens (2005) hat in diesem Zusammenhang ,Messbarkeit als neuen Pragmatismus*
gekennzeichnet; vgl. zu den Problemen der Leistungsmessung auch Neuweg (2005)
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ausdifferenziert wird und zugleich Kompetenzmodelle auf unterschiedlichen Ebe-
nen entwickelt werden sollen. Kritiker der Bildungsstandards warnen in diesem
Zusammenhang vor ,Mogelpackungen®, ndmlich dann, wenn die traditionellen Lehr-
planvorgaben als Kompetenzanforderungen ausgegeben werden.

Outputorientierte Bildungsstandards und inputorientierte Kerncurricula sollen
im Rahmen der Erarbeitung von Bildungsstandards Uber bildungstheoretische
Leitideen und Kompetenzmodelle miteinander vermittelt werden (vgl. ebd., S. 78).
Wie diese Vermittlung sich /ogisc/1begriindet wird nicht deutlich. Insbesondere die
Ausblendung dessen, was zwischen Input und Output erfolgt, ndmlich des Prozes-
ses der konkreten Lehr-Lern-Situation in der Schule, ist aus berufspadagogischer
Sicht zu kritisieren.

In der Berufsbildung stellt sich gerade aufgrund der Orientierung moderner
Lernformen an Prozessen, in diesem Fall an Geschéfts- und Arbeitsprozessen,
das Problem der Curriculumkonstruktion in besonderer Weise.

Eine arbeitsprozessorientierte Curriculumentwicklung steht vor einem Problem
fir das bisher noch keine befriedigende Lésung gefunden wurde: was ist im
Kontext einer zunehmenden Prozess- und Kompetenzorientierung wie zu lehren
und in welchem Verhaltnis stehen dabei fachdidaktische und allgemeinbildende
Anteile zueinander. Daran schlie Bt sich auch die Frage an, ob berufliche Curricula
sich im Zuge eines ,didaktischen Paradigmenwechsels“ (BRUCHHAUSER 2001)
eher am Wissenschaftsprinzip oder am Situationsprinzip orientieren sollten (vgl.
CLEMENT 2003). Eng damit verbunden ist auch die Frage nach dem Verhaltnis von
allgemeiner und beruflicher Bildung und nach der o.a. bildungstheoretischen
Begriindung von Kompetenzentwicklung und handlungsorientiertem Lernen.

Zwei Ansatze zur Qualifikations- und Curriculumforschung (vgl. zusammenfas-
send BUCHMANN 2004), zum einen der arbeitsorientierte SiegenerAnsatz und zum
anderen der berufswissenschaftlich orientierte Bremer Ansatz, thematisieren in
diesem Zusammenhang die zunehmende Bedeutung von Erfahrungswissen bzw.
Arbeitsprozesswissen gegeniber wissenschaftlichem Wissen. Einigkeit herrscht
im aktuellen Diskurs um die Curriculumkonstruktion darliber, dass im Rahmen
einer ,domanenspezifischen Qualifikationsforschung“ die aus- und weiterbildungs-
relevanten Inhalte arbeitsprozessbezogen in den Betrieben zu ermitteln sind.

Unabhéangig von dieser curricularen Grundproblematik — der Austarierung von
Situations- und Wissenschaftsorientierung — muss sich Curriculumforschung so-
wohl mit den Fragen des Input, dem Prozess des Lehren und Lernens, wie auch
mit dem Lernergebnis, dem Output (und damit verbunden auch Fragen seiner
Messung) befassen. Neben dieser notwendigen Verknipfung ist auch der Kon-
text, also die Rahmenbedingungen, in denen das Lernen stattfindet, nicht zu
vernachléssigen.”

Ich méchte auf zwei Konzepte im Bereich der Berufsbildung verweisen, in
denen eine kompetenzorientierte Standardisierung auf der didaktisch-curricularen
Ebene sowohl in der betrieblichen Ausbildung als auch in der Schule implemen-
tiert wurde:

7 Kell (2003) definiert fir die Curriculumforschung vier Bezugspunkte als ,unhintergehbar“: (1.)
Berufsbildungstheoretische Normen, (2.) Wissenschaften als fachspezifische Domanen, (3.)
Qualifikationsanforderungen des Beschaftigungssystems, (4.) Lernvoraussetzungen und Lern-
bedirfnisse der Subjekte.
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Auf der betrieblichen Seite geben die Ausbiladungsoranungeneinen Rahmen fur
die Berufsausbildung vor. In diesen Ausbildungsordnungen sind fiir die jeweiligen
Berufsprofile folgende Merkmale festgeschrieben: die Bezeichnung des Ausbil-
dungsberufes, die Ausbildungsdauer in einem Rahmen von zwei bis drei Jahren,
die beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten, die mindestens Gegen-
stand der Berufsausbildung sind, eine Anleitung zur sachlichen und zeitlichen
Gliederung zu ihrer Vermittlung sowie die Prifungsanforderungen (vgl. BMBF
2005). Diese Ausbildungsordnungen kénnen also entlang der o. a. Definition als
Mindeststandards fir die Berufsbildung gelten.

Als ein weiteres Beispiel flir Standardisierung in der Berufsbildung kann das
Lernfeldkonzeptgenannt werden. Mit der Einfihrung des Lernfeldkonzeptes Mitte
der 1990 Jahre fur den berufsbezogenen Teil des Berufsschulunterrichts findet
schulisches Lernen in didaktisch zu Lernsituationen aufbereiteten beruflichen
Handlungsvollziigen statt. Lernfelder sind mit den betrieblichen Ausbildungsord-
nungen abgestimmte thematische Einheiten, die sich nicht an fachwissenschaft-
lich geordneten Lernzielen, sondern an realen beruflichen Handlungsablaufen
bzw. beruflich-betrieblichen Arbeitsablaufen orientieren.

Mit der Einfiihrung des Lernfeldkonzeptes werden den Berufsschulen durch
relativ vage Ziel- und Inhaltsangaben zu einzelnen Lernfeldern hohe Gestaltungs-
optionen eingeraumt — man kénnte aber auch sagen ein hoher Gestaltungszwang
zugemutet. Je nach MaBgabe des zustandigen Bundeslandes — und hier unterliegt
diese Standardisierung in hohem MaB dem Féderalismusproblem — verhalten sich
die Lernfelder ersetzend oder ergénzend zu den fachwissenschaftlich orientierten
Unterrichtsfachern. In der Berufs- und Wirtschaftspddagogik wird derzeit im Rah-
men von Lehr-/Lernforschung an der Entwicklung und Umsetzung komplexer
Lernarrangements gearbeitet. In diesem Rahmen werden auf der methodischen
Ebene auch Lern- und Arbeitsaufgaben flr unterschiedliche Komplexitatsstufen
entwickelt (vgl. ROTTMANN 2003).

lI. Institutionelle Perspektive — Lernorte

Auf dieser Ebene sind im Kontext der Diskussion um Bildungsstandards zwei
Aspekte relevant: zum einen ihre institutionelle Implementierung d. h. ihre organi-
satorische Umsetzung an den Lernorten (Schule und Betrieb) und zum anderen
die Professionalitat des Personals (der Lehrer und der Ausbilder).

Die Kritik aus den Reihen der Erziehungswissenschaft an den nationalen
Bildungsstandards bezieht sich vor allem auf den ersten Aspekt. Es wird darauf
verwiesen, dass die bloBe Beschreibung von Kompetenzen nicht die Unterrichts-
qualitét verbessere, es sei denn, es geldangen Kompetenzbeschreibungen, die
auch Hinweise auf das Unterrichtshandeln der Lehrer geben. Die Organisation der
Schule féande keine Berlcksichtigung — weder die Institution, noch die Lehrer,
noch die Schiler — und insofern lenke die Fokussierung auf curriculare Fragen der
Input- oder Outputorientierung davon ab, iber die notwendigen Ziel-, Struktur- und
Finanzfragen im Bildungssystem zu verhandeln (vgl. HESSE 2004).

Zwar wird in der Expertise formuliert, dass insbesondere die Testerhebungen die
Professionalitét der Lehrenden férdern sollen: ,lhr Ziel ist es, die Wirkungen (und
Nebenwirkungen) des padagogischen Handelns in den Blick zu nehmen und so
professionelles, rationales Handeln zu erméglichen.” (S. 38) Wie das allerdings auf
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der institutionellen Ebene der Schule geschehen soll, ist bisher noch eine ungeklarte
Frage, zumal das Handeln der Lehrer nicht Gegenstand der quantitativen Messung
ist, die im Rahmen der nationalen Bildungsstanderhebung durchgefuhrt werden.

Fur den Bereich der Berufsausbildung ist die Erarbeitung e/nheitlicherStandards
fir die unterschiedlichen Lernorte Schule und Betrieb in Deutschland am Foderalis-
mus gescheitert. Der Grund fiir das Scheitern einer solchen Initiative in den 1970er
Jahren war, dass auf Landerebene das auf der Bundesebene akzeptierte ,Kon-
sensprinzip“, das den Sozialpartnern weitgehende Mitwirkungs- und Mitbestim-
mungsrechte einrdumt, bei den Léndern nicht durchgesetzt werden konnte: ,Auf
Grund ihres verfassungsmaBigen Auftrages lehnten sie es ab, die Verantwortung
fur die Festlegung von Bildungszielen flr die Berufsschule und die Entwicklung
schulischer Lehrplane mit Interessengruppen zu teilen.” (SCHMIDT 2003, S. 310)

Auch auf der Ebene der betrieblichen Bildungsarbeit steht die Entwicklung von
(Qualitats-)Standards in der Berufsbildung noch aus. In der Betrachtung betriebli-
cher Ausbildung unter Qualitatsaspekten verzeichnet EULER (2005) ein Defizit zu
Lasten quantitativer Betrachtungen — nach dem Motto: man ist schon froh, wenn
Unternehmen lberhaupt ausbilden. Immerhin sind jedoch die Betriebe mindestens
den Standards verpflichtet, die die Ausbildungsordnung vorgibt, auch wenn hier
mit dem neuen Berufsbildungsreformgesetz, das im April diesen Jahres verab-
schiedet wurde, eine Lockerung erfolgt ist (vgl. SONDERMANN 2005).8

Auf der institutionellen Ebene sind auch in der Berufsbildung Standardisierun-
gen vor allem fir den Lernort Schule zu verzeichnen. Sowohl die Umsetzung und
methodische Gestaltung des Lernfeldkonzeptes als auch der nationalen Bildungs-
standards muss derzeit in den Schulen erfolgen. In den Berufsschulen verbinden
sich damit inhaltliche und organisatorische Probleme, in denen ganz offensichtlich
auch eine hohe politische Brisanz liegt. Denn die Vorgaben des Lernfeldkonzeptes
lassen z. B. weitgehend offen, wie eine curriculare Transformation der Lernfelder
im Hinblick auf die konkrete Unterrichtssituation und eine lernorganisatorische und
methodische Umsetzung erfolgen kann (vgl. PRzYGODDA/BAUER 2004). Das Per-
sonal in den Schulen steht damit vor der Herausforderung, handlungsorientierten
Unterricht fachertbergreifend zu konzipieren, ihn didaktisch-methodisch zu pla-
nen und durchzufiihren. Dabei ist die Vermittlung von deklarativem und tragem
Wissen zu vermeiden und stattdessen Handlungswissen in spezifischen Problem
und Aufgabenkontexten zu vermitteln.

Eine Evaluationsstudie im Rahmen eines BLK Modellversuchs zur Umsetzung
und Effizienzsteigerung der neuen Lernkonzepte hat ergeben, dass die institutio-
nellen Voraussetzungen der Schule genau diesem Anliegen entgegenstehen: so
erfordert die Unterrichtung in Lernfeldern schulorganisatorische Veranderungen
(z. B. die Aufhebung der Facherstruktur, der Stundenplane, der Zeitstruktur, der
Raumstruktur usw.) und ein erhéhte Kooperation® der Lehrer. Diese Veranderun-

8 In dem neuen Gesetz wurden Anderungen in Richtung einer Modularisierung vollzogen, die sich
u. a. darin ausdrickt, dass zwischen Mindestinhalten einer Ausbildungsordnung unterschieden
wird und weiteren Inhalten, die fakultativ durch die Ausbildungsordnung geregelt werden kén-
nen. Zudem wird die Mdglichkeit eingerdumt, die Abschlusspriifung in zwei Teilen durchzufiih-
ren, die zeitlich voneinander getrennt sein kénnen.

9 vgl. zum kooperativen Lehrerhandeln als Problem Ao//ektiverr Handelns aus organisationstheo-
retischer Perspektive Blutner (2004)
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gen haben ,unter der alles Handeln normierenden Dominanz der Priifungen wenig
Chancen® (PATZOLD 2004, S. 111).10

IV. Systemperspektive

Verfolgt man die Diskussion um die Bildungsstandards im Bereich der Allgemeinbil-
dung so entsteht der Eindruck, dass die Standardisierung in erster Linie darauf zielt,
die Qualitat des Bildungssystems zu quantifizieren um sie mit anderen Landern
vergleichbar zu machen. Dem liegt offensichtlich die Einschatzung zugrunde, dass
durch die empirisch abgesicherte kriterienorientierte Feststellung vom Merkmalen
(hier: von Output) die Basis flr eine qualitative Verbesserung des Bildungssystems
geschaffen wird. Ob diese Annahme sich bewahrheitet, ist derzeit noch offen.

Abgesehen davon, dass die Bildungsstandards keine qualitative Verbesserung
des Bildungssystems erwarten lassen, ist auch die internationale Vergleichbarkeit
der Standards problematisch zu bewerten. Dies liegt u. a. daran, dass Bildungs-
standards international sehr unterschiedlich definiert werden und auf verschiede-
nen Ebenen wirksam sind (vgl. SCHWIPPERT 2005). Das macht einen Vergleich der
Bildungssysteme und ihrer Leistungsféhigkeit gerade unter dem Stichwort der
»Standards“ nahezu unméglich.

Eine grundlegende Kritik an den nationalen Bildungsstandards richtet sich
gegen die Annahme, sie kdnnten einen Beitrag dazu leisten, die soziale Benach-
teiligung von Kindern aus ,bildungsfernen Milieus* in unserem Bildungssystem zu
Uberwinden. OELKERS (2004) verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass die
soziale Benachteiligung sich durch andere Faktoren und u. a. durch die Dreiglied-
rigkeit des Schulsystems immer wieder neu reproduziert. Die Leistungserfassung
im Rahmen von Bildungsstandards kénnte seiner Ansicht nach sogar dazu fuhren,
dass durch die Testverfahren der Selektionsdruck im Gegenteil noch erhéht wird.
Auch BOTTCHER (2005) konstatiert eine ,Testeritis“ und warnt davor, dass ohne
Instrumente der Férderung und Unterstlitzung die Selektion noch verscharft wird.
Kritisiert wird auch eine Abkoppelung des allgemeinen Schulwesens von den
anderen Bildungssystemen und hier insbesondere vom Berufsbildungssystem,
auf das es vorbereiten soll."

Aus bildungspolitischer Perspektive ist noch anzumerken, dass sich die Exper-
tise zu nationalen Bildungsstandards in den Kontext aktueller neoliberaler Diskus-
sionen stellt und Entwicklungen, die auf eine Okonomisierung von Bildung zielen,
unkritisch Gbernimmt (vgl. FUCHS 2003). So wird z. B. in der Expertise festgestellt,
dass sich die mit der Formulierung von Bildungsstandards verbundene Output-

10 Fur die Berufsschulen verscharft sich diese Situation noch vor dem Hintergrund der Implemen-
tierung neuer politischer Steuerungsformen fur das berufsbildende Schulwesen unter den
Stichworten ,Regionale Berufsbildungszentren“ und ,Schule als Kompetenzzentrum“, wobei
landerspezifische Regelungen, wie z. B. in Hamburg, bis hin zur Privatisierung der Berufsschu-
len reichen. Nach einem Gutachten, das die GEW in Auftrag gegeben hat, ist die Privatisierung
von Berufsschulen nicht verfassungskonform, da Schulaufsicht zum Bereich der staatlichen
Hoheitsaufgaben gehdrt (vgl. Sterzel 2005).

11 Oelkers (2004) beschreibt, dass das Problem des Systemiiberganges insbesondere deshalb
entsteht, weil die Berufsbildung nicht an einem Nullpunkt beginnt, sondern auf die Vorleistungen
aus dem System der Allgemeinbildung angewiesen ist (vgl. S. 11).
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Orientierung ,zwanglos mit einem gewandelten Versténdnis staatlicher Steuerung
verbinden® (KLIEME u. a. 2003, S. 7) lasse, das auch in anderen gesellschaftlichen
Bereichen zu beobachten sei. ,Nicht mehr durch detaillierte Richtlinien und Rege-
lungen, sondern durch die Definition von Zielen, deren Einhaltung auch tatsachlich
Uberprift wird, sorgt der Staat fur Qualitat.“ (ebd.) Wie diese Ziele zustande
kommen und welche politischen Interessen dabei wirksam werden, wird nicht
thematisiert. Und auch die Tatsache, dass sich im Zuge von Akkreditierung und
Zertifizierung von so genannten ,Standards” bereits ein eigenstandiger Markt
gebildet hat, der in erster Linie einer 6konomischen Handlungslogik unterliegt,
musste kritisch hinterfragt werden.

Fir die Berufsbildung lasst sich mit Blick auf die Systemperspektive die These
formulieren, dass im deutschen System der Berufsbildung in einem weiteren Sinn
langst nationale Standards, vor allem im Vergleich zu anderen Landern, existie-
ren. Zunachst einmal setzt in Deutschland die Tatsache, dass berufliche Bildung
entlang des Konzeptes von Beruflichkeit organisiert wird, Standards. In diesem
Zusammenhang ist auf die in Deutschland weltweit einmalige hohe Institutionali-
sierungsdichte zu verweisen, die ihren Ausdruck u. a. in der gesetzlichen Regulie-
rung (dem Berufsbildungsgesetz BBiG) und im Bestehen des Bundesinstitutes flir
Berufsbildung findet. Der gesetzlichen Regulierung unterliegen in Deutschland
nicht nur die Inhalte oder Ergebnisse der Berufbildung, sondern auch der Prozess:
so ist z. B. der Prozess des Zustandekommens von Berufen in einem konsensori-
entierten Verfahren unter Beteiligung der sogenannten ,vier Bénke“, der Arbeit-
nehmer- und Arbeitgebervertreter sowie von Bund und Landern, festgelegt.

Am Beispiel eines Landervergleiches zwischen England, USA und Deutschland
macht HERMANN SCHMIDT (2003) — der ehemalige Prasident des Bundesinstituts flr
Berufsbildung — deutlich, dass bei uns durch die Organisation der Berufsausbildung
im Dualen System nationale Standards in Form von Ausbildungsordnungen ge-
schaffen wurden und dass diese Standards vor allem durch ihre langjéhrige Traditi-
on einen stabilen Orientierungsrahmen fir die berufliche Qualifizierung bieten.
Dabei hebt er die Festlegung in ,Systemstandards” hervor, in denen es nicht nur um
das Was (also die zu vermittelnden Lerninhalte) sondern auch um das Wie (namlich
die Vermittlung in einem geordneten Ausbildungsgang) geht. Grundlage flr die
Prifungen sind hier zugleich die Curricula in Form von Ausbildungsordnungen und
Rahmenlehrplanen und das Leitbild der beruflichen Handlungsféhigkeit. Das Be-
rufshildungsgesetz setzt so den Rahmen fiir die Standards in der Berufsbildung.
Selbst der Zwang zur stéandigen Anpassung an den Wandel konnte in Deutschland
im Vergleich zu anderen Léndern mit einem hohen MaB an Flexibilitdét und dem
Verfahren zur Neuordnung von Berufsbildern zum Teil erfolgreich geldst We[den.12

Darlber hinaus gibt es zur Zeit auch fur den Bereich der Berufsbildung Uberle-
gungen, eine regelmaBige nationale Bildungsberichterstattung zu etablieren. Das
BMBF hat in diesem Zusammenhang eine Expertenkommission eingesetzt und
Gutachten in Auftrag gegeben, die Grundlinien eines Konzeptes fir die Bildungs-
berichterstattung in den Themenfeldern Berufliche Bildung/Weiterbildung/Lebens-
langes Lernen erarbeiten sollte (vgl. BAETHGE/BUSS/LANFER 2004).

12 Bei allen Problemen des Dualen Systems, vor allem aufgrund seiner hohen Konjunkturabhan-
gigkeit, weist Schmidt (2003) darauf hin, dass es fatal wére, ,diese systemimmanente Schwa-
che durch Systemveranderungen zu beheben* (ebd., S. 313).
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Unabhéangig davon setzen aber auch ordnungspolitische Innovationen auf nationa-
ler und internationaler Ebene Standards in der Berufsbildung. Hier ware zum einen die
Weiterentwicklung der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung zu diskutieren. So
sind z. B. mit der Etablierung des IT-Weiterbildungssystems in Deutschland Standards
flr eine moderne Berufsbildung gesetzt worden, die es weiter auszubauen gilt. Zum
anderen ist auf die aktuellen Entwicklungen auf européischer Ebene zu verweisen.
Dort ist der Prozess der Anerkennung der jeweils nationalen Bildungsabschlisse mit
der Etablierung eines Leistungspunktesystems (ECVET) und eines Europaischen
Qualifikationsrahmens (EQF) schon relativ weit fortgeschritten.

Es wird sich zeigen, welche Relevanz diese Formen Standards fiir das berufli-
che Lernen haben. OELKERS (2004) verweist darauf, dass Standards immer auch
neue Formen von Kontrolle verlangen. Er beschreibt, dass das, ,was friher
weitgehend informell geregelt wurde und entsprechend wenig transparent war, [...]
nun einem Verfahren unterworfen [wird], das fur die Abstimmung zwischen ver-
schiedenen Teilen und Ebenen sorgen soll.“ (ebd., S. 5) Genau diese Regulierung
schranke jedoch die Autonomie der Schulen gegeniiber vorher sogar ein. Insofern
bezeichnet OELKERS die Pisa-Krise als eine Kontrollkrise, an der lediglich ,die
Umstellung der Kontrolle von Aufsicht auf Datenerhebung” (ebd., S. 9) neu sei.
Vielleicht beschreibt dieses Bild auch die relative Zuriickhaltung der wissenschaft-
lichen Fachéffentlichkeit in der Thematisierung von Bildungsstandards.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Standards und insbesondere
die Bildungsstandards, wie sie in der KLIEME-Expertise formuliert wurden, die
Anspriiche, die an sie gestellt werden, in der Realitat nur bedingt einlésen kénnen.
Dies liegt aus meiner Sicht an einem grundlegenden und nicht aufzulésenden
Dilemma bzw. einem Spannungsfeld, das sich im Zuge jeder Standardisierung
auftut zwischen den Polen der Differenzierung und Vereinheitlichung, Regulierung
und Deregulierung, Flexibilitdt und Normierung. Dies mégen zum Teil politische
MaBnahmen sein, die im Rahmen modernitatsbedingter Strukturanpassungen
unabdingbar sind. Standardisierung als Vereinheitlichung und Normierung fihrt
aber inhaltlich zu einer Verkirzung und Reduktion, die der Realitat komplexer
Lern- und Arbeitsituationen nicht mehr gerecht wird. Sie verhélt sich sogar kontrar
zur steigenden Komplexitat der Lebens- und Arbeitswelt.

Es ist kaum nachzuvollziehen, warum im Zuge der Entgrenzung der padagogi-
schen Prozesse (der Lerninhalte, der Lernorte, der Lernzeiten) ausgerechnet
Standardlsierung ein wirksames Mittel sein soll, die Qualitdt von Bildung zu
sichern. In einem &hnlichen Zusammenhang hat WIMMER (2002) die Frage ge-
stellt, ob neue Regulierungsformen nicht weitere ,Bildungsruinen in der Wissens-
gesellschaft® errichten und diese Frage kénnte man m.E. auch an die Entwicklung
von Bildungsstandards stellen. Aus heutiger Sicht gibt es keine Hinweise darauf,
dass Bildungsstandards, so wie sie derzeit verhandelt werden, etwas dazu beitra-
gen, die Probleme der Lernenden und der Lehrenden zu lésen.

3. Herausforderungen fiir die berufs- und wirtschaftspadagogische
Forschung

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich bezogen auf Bildungsstan-

dards einige grundséatzliche Fragen stellen, die auch im Rahmen von Standards

der Qualitdtsentwicklung zu Kléren sind (vgl. EULER 2005):
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+ Was im Einzelnen soll hier eine Standardisierung erfahren und wofir, d. h. mit
welchem Ziel?

»  Wie sind diese Ziele legitimiert und Wer bestimmt sie?

* Nach welchem Verfahren und durch wen wird die Einhaltung von Standards
evaluiert?

*  Wie werden die Daten erhoben?

»  Wie werden die Evaluationsergebnisse in MaBnahmen der Qualitédtsentwick-
lung tberfuhrt?

» Mit welcher Verbindlichkeit werden die MaBnahmen eingefihrt? Wie wird mit
Widerstanden umgegangen?

Inhaltliche Handlungsfelder fir die berufpddagogische Forschung ergeben sich
entlang meiner Ausfihrungen auf drei Strukturebenen:

Der Blick der berufspadagogischen Forschung musste sich vor dem Hinter-
grund dieser Ausfuhrungen auf der Makroeberne verstarkt auf berufsbildungspoliti-
sche Strukturen und Prozesse richten. Aufgrund der Tatsache, dass gerade der
Bereich der Berufsbildung ein hoch interessengeleitetes Politikfeld ist, wéare hier
nach den Strategien der sozialen Akteure bei der Implementierung von Standards
zu fragen. Insbesondere, ob sich durch neue staatliche Steuerungsformen und
durch Standardisierung tatsachlich die Qualitét von Bildung und Kompetenzent-
wicklung erhéht, muss kritisch hinterfragt werden.

Ein weiteres Forschungsfeld sehe ich in einer berufspddagogisch orientierten
Qualifikationsforschung und Curriculumkonstruktion. In unserer Disziplin liegen
dazu bereits, wie oben angedeutet, Forschungen vor. In der Grundlagenforschung
ist dartiber hinaus die Erarbeitung eines gemeinsamen Begriffs von Kompetenzen
in der nationalen und internationalen Diskussion zu leisten. Aus berufspadagogi-
scher Perspektive muss die Erarbeitung des Kompetenzbegriffs auch interdiszipli-
nar — zwischen den Fachdidaktiken und an der Schnittstelle von Berufsbildung und
Allgemeinbildung — erfolgen. Auch die Bildungspolitik und Wissenschaft missten
dabei verstarkt zusammenwirken. Bei der Entwicklung von Kompetenzmodellen
handelt es sich perspektivisch ,um ein umfangreiches interdisziplinares Forschungs-
programm, in dessen Rahmen noch viel Arbeit zu leisten ist.“ (ARTELT/RIECKE-
BAULECKE 2004, S. 24). Dies gilt insbesondere flr Verfahren der Kompetenzmes-
sung und der Leistungsbewertung.

Darlber hinaus ist im Rahmen berufspadagogischer Forschung die Transfor-
mation und Vergleichbarkeit beruflicher Kompetenzen und die Gestaltung der
Ubergénge sowohl innerhalb des deutschen Bildungssystems als auch im interna-
tionalen Kontext zu gewéhrleisten. Hier ist auf den ,Bologna-Prozess” zu verwei-
sen, der bis 2010 abgeschlossen sein soll. Vorbereitende Arbeiten sind auch dazu
bereits im Kontext 6ffentlich geférderter Forschungsprojekte entstanden (vgl. STAMM-
RIEMER 2004).

Auf der Mesoebene gilt es, die Umsetzung der neuen Konzepte und Orientie-
rungen auf der institutionelle Ebene in Schule und Betrieb zu begleiten. Hier ist
neben der schulischen Lehr-/Lernforschung auch die betriebliche Berufshildungs-
forschung verstarkt gefragt, wenn es darum geht, Rahmenbedingungen zu schaf-
fen, die das Lernen in der Arbeit unterstiitzen und die Entwicklung von handlungs-
orientierten Konzepten und Methoden vorantreiben. Dabei geht es insbesondere
um die Erarbeitung von situationsbezogenen Lerneinheiten und Lern- und Arbeits-
aufgaben bzw. Arbeits- und Lernaufgaben. Auf dieser Ebene miissten aus meiner
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Sicht auch Fragen in Bezug auf die Professionalitdt des Personals wieder ver-
stérkt thematisiert werden.13

Auf der Mikroebene ist der Subjektbezug zu starken, denn aus padagogischer
Perspektive stellt sich die berechtigte Frage, was das alles dem Lernenden niitzt.
Hier sehe ich unter anderem die Mdglichkeit der Etablierung einer berufsorientier-
ten Biographieforschung. Im Rahmen dieser Forschung kénnten die Bedingun-
gen, Voraussetzungen und auch Begrenzungen individueller Kompetenzentwicklung
in der vorberuflichen und in der beruflichen Sozialisation im Kontext des Lebens-
langen Lernens ermittelt werden.

Um die Qualitat von Berufsbildung durch die Implementierung von Standards
fir den Bereich der Berufsbildung sicher zu stellen, kommt auf allen drei Ebenen
perspektivisch der unterstiitzenden Funktion von Beratung und Begleitung eine
besondere Rolle zu. Politikberatung, Betriebsberatung, Lernprozessbegleitung
und nicht zuletzt die individuelle Lernberatung und auch Laufbahnberatung miss-
ten in berufspadagogischer Perspektive systematisch fundiert und ihrerseits pro-
fessionalisiert werden. Dartber hinaus ist eine handlungsorientierte Begleitfor-
schung unerlasslich, um neue Entwicklungen in der Berufsbildung so zu veran-
kern, dass sie Bestand haben. Wenn Innovationen erfolgreich implementiert wer-
den sollen, dann muss das durch eine theoriegeleitete Forschung konzeptionell
angelegt und in der Umsetzungsphase begleitet werden. An dieser Stelle er-
scheint mir abschlieBend der Verweis auf die Einhaltung von Standards plausibel:
im Sinne einer Orientierung an Gutekriterien der qualitativen Sozialforschung (vgl.
LATNIAK/WILKESMANN 2005), die vor dem Hintergrund einer zunehmend organisati-
onsbezogenen Anwendungsforschung im wissenschaftlichen Diskurs perspekti-
visch weiter zu entwickeln sind.
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