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Dieser Beitrag beschiftigt sich mit Méglichkeiten und Herausforderungen der Model-
lierung und Diagnose von Kompetenzen im Berufsbildungswesen. Dabei steht die Fra-
ge im Vordergrund, wie sich das geforderte Paradigma der Kompetenzorientierung als
Leitbegriff und ZielgréRe im Bildungsbereich in konkretes Handeln iiberfiihren lassen
kann. Es werden drei Ebenen betrachtet: die systemische, bildungspolitische Steue-
rungsebene, die institutionelle Ebene mit Moglichkeiten der curricularen Verankerung
und die Ebene unterrichtlicher Gestaltungsprozesse, wobei hier nicht nur auf die Kom-
petenzentwicklung der Lernenden Bezug genommen wird, sondern auch die Lehrenden
und deren diagnostische Kompetenz in den Blick genommen werden.

Insgesamt wird der Kompetenzbegriff innerhalb dieses Beitrags aus verschiedenen
Blickwinkeln betrachtet und verschiedene Kompetenzmodelle im beruflichen Bereich
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differenziert. Hierbei wird die Schwierigkeit der curricularen Verankerung der geforder-
ten Outputsteuerung fiir den Bereich der beruflichen Bildung deutlich. Beispiele der
Kompetenzmessung im beruflichen Bereich werden vorgestellt.

1 Einfithrung

Dieser Beitrag zielt bezogen auf Kompetenzmodellierung und -diagnose im Berufs-
bildungswesen auf drei Ebenen. Beginnend mit der systemisch-bildungspolitischen
Steuerungsebene und nahtlos tibergehend auf die zweite Ebene der curricularen Ver-
ankerung wird das zweite Kapitel , Kompetenzmodellierung und -messung in der be-
ruflichen Bildung“ von der Herausforderung geleitet, die im Zuge des Kompetenzpa-
radigmas geforderte Outputsteuerung in Bildungsgingen zu verankern. Outputsteu-
erung bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Qualitit von Bildungsprozessen
nicht mehr ausschlieflich iiber Inputvorgaben, wie z.B. der Qualifikation definiert
wird, sondern auch iiber outputorientierte Vorgaben, d.h. tiber die tatsichlich er-
brachten Lernleistungen der Lernenden (vgl. Hensge/Lorig/Schreiber 2011, S. 133).

Wihrend eine curriculare Verankerung im allgemeinbildenden Bereich bereits in
Form von nationalen Bildungsstandards umgesetzt wurde, steht die Frage nach iiber-
greifenden Modellen im Bereich der Berufsbildung noch aus. So werden wir verschie-
dene Moglichkeiten der Kompetenzmodellierung und Messung fiir den beruflichen
Bereich diskutieren und kritisch hinterfragen. Auch die Frage nach der Anerkennung
informell erworbener Kompetenzen spielt hier eine Rolle.

Auf individueller Ebene, die hier als Ebene unterrichtlicher Gestaltungsprozesse de-
finiert wird, gilt es, das Postulat der Forderung beruflicher Handlungskompetenz
und eines handlungsorientierten Unterrichts ernst zu nehmen und danach zu fra-
gen, wie Lernende Kompetenzen in Richtung eines verantwortungsvollen, reflexiven
und selbstorganisierten Umgangs mit Wissen und Handeln entwickeln kénnen. Im
Sinne einer Forderdiagnostik, die Gegenstand des Kapitels 3 ist, sind die individuel-
len Kompetenzen der einzelnen Lernenden in den Blick zu nehmen, um individuelle
Lernpotenziale zu erkennen, Lernwege zu ermdglichen und Unterricht und Lehr-/
Lernsettings dementsprechend differenziert zu gestalten. Das Verfahren der pidago-
gischen Diagnostik bietet hier ein geeignetes, wenn auch anspruchsvolles Verfahren,
um Kompetenzen und Lernpotenziale von Lernenden zu erfassen. Es wird zuneh-
mend zu einer Kernkompetenz von Lehrkriften.

Das vierte Kapitel schliefft sich an, nun aber mit Blick auf die Lehrenden und de-

ren diagnostische Kompetenz, um Kompetenzen erfassen und individuelle Lernpo-
tenziale und -wege ihrer Lernenden abzuleiten und gestalten zu kénnen. In diesem
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Zuge werden wir uns damit auseinandersetzen, welche diagnostischen Kompetenzen
Lehrende in einem durch das Paradigma der Kompetenzorientierung geleiteten Bil-
dungssystem bendétigen.

2 Kompetenzmodellierung und -messung
in der beruflichen Bildung

Ein Blick in die Literatur zeigt, dass es viele Definitionen von Kompetenz in zahl-
reichen Veréftentlichungen zum Thema gibt, die jeweils andere Kompetenzbereiche
unterscheiden und Sortierungen vornehmen (vgl. Krimer/Miiller-Naevecke 2014).
Konsensfihig in der wissenschaftlichen Diskussion ist die Definition nach Franz
Emanuel Weinert. Er versteht Kompetenzen als

[...] die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motiva-
tionalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Probleml-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.

(Weinert 2001, S. 27f)

Im Folgenden wird der Blick auf den Bereich der beruflichen Bildung gerichtet, in
dem das Paradigma der beruflichen Handlungskompetenz richtungsweisend ist (vgl.
Kapitel 2.1). In dem Zuge werden verschiedene und Ansitze und Verfahren der Kom-
petenzmodellierung und -erfassung bzw. -messung vorgestellt (vgl. Kapitel 2.2 und
Kapitel 2.3).

2.1 Kompetenzverstiandnis im beruflichen Bereich — Das Paradigma der
beruflichen Handlungskompetenz

Die zuvor genannte Kompetenzdefinition nach Weinert ist recht allgemein gehalten
und entstammt einem Kompetenzverstindnis fiir den allgemeinbildenden Bereich.
Hinzu kommt, dass hiermit eine eher kognitionspsychologische Perspektive auf
Kompetenz einhergeht, was bedeutet, dass bei der Beschreibung, Operationalisierung
und Messung von Kompetenzen hauptsichlich kognitive Merkmale im Vordergrund
stehen (vgl. Klieme et al. 2003). Soziale und motivationale Elemente spielen hingegen
eine untergeordnete Rolle. Ein solches Kompetenzverstindnis kommt auch bei den
zuvor genannten Bildungsstandards zum Tragen.

Fiir den beruflichen Bereich hat sich hingegen ein anderes Kompetenzverstindnis

durchgesetzt. Es ist geprigt durch die Fihigkeit eines selbstorganisierten Handelns in
komplexen Lern- und Arbeitssituationen und geht zuriick auf die von Dieter Mertens
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(1974) in den 1970 Jahren angestoflene Schliisselqualifikationsdebatte. Mertens er-
kannte, dass aufgrund des rasanten technischen Fortschritts Ausbildungsprofile
nicht linger als starr und langfristig anzusehen seien, sondern dass Schiilerinnen
und Schiilern bzw. Auszubildenden Fihigkeiten vermittelt werden sollten, die es ih-
nen erlauben fortlaufend neue Lerninhalte aufzunehmen und nach Beendigung der
Ausbildung selbstindig mit dem aktuellen Anforderungsprofil ihres Berufes Schritt
zu halten. Dazu bediirfe es laut Mertens sogenannten Schliisselqualifikationen als Ba-
sis, um sich lebenslang fortzubilden und somit auch lange nach Beendigung einer
Berufsausbildung noch den zeitgemifen und nicht prognostizierbaren Anforderun-
gen des Berufes zu entsprechen.

Ziel der beruflichen Bildung ist die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz.
Diese duflert sich in einem verantwortungsbewussten und selbstorganisierten beruf-
lichen Handeln in unterschiedlichen Kontexten. Gingig ist die Differenzierung von
Handlungskompetenz in die folgenden vier Dimensionen, wie auch von Lothar Reetz
(1999) vorgenommen:

o Fachkompetenz (Fihigkeiten und Wissen bezogen auf ein Fachgebiet),

o Methodenkompetenz (z. B. Problemldsefihigkeit),

o Selbstkompetenz (z.B. Reflexionsfihigkeit),

e Sozialkompetenz (z.B. Teamfihigkeit).

Gingig sind in dem Zusammenhang auch Strukturbilder wie das folgende, in Abbil-
dung 1 dargestellte.
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Handlungs-

kompetenz

Abbildung 1: Handlungskompetenzmodell (vgl. Ott 1998)

Es geht um nicht weniger als um einen Paradigmenwechsel von einer eher am Input
zu einer eher am Output orientierten Steuerung des Bildungssystems und seiner Be-
reiche und Elemente.

2.2 Kompetenzmodelle in der beruflichen Bildung

Kompetenzmodelle bilden die Grundlage fiir die geforderte Umsetzung von Kompe-
tenzorientierung. In Kompetenzmodellen werden diejenigen Kompetenzen beschrie-
ben, die Lernende nach Abschluss eines bestimmten Abschnittes (z.B. Jahrgangs-
stufe) entwickelt haben sollen. Diese Zielkompetenzen kénnen z. B. mit der Hilfe von
Tests iiberpriift werden. Dies bietet ebenfalls die Grundlage, Lernende untereinander
zu vergleichen.

Fiir den allgemeinbildenden Bereich liegt mit dem Konzept der nationalen Bildungs-
standards bereits eine Art allgemeingiiltiges Kompetenzmodell vor, das Kompetenz-
orientierung curricular verankert.
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,Im Oktober 1997 hat die Kultusministerkonferenz beschlossen, das deutsche Schulsystem im
Rahmen wissenschaftlicher Untersuchungen international vergleichen zu lassen (Konstanzer Be-
schluss). Ziel ist es, gesicherte Befunde iiber Stirken und Schwichen der Schiilerinnen und Schii-
ler in den zentralen Kompetenzbereichen zu erhalten. Durch die Ergebnisse von TIMSS, PISA
und IGLU ist deutlich geworden, dass die in Deutschland vorrangige Inputsteuerung allein nicht
zu den erwiinschten Ergebnissen im Bildungssystem fiihrt. Die Festlegung und Uberpriifung
der erwarteten Leistungen miissen hinzukommen. Auferdem zeigen die Ergebnisse skandina-
vischer und einiger angloamerikanischer Staaten, dass Staaten, in denen eine systematische Re-
chenschaftslegung iiber die Ergebnisse erfolgt — sei es durch regelmiRige Schulleistungsstudien,
sei es durch zentrale Priifungen oder durch ein dichtes Netz von Schulevaluationen —, insgesamt
hohere Leistungen erreichen. Die Entwicklung und die Sicherung von Qualitit, externe und in-
terne Evaluation bediirfen klarer Mafistibe. Deshalb hat die Kultusministerkonferenz einen be-
sonderen Schwerpunkt ihrer Arbeit auf die Entwicklung und Einfithrung von bundesweit gelten-
den Bildungsstandards gelegt.

Bundesweit geltende Bildungsstandards gibt es derzeit

e fiir den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) fiir die Ficher Deutsch und Mathematik,

fiir den Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9) fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und Erste
Fremdsprache (Englisch/Franzosisch),

fir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10) fiir die Ficher Deutsch, Mathematik,
Erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch), Biologie, Chemie und Physik,

fur die Allgemeine Hochschulreife fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und die fortgefiihrte
Fremdsprache (Englisch/Franzésisch).“ (KMK o.].)

Arbeitshilfe 1: Bundesweit geltende Bildungsstandards fiir den allgemeinbildenden Bereich

In der beruflichen Bildung gibt es hingegen bisher kein allgemeingiiltiges Konzept,
um Kompetenzorientierung curricular zu verankern. Die Schwierigkeit liegt zum ei-
nen darin, dass das Kompetenzverstindnis in der beruflichen Bildung mit dem An-
satz der beruflichen Handlungskompetenz eine héhere Reichweite und breitere Aus-
richtung hat, als das des allgemeinbildenden Bereichs. Zum anderen macht es die
Frage des Dominenbezugs in der beruflichen Bildung schwer, Kompetenzmodelle
zu vereinheitlichen. So liegen fiir die Konstruktion des Doméinenbegriffs in der be-
ruflichen Bildung mehrere Leitideen vor (der Beruf als Domine, das Berufsfeld als
Domine und die berufliche Titigkeit als Domine), die Konsequenzen auf die Ausge-
staltung von Kompetenzmodellen haben.

Insgesamt gibt es ganz verschiedene Kompetenzmodelle, die sich grob in Kompe-
tenzstruktur- und Kompetenzentwicklungsmodelle differenzieren lassen. Wih-
rend Kompetenzstrukturmodelle in der Regel differenzierte Teildimensionen eines
Kompetenzbereiches wiedergeben, nehmen Entwicklungsmodelle den Verlauf der
Kompetenzentwicklung in den Blick. Im Zentrum von Entwicklungsmodellen ste-
hen somit spezifische Aufgaben, die einem bestimmten Niveau zugeordnet werden
konnen und den Stand der Kompetenzentwicklung markieren (vgl. Hensge/Lorig/
Schreiber 2011, S. 141 f.). Der Schwerpunkt in der wissenschaftlichen Diskussion liegt
derzeit (noch) auf Strukturmodellen. Mit der zuvor schon genannten Unterteilung
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beruflicher Handlungskompetenz in Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz
(vgl. z.B. Reetz 1999) wird etwa ein Strukturmodell zugrunde gelegt, das das Kon-
strukt der Handlungskompetenz in seine Kompetenzbereiche zerlegt.

Weitere zentrale Strukturmodelle aus dem beruflichen Bereich sind das dem KODE
(Kompetenzdiagnostik und Entwicklung) zugrunde liegende Kompetenzmodell nach
John Erpenbeck (2003), das Kompetenzmodell nach Peter F. E. Sloane und Bernadette
Dilger (2005) sowie das Kompetenzmodell im Lernfeldkonzept. Letzteres wird — als fiir den
Bereich der beruflichen Bildung besonders relevant erachtet — nachfolgend skizziert.

Ausgehend von dem Leitziel der Entwicklung von Handlungskompetenz wurde im
Jahr 1996 das Lernfeldkonzept von der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir den Be-
reich der beruflichen Schulen eingefiihrt. Die konkrete Zielsetzung liegt darin, den
beruflichen Unterricht stirker an Aufgaben und Problemstellungen einer Arbeits-
situation zu orientieren, woraus resultiert, das Ficherprinzip zugunsten von Lern-
teldern aufzugeben. So soll den Lernenden durch handlungsorientierte sowie berufs-
typische Arbeitssituationen der Transfer von in der Berufsschule erworbenen Wissen
und Kompetenzen in die betriebliche Praxis besser gelingen. Gleichzeitig kénnen die
Lernenden am Lernort Schule ihre im Ausbildungsbetrieb gemachten Erfahrungen
zur Losung von komplexen, praxisnahen Aufgaben heranziehen.

Handlungskompetenz wird in der Definition der KMK verstanden als

[...] die Bereitschaft und Befiihigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftli-
chen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial ver-
antwortlich zu verhalten. Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von
Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompetenz.

(Sekretariat der KMK 2007, S. 10)

Fir die konkrete Formulierung von Lernfeldern wird auf ein Kompetenzmodell von
Reinhard Bader und Martina Miiller (2002) zurtickgegriffen. Neben den zuvor schon
genannten drei Dimensionen von Handlungskompetenz — der Fach-, Human- und
Sozialkompetenz — verweisen die Autoren auf mogliche Akzentuierungen dieser
Kompetenzdimensionen. Dies sind Methoden-, Lern- und kommunikative Kompe-
tenz, die jedoch nicht als eigene und unabhingige Unterkompetenzen zu sehen sind,
sondern als

[...] Ausprigungen, die fiir die Entwicklung von Handlungskompetenz besonders

préignant sind. Das heifst, Methoden-, Lern- und kommunikative Kompetenz entfalten

sich nur intergiert in Fach-, Human- (Selbst-) und Sozialkompetenz.
(Hensge/Lorig/Schreiber 2011, S. 144)

Konkret bedeutet dies, dass die Akzentuierungen zu den drei Dimensionen von
Handlungskompetenz in Beziehung zu setzen sind, und sich hierdurch eine
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Kompetenzmatrix ergibt, die durch ihre operationalisierten Teilkompetenzen wich-

tige Hinweise flir die Formulierung von Lernfeldern geben kann. Tabelle 1 verdeut-
licht dies.

Fachkompetenz Humankompetenz Sozialkompetenz
Methoden- e methodische Analysen e Eigene Kompetenz- e Soziale Beziehungen
kompetenz durchfithren entwicklung planen gestalten

° .. o . o ..
Lernkompetenz  ® Informationen e Eigene Lerninteressen o Lerndefizite erkennen

beschaffen entwickeln und Hilfestellung
o .. ° . anbieten
L]

Kommunikative e Verstehen fachlicher e Eigene und andere e Entscheidungen in
Kompetenz Begriffe Interessen in Ein- einer Gruppe treffen

°o .. klang bringen LI

Tabelle 1: Kompetenzmatrix (eigene Darstellung in Anlehnung an Bader/Miiller 2002)

Ein Beispiel fiir die Arbeit mit dieser Kompetenzmatrix zur Gestaltung von Lern-
feldern findet sich z. B. bei Detlef Hass (2011, S. 9) im Zusammenhang mit der Lern-
feldkonzeption in der girtnerischen Berufsausbildung.

Offen bleibt im Zusammenhang der Entwicklung von Kompetenzmodellen bis jetzt
die Frage nach dem Dominenbezug von Kompetenzmodellen. Dennoch wird der An-
satz als vielversprechend fir den Weg zu einer outputorientierten Berufsbildung ge-
sehen (vgl. Hensge/Lorig/Schreiber 2011, S. 134).

23 Kompetenzerfassung und -messung in der beruflichen Bildung

Kompetenzmodelle fiir die berufliche Bildung sind die Grundlage fiir die Erfassung
und Messung von Kompetenzen, konnen sie doch einen guten Rahmen z. B. fiir die
Entwicklung von Test- und Ubungsaufgaben geben. Susan Seeber und Reinhold
Nickolaus (2010, S. 1) unterscheiden drei Ebenen der Kompetenzmessung: die systemi-
sche Ebene, die institutionelle Ebene sowie die individuelle Ebene.

Die systemische Ebene geht einher mit einer bildungspolitischen Sichtweise, steue-
rungsrelevante Aussagen zur Leistungsfihigkeit des beruflichen Bildungssystems,
auch im internationalen Vergleich, zu gewinnen. In dem Zusammenhang geraten
Konzepte, wie der Europdische Qualifikationsrahmen (EQR) und das europiische
Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung (ECVET) an Bedeutung.

Unter einem Qualifikationsrahmen versteht man Folgendes:
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Ein Qualifikationsrahmen ist ein Instrument zur Entwicklung und Klassifizierung von
Qualifikationen entsprechend einem Satz von Kriterien zur Bestimmung des jeweili-
gen Lernniveaus. [...] Ein Qualifikationsrahmen kann alle Lernergebnisse und Lernwege
umfassen oder auf einen bestimmten Bildungs-/Berufsbereich (z. B. Erstausbildung, Er-
wachsenenbildung oder berufliche Fachausbildung) bezogen sein. Einige Rahmen ha-
ben mehr definitorische Elemente und eine straffere Struktur als andere. Einige sind
gesetzlich verankert, einige beruhen auf einem Konsens der Sozialpartner. Immer aber
schafft ein Qualifikationsrahmen die Voraussetzungen fiir eine Verbesserung der Quali-
tat, der Zugdnglichkeit und der Durchldssigkeit sowie der Anerkennung von Qualifika-
tionen auf dem nationalen oder internationalen Arbeitsmarkt.

(Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2005, S. 14)

Der EQR ist das Ergebnis des sogenannten Kopenhagen-Prozesses. Er soll als Grund-
lage dienen, um auf europiischer Ebene die Mobilitit von Arbeitskriften zu erhshen,
indem er erworbene Kompetenzen und Qualifikationen transparenter und damit ver-
gleichbarer macht.

ECVET steht fiir European Credit System for Vocational Education and Training, das
europdische Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung. ECVET soll ebenfalls zu
erhohter Transparenz und Mobilitit auf dem europidischen Bildungs- und Arbeits-
markt beitragen. Hier geht es vor allem um die Anerkennung beruflicher Kompeten-
zen zwischen den beteiligten europiischen Lindern.

Die institutionelle Ebene der Kompetenzmessung ermoglicht verschiedenen Institu-
tionen einen interinstitutionellen Vergleich tiber das eigene Wirken. Hier riicken vor
allem die Entwicklung von Lehr-/Lern-Arrangements und die didaktische Kultur in
den Fokus.

Auf individueller Ebene ist Kompetenzmessung eng gekniipft an Benotung und Zerti-
fizierung. Dariiber hinaus stehen passgenaue Forderangebote im Fokus. Hier spielt
pidagogische (Kompetenz-)Diagnostik eine wichtige Rolle, setzt sie doch beim Indivi-
duum und seinem individuellen Férderbedarf an (vgl. Kapitel 3).

Als Anwendungsfelder der Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung nennen
Susan Seeber und Reinhold Nickolaus (2010, S. 11) zwei: Berufseignungs- bzw. Berufs-
eignungsdiagnostik sowie Kompetenzfeststellung innerhalb beruflicher Bildungspro-
zesse.

Im Bereich der Eignungsdiagnostik kommen neben informellen Verfahren eine Reihe
diagnostischer Verfahren zum Einsatz, die je nach Zielberuf differieren, etwa im Be-
reich dominenspezifischer Leistungs- und Eignungstests. Seeber und Nickolaus wei-
sen darauf hin, dass hier ein erhebliches Irrtumsrisiko besteht, da die Einschitzung
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des Jugendlichen auf sehr selektiven Informationen beruht. Sie plidieren statt einer
selektiven fur eine systematische Eignungsdiagnostik, bei der es primir darum geht, in-
dividualisierte Entwicklungsangebote zu konzipieren.

Bezogen auf die Kompetenzfeststellung innerhalb beruflicher Bildungsprozesse werden
zum einen in den letzten Jahren Priifungen kompetenzorientierter gestaltet, z.B.
durch projektbezogene Priifungsformen in moglichst realititsnahen beruflichen Si-
tuationen, es bestehen allerdings bisher noch keine Standards fiir und teilweise grofle
Kritik an kriteriumsorientierter Diagnostik (vgl. Straka 2001, S. 234 f.).

Seeber und Nickolaus weisen hier auf ein Desiderat fiir den Bereich der beruflichen
Bildung hin. Dies betrifft ebenfalls die stirkere Berticksichtigung auflerfachlicher
Kompetenzen (vgl. das Modell zur beruflichen Handlungskompetenz in Kapitel 2.1).

Ein Beispiel fiir Kompetenzmessung im Berufsfeld Elektronik ist das Projekt
,KOMET* (vgl. Rauner 2010). Das von 2007 bis 2010 in Hessen durchgefiihrte Pro-
jekt verfolgt unter anderem das Ziel, berufliche Kompetenzen, Kompetenzentwick-
lung und berufliches Engagement von angehenden Elektronikern und Elektronike-
rinnen zu messen.

Hierzu bedient es sich eines zweidimensionalen Kompetenzmodells, bestehend aus
der Anforderungsdimension (Kompetenzniveaustufen) und der Inhaltsdimension.

o Anforderungsdimension: In Anlehnung an Rodger W. Bybee (1997) werden die drei
zunehmend komplexer werdenden und taxonomisch angeordneten Kompetenz-
niveaustufen Funktionale Kompetenz, Prozessuale Kompetenz und Ganzheitliche
Gestaltungskompetenz zugrunde gelegt. Diesen sind jeweils zwei bis drei der acht
Indikatoren/Kriterien zugeordnet, die zur Losung beruflicher Aufgaben von gro-
Rer Bedeutung sind.

o [nhaltsdimension: Hier werden vier Lernbereiche unterschieden, nach denen die
beruflichen Handlungs- und Lernfelder eines Berufes fiir Anfinger, fortgeschrit-
tene Anfinger, Fortgeschrittene und Konner (Experten) entwicklungslogisch
strukturiert werden. Diese Logik kann dabei helfen, dass die Inhalte fiir die Ent-
wicklung von Testaufgaben unter Bezugnahme auf das Stadium der Ausbildung
entwickelt werden.

Der Indikator , Funktionalitit“ lieRe sich z. B. folgendermaflen operationalisieren:

e Wurden die fachlichen Grundlagen und Zusammenhinge angemessen beriicksichtigt?
e Wie ausfiihrlich wurden die fachlichen Grundlagen dargestellt?

e Wurden die fachlichen Zusammenhinge erklirt?

Auf Basis dieses Kompetenzmodells wurden verschiedene Testaufgaben entwickelt, die typischer-
weise aus einer realititsnahen Situationsbeschreibung aus der Kundenperspektive bestehen.

Arbeitshilfe 2: Beispiel
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3 Padagogische Diagnostik — mehr
als Leistungsbeurteilung

Nachdem zuvor die systemische sowie die institutionelle Ebene von Kompetenzmes-
sung im Fokus standen, geht es in diesem Kapitel um die individuelle Ebene der Kom-
petenzmessung in Form von padagogischer Diagnostik.

Paradoxerweise ist in der ,, Wissensgesellschaft“ das Wissen fliichtig geworden. Es werden
zwar weiterhin immer schneller wachsende Bestdnde an Speicherwissen (Speicherung
von Daten, Fakten, Theorien) produziert, doch werden diese Bestinde zunehmend ma-
schinell gespeichert (Wissensmanagement). Es stellt sich hier die Frage, ob nicht gerade
Bildungsinstitutionen anstatt sich auf dieses Speicherwissen festzulegen, mehr auf , re-
flexive“ Wissensformen (to know how to know) setzen sollten, wie z. B. Methoden-, Re-
flexions- und Persénlichkeitswissen. (Arnold /Wieckenberg 1999, S. 1)

Wie dieses Zitat verdeutlicht, machen es die Anforderungen an Lernen, Arbeiten und
Leben in unserer heutigen Wissensgesellschaft zunehmend notwendig, verstirkt
Kompetenzen zum eigenstindigen Lernen und zur selbststindigen, reflexiven und
eigenverantwortlichen Auseinandersetzung mit Wissen zu entwickeln. Es gilt, lebens-
lang zu lernen.

Hierauf miissen die verschiedenen Bildungssektoren, begonnen von der allgemein-
bildenden Schule, iiber die berufliche Bildung bis hin zur Hochschule reagieren und
ihre Lernenden bei der Entwicklung eben dieser Kompetenzen unterstiitzen — zeigen
doch insbesondere Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS oder IGLU, dass es an sol-
chen Kompetenzen bisher mangelt.

Weitere Informationen zu nationalen und internationalen Leistungsvergleichsstudien mit ei-
ner durchaus kritische Haltung finden Sie in dem in der Zeitschrift ,bwp@ Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik — online veréffentlichten Artikel ,Vergleichende Lernstandsuntersuchungen,
Bildungsstandards und die Steuerung von schulischen Bildungsprozessen“ von Knut Schwippert
(2005).

Arbeitshilfe 3: Literaturtipp zu Leistungsvergleichsstudien

Eine solche Forderung nach eigenstindigem Lernen bedarf einer verinderten Sicht-
weise auf Lernen, Lehren und Leistung: es gilt, die individuellen Fihigkeiten und
Kompetenzen der einzelnen Lernenden in den Fokus zu riicken und Unterricht und
Lehr-/Lernsettings differenziert und individuell zu gestalten, um eine individuelle
Forderung moglich zu machen. Dies wiederum setzt die pidagogische Diagnose von
individuellen Voraussetzungen, Entwicklungsverldufen und Kompetenzen der Ler-
nenden voraus.
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Der Bereich der pidagogischen (Kompetenz-)Diagnostik setzt beim Individuum und
seinem individuellen Forderbedarf an. Unter pddagogischer Diagnostik verstehen wir
in Anlehnung an Ingenkamp und Lissmann alle diagnostischen Titigkeiten, durch
die bei einzelnen oder den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Be-
dingungen planmifliger Lehr-/Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und
Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu ermdglichen. Auch
solche diagnostischen Titigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen oder indivi-
duellen Forderungsprogrammen erméglichen sowie mehr gesellschaftlich verankerte
Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von Qualifi-
kationen zum Ziel haben, lassen sich der pidagogischen Diagnostik zuordnen (vgl.
Ingenkamp/Lissmann 2008, S. 13).

Mit dieser Definition geht auch ein bestimmtes padagogisches Grundverstindnis und
eine Sichtweise auf Lernen einher: So sollen Lernende nicht mit ihren Defiziten und
Fehlern gesehen und miteinander verglichen, sondern individuelle Fortschritte und
Lernpotenziale wahrgenommen und anerkannt werden. In dem Sinne dient piddago-
gische Diagnostik der Lern- und Entwicklungsférderung der Lernenden auf dem Weg
zu einem eigenverantwortlichen, reflexiven Lernen.

Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick iiber Ziele, Aufgaben und Verfahren pida-
gogischer Diagnostik gegeben (vgl. Kapitel 3.1). Anschlielend werden mit Lernen-
denbeobachtung, Portfolioarbeit und Lerntagebuch drei Instrumente padagogischer
Diagnostik vorgestellt (vgl. Kapitel 3.2) und anhand des Profilpasses ein Beispiel fiir
die Messung und Anerkennung informell erworbener Kompetenzen gegeben (vgl.
Kapitel 3.3).

3.1 Ziele, Aufgaben und Verfahren piadagogischer Diagnostik im Uberblick

Bei der pidagogischen Diagnostik handelt es sich idealerweise um einen Prozess-
kreislauf, der systematisch kontrolliert und regelgeleitet verlaufen sollte und einer
fortlaufenden Revidierung bedarf. Sie beginnt mit der Zieldefinition, gefolgt von der
Festlegung von Indikatoren, tiber die Auswahl konkreter Methoden und Instrumente,
bis hin zur Durchfithrung der Diagnose und der Beurteilung und Interpretation der
Ergebnisse und beginnt dann erneut (fiir eine genaue Beschreibung der einzelnen
Schritte vgl. Vogt 2011, S. 3 ff.). Neben der Zielformulierung ist es besonders wichtig,
die Untersuchung den Giitekriterien folgend empirisch valide, reliabel und objektiv
durchzufiihren.

Gingige Instrumente der piadagogischen Diagnostik sind Elterngespriche, Portfolios,
Lerntagebticher, Lernendenbeobachtungen oder Gruppendiskussionen. Im Falle der
Beobachtung sind ein standardisiertes Beobachtungsprotokoll und vorab klar defi-
nierte und wenige Beobachtungskriterien hilfreich, um den Giitekriterien gerecht zu
werden. Denn nicht die Kompetenz selbst wird gemessen, sondern lediglich gezeigtes
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Verhalten, durch das auf die Kompetenz riickgeschlossen werden kann. Hierzu muss
zunichst beantwortet werden, zu welchem Verhalten eine Kompetenz fithren soll.
Indikatoren, an denen sich das fokussierte Verhalten zeigen soll, bediirfen der Fest-
legung. Dieses Verhalten wird anschlieflend gemessen (vgl. Kapitel 3.2.1).

Im Rahmen einer Gruppendiskussion konnte Kommunikationskompetenz beispielsweise an-
hand von Fihigkeiten wie aktivem Zuhdéren, respektvollem Umgang mit den Gesprichspartnern,
angemessenem zielgruppenorientierten Wortschatz oder klarer Argumentationsstruktur iiber-
priift werden.

Arbeitshilfe 4: Beispiel ,Kommunikationskompetenz*

Neben der Relevanz eines methodisch kontrollierten Vorgehens sind folgende zen-
trale Punkte zur padagogischen Diagnostik zusammenzufassen:
o Pidagogische Diagnostik setzt an den Fortschritten und Lernpotenzialen und we-
niger an den Defiziten der Lernenden an.
o Pidagogische Diagnostik ist in den Lehralltag integriert.
o Pidagogische Diagnostik erfordert eine hohe diagnostische Kompetenz auf Sei-
ten der Lehrkrifte (vgl. Kapitel 4).

Katrin Vogt (2011, S. 7) weist darauf hin, dass es fiir die Individualisierung von Un-
terricht entscheidend ist, die Lernenden fiir ihre Eigenverantwortung fiir das Lernen
zu sensibilisieren und deshalb die Ergebnisse der Diagnose an diese weiterzugeben.

3.2 Instrumente der padagogischen Diagnostik

Ublich angewandte Instrumente der pidagogischen Diagnostik sind Elterngespriche,
Portfolios, Lerntagebiicher, Lernendenbeobachtungen und Gruppendiskussionen. Im
Folgenden werden beispielhaft drei Instrumente vorgestellt.

3.21 Lernendenbeobachtung

Die Methode der Lernendenbeobachtung (oder Schiilerbeobachtung) ist eine zen-
trale Methode, der sich Lehrende in ihrem Schulalltag bedienen. Es handelt sich hier-
bei um eine sogenannte teilnehmende Beobachtung, weil die Lehrenden Teil der zu
beobachtenden Situation sind, in der sie gleichzeitig handeln miissen (vgl. ebd., S. 5).
Dies nimmt folglich doppelt Aufmerksamkeit in Anspruch: auf das Unterrichtsge-
schehen als solches und auf dessen Beobachtung.

Damit diese Herausforderung gelingen kann, ist es sinnvoll, die Beobachtung auf ein
bearbeitbares Maf zu beschrinken. Eine Moglichkeit ist hier, nur je eine Person zu
einem Zeitpunkt zu beobachten, wobei auch nicht deren komplettes Verhalten im Be-
obachtungsfokus stehen sollte, sondern nur jeweils ein bestimmter vorher definierter
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Teil des Verhaltens, fiir den vorab Indikatoren festgelegt wurden. Vogt (2001, S. 5) legt
in dem Zusammenhang nahe, nur eine begrenzte Anzahl an Indikatoren standardi-
siert zu beobachten (einstellig), um die Validitit der Beobachtungen zu erhdhen.

Zur Gewihrleistung der Reliabilitit der Beobachtung empfiehlt Vogt (ebd.), einen
(groRtenteils) standardisierten Beobachtungsbogen zu wihlen, in dem z.B. Hiufig-
keiten des Auftretens eines bestimmten Verhaltens eingetragen werden kénnen. Au-
Rerdem ist die Verwendung von Intensititsskalen denkbar, die eine abgestufte Ein-
schitzung ermoglichen (fiir Beispiele zu konkreten Beobachtungsinstrumenten vgl.
Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) 2009).

Auch auf die Relevanz des dritten Glitekriteriums Objektivitit weist Vogt hin und gibt
Hinweise hierzu. Hiernach ist es wichtig, nach einer Beobachtung das eigene Han-
deln zu reflektieren — ggf. mit der Unterstiitzung eines Kollegen oder einer Kollegin
(auch eine Hospitation ist hier denkbar) —, um typische Beobachtungsfehler zu ver-
meiden (vgl. Vogt 2011, S. 5 f.). Als solche werden genannt:
o Der Milde- oder Hirteeffekt, nach dem der oder die zu Beobachtende systematisch
zu positiv oder zu negativ eingeschitzt wird,
o die zentrale Tendenz, bei der sich der Beobachtende nicht entscheiden kann und
jedes Verhalten als durchschnittlich bewertet sowie
o der Hawthorne-Effekt, bei der der Lernende aufgrund des Wissens um sein oder
ihr Beobachtetwerden ein abweichendes, ggf. sozial erwiinschtes Verhalten zeigt
(vgl. Bithner 2004).

Beobachtende sollten sich schon vor der Durchfithrung einer Beobachtung solcher
Fehlerquellen bewusst werden und ggf. Kolleginnen oder Kollegen einbeziehen.

3.2.2 Portfolioarbeit

Auch die Portfolioarbeit kommt zunehmend als Diagnoseinstrument im Schulalltag
zum Einsatz. In der Literatur gibt es bisher keine einheitliche Definition dessen, was
unter dem Begriff Portfolioarbeit zu verstehen ist. Auch wird dieses Instrument auf
verschiedenste Art und Weise eingesetzt. Einige allgemeingiiltige Ziele und Leitlinien
lassen sich dennoch aufzeigen:

So ist ein wesentliches Ziel der Portfolioarbeit zum einen die Stirkung der Reflexi-
onsfihigkeit der Beteiligten, die als wichtige Voraussetzung fiir die Erhéhung der
Selbststeuerung und Selbstbestimmung von Lernprozessen gilt (vgl. Hicker 2007;
Winter 2008). Ein Portfolio soll zudem zu einem vertieften Verstindnis des behandel-
ten Stoffes fithren, indem es zu regelméafiger Nachbearbeitung und Reflexion anregt.
Diese Reflexion kann sich auf alle Lerninhalte beziehen, die in Zusammenhang mit
der betreffenden Sitzung rezipiert wurden. Dies kénnen u. a. sein: die Lektiire eines
Hintergrundtextes, die Prisentation/das Referat und die Diskussion im Untericht
einschliefilich der Beitrdge von Lernenden und Lehrenden, behandelte Aufgaben etc.
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Ein Portfolio soll auferdem das Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess unterstiit-
zen. In diesem Zusammenhang ist auch die Interaktion zwischen dem eigenen Lern-
prozess und den im Unterricht zum Einsatz kommenden Lehr-/Lernmethoden von
Interesse (Welche Lehr-/Lernform liegt mir? Welche nicht? U. a.). Diese andere Art
der Bewertung kann auch auf die Umgestaltung des Lernens wirken — der Fokus der
Sicht auf Lehren und Priifen verschiebt sich.

Der Einsatz von Portfolios bietet somit Potenziale zur individuellen Gestaltung von
Lernprozessen und Bildungswegen. Derzeit kommen Portfolios vor allem im Bereich
allgemeinbildender Schulen sowie in der Hochschul- und Lehrerbildung zum Ein-
satz. In der beruflichen Bildung erhilt das Portfoliokonzept bisher hingegen kaum
Aufmerksambkeit, obwohl gerade Portfolios als Instrument padagogischer Diagnos-
tik geeignet erscheinen, die Gestaltung individueller Bildungsverliufe im Berufs-
bildungswesen zu unterstiitzen. Mit der Moglichkeit, hierdurch berufsbiografische
Gestaltungskompetenz zu entwickeln, eignen sich Portfolios dazu, berufliche Hand-
lungskompetenz als verantwortungsbewusstes und flexibles Handeln in verschiede-
nen beruflichen Kontexten zu fordern. Das Konstrukt der beruflichen Handlungs-
kompetenz wurde in Kapitel 2 niher erliutert.

Uwe Elsholz (2010) plidiert dafiir, Portfolios auch in der beruflichen Bildung gewinn-
bringend einzusetzen. Er schligt so z. B. ein Ausbildungsportfolio vor, das sich an die
Erstellung eines Berichtshefts anlehnt und diese Form zu erweitern versucht. Gene-
rell nennt er als mégliche Einsatzfelder die Bereiche Berufsorientierung, Ubergangs-
system, Berufsausbildung sowie berufliche Weiterbildung.

3.2.3 Lerntagebuch

Auch mit dem Lerntagebuch steht ein Beurteilungsinstrument zur Verfiigung, das
deutlich auf Selbststeuerung und Lernprozessbewertung setzt. Dabei handelt es sich
klassisch um ein Instrument, das die Lernenden eher fiir sich schreiben und das
auch bei ihnen verbleiben kann. Es ist aber auch moglich, dass das Lerntagebuch oder
Teile an den Lehrenden zu verabredeten Zeitpunkten weitergeben bzw. in eine andere
Textform tiberfithrt werden (z.B. in eine Art Portfolio) und damit fiir Beurteilungs-
prozesse zur Verfiigung stehen. Wichtig ist, dies vorher transparent zu machen, da-
mit klar ist, welcher Teil des Lerntagebuchs privat bleibt und welcher auch fiir andere
bestimmt ist.

Eine der wesentlichen Aufgaben der Lehrenden ist es, Strukturierungshilfen fiir das
Lerntagebuch, z. B. durch Leitfragen zu geben. Dabei ist es moglich (aber nicht zwin-
gend), dass die Lernenden selbst aus der Gesamtmenge potentieller Lerngelegenhei-
ten diejenigen auswihlen und explizieren, die sie subjektiv als besonders bedeutsam,
interessant oder neuartig empfinden.
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Ein Lerntagebuch kann prinzipiell in Form eines Textes — in ganzen Sitzen oder Stich-
worten — aber auch als Sammlung von Mindmaps oder Zeichnungen gefiihrt werden.

Die begriffliche Analogie mit einem iiblichen Tagebuch ist beim Lerntagebuch nicht
zufillig. Sie soll vor allem zwei Aspekte hervorheben:

o Erstens die Regelmifigkeit der Aufzeichnungen, die es in der Riickschau ermég-
lichen soll, die eigene Lerngeschichte in Zusammenhang mit dem Lerngeschehen
schnell zu rekonstruieren. Das Lerntagebuch hat also, dhnlich wie ein normales
Tagebuch, eine Art Bilanzierungsfunktion.

o Zweitens soll die Analogie darauf verweisen, dass es zur Fithrung des Lerntage-
buchs notwendig ist, einen personlichen Stil der Aufzeichnung zu finden. Es soll
sich beim Lerntagebuch wie bei einem normalen Tagebuch um ein fortgesetztes
Zwiegesprich des Autors oder der Autorin mit sich selbst handeln. Es gibt daher
keine allgemeinverbindliche Form, wie man es richtig macht.

Die Analogie mit dem normalen Tagebuch hat aber natiirlich auch ihre Grenzen.
Besonders offensichtlich: Das Lerntagebuch muss ggf. abgegeben werden und wird
eventuell sogar bewertet, seine Vertraulichkeit und Privatheit sind also unter Umstin-
den eingeschrankt.

3.3 Der Profilpass als Beispiel der Erfassung und Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen

Im Folgenden wird mit dem Profilpass ein Instrument aufgezeigt, das die
Kompetenzerfassung auch fiir den Bereich informeller Kompetenzen ermdoglicht
(vgl. Bretschneider/Seidel 20m). Er liegt in einer Fassung fiir Erwachsene und fiir
junge Menschen vor und wird obligatorisch im Rahmen einer Beratung eingesetzt.
Diese kann auch in Gruppen, z. B einer Schulklasse, stattfinden. Dabei unterscheidet
er sich auch grundlegend dahingehend, dass er auf der Selbsteinschitzung der Nut-
zer basiert und der Selbstklirung bereits vorhandener Kompetenzen dient. Dieses
erfolgt iiber eine biographische Selbsteinschitzung, die eigene Kompetenzen sichtbar
macht. Diese Selbsteinschitzung wird mithilfe eines ProfilPASS-Ordners durchge-
fithrt, in dem Ratsuchende relevante biografische Stationen und Titigkeiten beschrei-
ben. Hierbei geht es nicht nur um berufliche Titigkeiten. Die Stationen und Titigkei-
ten werden im Rahmen einer Beratung bezogen auf dahinter liegende Kompetenzen
gemeinsam analysiert und bewertet. Dies fithrt zu der Darstellung eines individuellen
Kompetenzprofils. Der ProfilPASS stellt somit den oder die Einzelne mit seiner oder
ihrer individuellen Kompetenzbiographie in den Mittelpunkt.

Inzwischen liegt der Profilpass auch als elektronische Version vor. Diese finden Sie
unter www.eprofilpass.de.
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4 Diagnosekompetenz als Voraussetzung fiir
die Ermoglichung von Kompetenzentwicklung
und die Férderung individueller Lernwege

Wie im vorangegangenen Kapitel deutlich wurde, liegt das Ziel pidagogischer Dia-
gnostik in der Optimierung individueller Lernprozesse und -wege. Dabei unterliegt
sie dem Kompetenzparadigma, was bedeutet, dass eine pidagogische Diagnose im-
mer Kompetenzentwicklung im Sinne eines selbstorganisierten, reflexiven und ver-
antwortungsvollen Handelns oder Umgangs mit Wissen impliziert.

Dies stellt eine grofde Herausforderung fiir Lehrende in unterschiedlichen Kontexten
und Bildungssystemen dar, liegt es doch in ihrer Verantwortung, Kompetenzen ihrer
Lernenden zu diagnostizieren, zu beurteilen und individuelle Férder-, aber auch Se-
lektionsmafinahmen abzuleiten. Die Lehrenden selbst benétigen folglich Diagnose-
kompetenz.

Die Relevanz der Diagnosekompetenz von Lehrenden wird auch in unterschiedlichen
Veréffentlichungen betont. Weinert z. B. beschreibt die Diagnosekompetenz als eine
der vier Basiskompetenzen einer Lehrkraft. Seiner Meinung nach umfasst Diagnose-
kompetenz

[...] ein Biindel von Fihigkeiten, um den Kenntnisstand, die Lernfortschritte und die Leis-
tungsprobleme der einzelnen Schiiler sowie die Schwierigkeiten verschiedener Lernauf-
gaben im Unterricht fortlaufend beurteilen zu kénnen, sodass das didaktische Handeln
auf diagnostische Einsichten aufgebaut werden kann. (Weinert 2000, S. 14)

Und auch die KMK hat in ihren Standards fiir die Lehrerbildung unter den elf defi-
nierten Kompetenzen die Diagnosekompetenz ausdriicklich ausgewiesen:

Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schiilern, sie férdern Schiilerinnen und Schiiler gezielt und beraten
Lernende und deren Eltern. (Sekretariat der KMK 2004, S. 11)

Margot Ohlms unterscheidet in innere und dufsere Topologie diagnostischer Lehr-
kraftkompetenz. Sie differenziert innerhalb der inneren Topologie diagnostischer Lehr-
kraftkompetenz zwischen diagnostischer Urteilskompetenz (z.B. gerechte Notenver-
gabe) und der diagnostischen Kompetenz im Unterrichtsprozess (z.B. Wahrneh-
mung individueller Fehlvorstellungen). Obgleich die neuere Diskussion die Relevanz
diagnostischer Kompetenzen in Form einer individuellen Férderung und Kompetenz-
entwicklung betont — dieser Aspekt wurde auch in Kapitel 2 hervorgehoben — macht
Ohlms (2012, S. 1 f.) deutlich, dass Lehrkrifte in ihrem unterrichtlichen Schulalltag
die diagnostische Kompetenz vor allem mit der Titigkeit der Beurteilung und Beno-
tung verbinden.
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Die dufiere Topologie diagnostischer Lehrkraftkompetenz zielt auf neue und erweiterte
Anforderungen an Lehrende aufgrund verinderter organisatorischer Rahmenbedin-
gungen im berufsschulischen Bereich. Durch eine handlungsorientierte Didaktik mit
ihren Lernfeldcurricula verlagern sich Teilbereiche der curricularen Entwicklungsar-
beit in die Berufsschulen und die in Bildungsgangteams arbeitenden Lehrenden.

Die beschriebenen Anderungen setzen bei den Lehrkriften Kompetenzen voraus, die
neu sind, wenn die bisherigen Strukturen einer regulativen Schulorganisation zu-
grunde gelegt werden.

,Das Lernfeldkonzept folgt der Idee, Unterricht iiber die Installation eines neuen Curriculumtyps
verbessern zu kénnen. Dabei handelt es sich um einen Implementationsprozess, der ausgehend
von curricularen Innovationen iiber Verinderungen auf der Ebene der Schulorganisation resp.
des Schulmanagements zu einer Verbesserung von Unterricht beitragen soll. Die Implementa-
tionserfahrungen mit dem Lernfeldkonzept zeigen dabei, dass sich gerade auf schulorganisato-
rischer Ebene neue Aufgaben herausbilden. So miissen in Arbeitsgruppen schulische Curricula
entwickelt und umgesetzt werden. Hierfiir sind neue Planungsinstrumente wie die didaktische
Jahresplanung anzuwenden. Zugleich muss eine neue Fithrungskultur in beruflichen Schulen
etabliert werden: Die Arbeitsgruppen brauchen Entscheidungsspielriume. An die Stelle einer hie-
rarchischen Kontrollfunktion, die von der Schulleitung wahrgenommen wird, miissen diskursive
Zielvereinbarungen treten. Konkret impliziert dies auch die Delegation von Ressoucenentschei-
dungen in die teilautonomen Arbeitsgruppen. (Sloane 2004, S. 6)

Arbeitshilfe 5: Das Lernfeldkonzept und neue Herausforderungen fiir Lehrende

Zur Beantwortung der Frage, in welchen Fihigkeiten und Verhalten sich die gefor-
derte Diagnosekompetenz von Lehrenden denn nun manifestiert, plidiert Ohlms fur
ein kategoriales Kompetenzmodell von Peter F. E. Sloane (2003). Sloane bildet eine
Matrix aus drei Kompetenzbereichen einerseits — Fachkompetenz, Humankompetenz
und Sozialkompetenz — und drei formalen Kategorien andererseits: Methoden und
Lernkompetenz, Sprach- und Textkompetenz sowie ethische Kompetenzen. Somit
ergeben sich neun Felder, die berufliche Handlungskompetenzen abdecken. Dieses
Kompetenzmodell, so Ohlms, konne als Folie genutzt werden, um die diagnostische
Lehrkraftkompetenz, in ihren Bereichen und Facetten zu systematisieren und inhalt-
lich niher zu bestimmen sowie anschliefend als Rahmen fiir die Personalentwick-
lung und entsprechende Qualifizierungsmafinahmen in Schulen genutzt zu werden.

Eine empirische Untersuchung zu diagnostischen Kompetenzen bei Lehrkriften lie-
fert folgende zentrale Ergebnisse und Konsequenzen (vgl. Ohlms 2012, S. 9 ff.):

o Insbesondere der Berufseinstieg von Lehrkriften bedarf unterstiitzender Maf-
nahmen zur Entwicklung von Diagnosekompetenz. Als denkbare Maflnahmen
formuliert Ohlms eine Reduzierung des Stundenkontingentes in der Anfangs-
phase, die Einrichtung von Reflexionszirkeln fiir junge Lehrkrifte mit professio-
neller Begleitung, die Schaffung eines Mentorensystems in Schulen, usw.
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o Wie ein Vergleich der Alltagsparadigmen der Lehrenden zeigt, herrscht kaum ein
einheitliches Verstindnis von Lehrendenkompetenz und des Kompetenzbegrifts
vor. Dies macht die Entwicklung von Kompetenzstandards in Bildungsgangteams
schwer. Diagnostisch kann folglich nur ungenau vorgegangen werden.

Ohlms (2012, S. 19) resiimiert, dass der Paradigmenwechsel, den der Lernfeldansatz
im berufsschulischen Bereich mit sich bringen sollte, noch nicht vollends vollzogen
wurde. Auch hier wire dariiber nachzudenken, wie Lehrende und Bildungsgang-
teams in der Auseinandersetzung mit theoretischen Konzepten sowie in ihrer Kom-
munikation und Zusammenarbeit im Team zu unterstiitzen wiren.

5 Zusammenfassung

Das Paradigma der Kompetenzorientierung stellt den Bereich der beruflichen Bil-
dung vor grofle Herausforderungen. Auf Systemebene und auf institutioneller Ebene
bleibt die Frage der curricularen Verankerung von Kompetenzorientierung — wie fiir
den allgemeinbildenden Bereich bereits umgesetzt — offen. So gibt es zwar eine Reihe
von Modellen und Konzepten, was fehlt ist jedoch ein allgemeingiiltiges Konzept, das
die Ansitze in ein schliissiges Gesamtkonzept iiberfithrt. Offen bleibt hierbei vor al-
lem die Frage danach, welchen Stellenwert der Doménenansatz fiir die Umsetzung
eines Kompetenzmodells in der beruflichen Bildung haben kann und sollte. Kathrin
Hensge, Barbara Lorig und Daniel Schreiber (2011, S. 153) benennen drei mogliche Be-
zugspunkte fiir die Konstruktion von Dominen: den Beruf selber, Berufsfelder oder
berufliche Titigkeiten. Verschiedene Forschungsgruppen versuchen derzeit, sich die-
ser Herausforderung anzunehmen.

Auf Ebene unterrichtlicher Gestaltungsprozesse geht es um nicht weniger, als darum,
den Unterricht und Lehr-/Lernsettings differenziert und individuell zu gestalten, um
individuelle Kompetenzentwicklung moglich zu machen. Dies wiederum setzt die
pidagogische Diagnose von individuellen Voraussetzungen, Entwicklungsverldufen
und Kompetenzen der Lernenden voraus, eine anspruchsvolle Aufgabe, die Diagnose-
kompetenz seitens der Lehrenden erfordert und mit Doppelbelastungen einhergeht.
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Ausgewibhlte Informationsressourcen im Web

Bundesweit geltende Bildungsstandards fiir den allgemeinbildenden Bereich

http:/ /www.kmk.org/bildung-schule/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards
(Abruf: 12.05.2015).

Bundesweit geltende Bildungsstandards gibt es derzeit fiir den Primarbereich (Jahr-
gangsstufe 4) fiir die Ficher Deutsch und Mathematik, fiir den Hauptschulabschluss
(Jahrgangsstufe 9) fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und Erste Fremdsprache
(Englisch/Franzosisch), fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10) fiir die
Ficher Deutsch, Mathematik, Erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch), Biologie,
Chemie und Physik, sowie fiir die Allgemeine Hochschulreife fiir die Ficher Deutsch,
Mathematik und die fortgefithrte Fremdsprache (Englisch/Franzosisch).

Das Projekt KOMET - Berufliche Kompetenzen entwickeln und

evaluieren im Berufsfeld Elektrotechnik-Informationstechnik
http://berufliche.bildung.hessen.de/komet/index.html (Abruf: 12.05.2015).

Das von 2007 bis 2010 in Hessen durchgefiithrte Projekt bietet ein Beispiel fiir Kom-
petenzmessung im Berufsfeld Elektronik und verfolgt unter anderem das Ziel, beruf-
liche Kompetenzen, Kompetenzentwicklung und berufliches Engagement von ange-
henden Elektronikern und Elektronikerinnen zu messen.
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eProfilPASS

https://www.eprofilpass.de/ (Abruf: 12.05.2015).

Der eProfilPASS unterstiitzt dabei, eigene Kompetenzen sichtbar zu machen. Dies
geschieht i. d. R. im Rahmen einer sogenannten ProfilPASS-Beratung, die entlang
des Lebenslaufes eigene Kompetenzen herausstellt.
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