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Im Anschluss an den ,PISA-Schock‘ wurde das deutsche Bildungssystem einem
umfangreichen Reformprozess unterzogen. Eine wesentliche ReformmaRnahme stellt
die Einfiihrung von Bildungsstandards, insbesondere in verbindlicher Form fiir das all-
gemeinbildende Schulwesen, dar. Mit der Vorgabe von Bildungsstandards wird eine
Zielgrofle definiert, um damit das Schulsystems (vermeintlich) besser iiber dessen Out-
put steuern zu kénnen - als dies bisher iiber den Input, beispielsweise in Form materi-
eller und personeller Ressourcen, geschah. Zum weiteren Verstindnis untersucht der
Beitrag, wie sich Bildungsstandards zusammensetzen und welche Bedeutung Kompeten-
zorientierung und Kompetenzmodelle fiir die Entwicklung von Bildungsstandards haben.

1 Einfiihrung
Im Anschlussan den ,PISA-Schock‘ wurde in den letzten Jahren das deutsche Bildungs-

system, insbesondere das allgemeinbildende, einem umfangreichen Reformprozess
unterzogen, der zu einer grundlegenden Umgestaltung in der Schulpraxis fiithren
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kann bzw. soll. Diesen Reformprozess, der sich als Abkehr von der Orientierung an
eher verwaltungstechnischen Inputfaktoren, insbesondere Ausbildungsrichtlinien
fur Lehrkrifte, materielle und personelle Ressourcen oder Lehrpline, hin zur Hand-
lungsspielraume eréffnenden Vorgabe von Lernergebnissen bestimmt (also letztlich
dem Input von Output-Vorgaben; vgl. Zeitler et al. 2012, S. 16), gilt es nachzuvollzie-
hen und einer kritischen Analyse zu unterziehen.

Grundlage dieses Reformprozesses sind auf Kompetenzmodellen aufbauende Bil-
dungsstandards. Die Orientierung an Kompetenzmodellen ist allerdings nicht auf
den allgemeinbildenden Bereich beschrinkt, so dass sich hier auch tibergreifende
Schliisse fiir die berufliche Bildung ziehen lassen.

Nach einer kritischen Diskussion dieser Zusammenhinge werden abschlieflend je
ein berufs- und ein allgemeinbildender Ansatz zur Entwicklung eines Kompetenzmo-
dells exemplarisch analysiert.

2 Der ,PISA-Schock‘ und seine Folgen

Die Veréffentlichung der PISA-Ergebnisse 16ste 2001 einen Aufschrei in der deut-
schen (Medien-)Offentlichkeit aus: Vom ,Bildungsnotstand“ deutscher Schiiler, von
einer ,Bildungsmisere“ des Schulsystems war die Rede.

PISA, das inzwischen regelmiflig von der Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD) durchgefithrte ,Programme for International Student
Assessment®, misst an Schiilern zum Ende ihrer Pflichtschulzeit, also im Alter von
rund 15 Jahren die Bereiche Lesekompetenz, mathematische, naturwissenschaftliche
Grundbildung sowie in jeder Erhebungsrunde spezifische andere Kompetenzberei-
che. Der Schwerpunkt liegt dabei nicht auf der Erfassung von angelerntem Fakten-
wissen, es soll vielmehr getestet werden, wie gut die unterschiedlichen Schulsysteme
die Jugendlichen auf das alltigliche Leben vorbereiten und ob die Schiilerinnen und
Schiiler das Erlernte in Alltagssituationen anwenden kénnen.

Die an der PISA-Studie teilnehmenden Staaten erhalten dadurch Vergleichsdaten
iiber die Kenntnisse ihrer Schiiler und iiber Faktoren, die deren Leistungen beein-
flussen. So kénnen u.a. Beziehungen zwischen Leistungsergebnissen und den sozia-
len Merkmalen von Jugendlichen erkannt werden. Hintergrundmerkmale von Schu-
len wie z.B. deren Organisationsstrukturen oder deren finanzielle Ausstattung wer-
den ebenso erfasst. Dies soll es ermdglichen, die Stirken und Schwichen einzelner
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Schulsysteme sichtbar zu machen. Da die Studie alle drei Jahre durchgefiihrt wird,
kénnen inzwischen auch Veranderungen in den Leistungen und den Schulsystemen
erfasst werden.

Die Resultate der deutschen Schiiler in der ersten PISA-Studie, in deren Fokus die Le-
sekompetenz stand, wurden als niederschmetternd wahrgenommen: Es zeigte sich,
dass im oberen Leistungsbereich im Vergleich mit den anderen Staaten nur durch-
schnittliche Leistungen erbracht und im unteren Leistungsbereich sehr schlechte Re-
sultate erzielt wurden. Die durchschnittlichen Leistungen lagen in allen Bereichen
unterhalb des OECD-Mittelwertes. Auflerdem wurde deutlich, dass die Leistungs-
streuung (also der Abstand zwischen den Besten und den Schlechtesten) in Deutsch-
land tiberdurchschnittlich grofd und der Schulerfolg in hohem Mafe von der sozialen
Herkunft abhingig war.

Im Prinzip waren diese Ergebnisse nicht neu: Schon die 1995 durchgefiihrte interna-
tionale Leistungsvergleichsstudie ,JIMSS — Trends in International Mathematics and
Science Study“ zeigte nur mittelmifige Ergebnisse deutscher Schiiler. Der ,Output’
des deutschen Schulsystems erschien also mangelhaft.

Noch mit Blick auf den ,Input wurde schon in den 1960er Jahren von einem ,Bil-
dungsnotstand“ in Deutschland gesprochen. Georg Picht (1964) bezog sich dabei vor
allem auf fehlendes Lehrpersonal und eine ungentigende Schulausstattung, aber auch
auf einen bevorstehenden Fachkriftemangel aufgrund geringer Bildungschancen von
Arbeiterkindern und Kindern aus lindlichen Regionen. Bereits in den 1960er Jahren
wurde auch auf den starken Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schul-
erfolg im deutschen Schulsystem hingewiesen. Es wurden Reformen des Bildungs-
systems gefordert und eingeleitet, doch erst als Reaktion auf die PISA-Ergebnisse kam
es zu grundlegenden Reformen des deutschen Schulsystems (vgl. Stoller 2005).

2.1 Kritik an PISA

Kritiker bemdngeln allerdings ein Missverhiltnis zwischen der erheblichen bildungs-
politischen Wirkung, die PISA hatte und hat, und den Ergebnissen, die mit der gege-
benen Methode erreicht werden konnen. Denn auch in anderen Lindern, z. B. Norwe-
gen, kam es zu einem ,PISA-Schock‘. Auch dort zeigt sich, dass die PISA-Ergebnisse
angetan waren eine hohe Relevanz fiir die 6ffentliche Diskussion des Schulsystems
zu entfalten:

PISA is meant to provide results to be used in the shaping of future policies. After 6-7
years of living with PISA, we see that the PISA concepts, ideology, values and not least
the results and the rankings, shape international educational policies and also influ-
ence national policies in most of the participating countries. Moreover, the PISA results
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provide media and the public with convincing images and perceptions about the quality
of the school system, the quality of their teachers’ work and the characteristics of both
the school population and future citizens. (Sjoberg 2007, S. 204)

Svein Sjeberg kritisiert diese Fixierung mit Hinweis darauf, dass zum einen die Va-
liditat der Ergebnisse fragwiirdig ist, sowie die PISA-Autoren selbst darauf hinwei-
sen, dass die viel beachteten Rangunterschiede hiufig nicht signifikant sind, und dass
zum anderen die Zielsetzung von PISA eigentlich selten den nationalen Bildungszie-
len entspricht.

The concerns of PISA are not about ‘Bildung’ or liberal education, not about solidarity
with the poor, not about sustainable development etc. — but about skills and competen-
cies that can promote the economic goals of the OECD. Saying this is, of course, stating
the obvious, but such basic facts are often forgotten in the public and political debates
over PISA results. (Sjoberg 2007, S. 209)

Obwohl es eine Stirke von PISA ist, nicht Schulwissen sondern Alltagskompetenzen
zu erheben bzw. erheben zu wollen, werden die Unterschiede in den Testergebnissen
aber vor allem durch die Merkmale von Schulsystemen erklart.

Dennoch ergibt sich auch eine Verzerrung der PISA-Ergebnisse durch linderspezi-
fisch unterschiedliche Lernkulturen. In manchen (asiatischen) Lindern wird die Be-
teiligung mit nationaler Ehre verkniipft, und ,learning to the test‘ ist dort ein gingiges
Prozedere, wihrend in anderen (z.B. europiischen) Kontexten die fiir den ,Erfolg’
relevanten ,task value beliefs“, d.h. wie bedeutsam die Schiiler einen solchen Test fiir
sich einschitzen, in Bezug auf die PISA-Test eher zu vernachlissigen sind.

Generell wird Sjeberg zufolge bei der Interpretation von Testergebnissen zu wenig
Riicksicht auf die 6konomischen, politischen, historischen und kulturellen Eigenhei-
ten der partizipierenden Linder (und der dazugehoérigen Jugendkulturen) geachtet.
So kritisiert Sjgberg, dass bei der Auswahl von anwendungsorientierten Alltagssitua-
tionen fiir die einzelnen Items prinzipiell keine kulturellen Unterschiede und aktu-
ellen regionenspezifischen Problemstellungen aufgegriffen werden koénnen. Somit
kénne PISA seinem eigentlichen Ziel, Jugendliche mit fiir sie alltagsrelevanten Prob-
lemstellungen zu konfrontieren, aber gar nicht gerecht werden.

The PISA items are — in spite of an admirable level of ambition — nearly the negation
of the skills and competencies that many educators consider important for facing future

challenges in modern, democratic societies. (Sjoberg 2007, S. 215)

Ahnliche Kritikpunkte tauchen auch in Bezug auf die Einfithrung von Bildungsstan-
dards in Deutschland wieder auf.
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2.2  Die Einfiihrung von Bildungsstandards

Der PISA-Schock loste in Deutschland ein ,Reformgewitter aus (Gruschka 2om,
S. 13). Ein wesentlicher Teil dieses Gewitters war die Etablierung von Bildungsstan-
dards fiir bestimmte Schulficher. Bereits im Juni 2002 entschied sich die Kultus-
ministerkonferenz (KMK) fiir die Einfithrung von Bildungsstandards an deutschen
Schulen. Grund hierfiir war ein , Leistungs-, Gerechtigkeits- und Steuerungsdefizit
(Tenorth 2009, S. 13) des deutschen Bildungssystems, das durch die PISA-Studie of-
fensichtlich wurde:

Bildungsstandards sind in Deutschland als Reaktion auf die Identifizierung einer drei-
fachen strukturellen Problemlage im Bildungssystem eingefiihrt worden. Seit den
PISA-Studien ist auch einer breiteren Offentlichkeit klar: Nicht nur die Qualitét der
Schiilerleistungen ldsst in Deutschland zu wiinschen tibrig, die soziale Gerechtigkeit ist
offenkundig nicht gewdhrleistet und die traditionellen Formen, in denen das Bildungs-
wesen bislang gestaltet worden ist, sind nicht mehr tragfihig. (Tenorth 2009, S. 13)

Als einen ersten wichtigen Schritt zur Umgestaltung des Bildungswesens mit der
Hilfe von Bildungsstandards gab das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) ein Gutachten ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards‘, die soge-
nannte Klieme-Expertise, (Klieme et al. 2003) in Auftrag. Dieses Gutachten klart, wie
Bildungsstandards definiert und umgesetzt werden sollen, welche Voraussetzungen
gegeben sein missen, um Bildungsstandards zu implementieren und welche Fol-
gen eine Einftihrung von Standards auf Schulen und das Schulsystem haben kann.
Dazu reflektierte die beauftragte Expertengruppe auch kritisch die Erfahrungen an-
derer Linder, in denen Bildungsstandards bereits frither eingefiihrt worden sind. Die
Klieme-Expertise wurde von der KMK in die Entwicklung von Bildungsstandards zen-
tral einbezogen und hatte somit einen grofRen Einfluss auf die Konzeption und Um-
setzung von Bildungsstandards in Deutschland.

Die Klieme-Expertise reflektiert dabei selbst den Paradigmenwechsel von der Input-
Steuerung des Schulsystems hin zu seiner Output-Steuerung:

In der Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung haben TIMSS und PISA eine grund-
siitzliche Wende eingeleitet. Wurde unser Bildungssystem bislang ausschliefilich durch
den ,Input‘ gesteuert [...], so ist nun immer hdufiger davon die Rede, die Bildungspo-
litik und die Schulentwicklung sollten sich am ,Output’ orientieren |[...]. Der Output
von Bildungssystemen umfasst neben der Vergabe von Zertifikaten im Wesentlichen den
Aufbau von Kompetenzen, Qualifikationen, Wissensstrukturen, Einstellungen, Uberzeu-
gungen, Werthaltungen — also von Persénlichkeitsmerkmalen bei den Schiilerinnen und
Schiilern, mit denen die Basis fiir ein lebenslanges Lernen zur personlichen Weiterent-
wicklung und gesellschaftlichen Beteiligung gelegt ist. Die Schulen und die Bildungsad-
ministration sollen [...] Verantwortung dafiir iibernehmen, dass diese Ergebnisse tatscich-
lich erreicht werden. Der Output wird somit zum entscheidenden Bezugspunkt fiir die
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Beurteilung des Schulsystems und fiir MafSnahmen zur Verbesserung und Weiterent-
wicklung. [...] Nicht mehr durch detaillierte Richtlinien und Regelungen, sondern durch
Definition von Zielen, deren Einhaltung auch tatsdchlich tiberpriift wird, sorgt der Staat
fiir Qualitdt. (Klieme et al. 2003, S. 11f.)

Letztlich sind Bildungsstandards ,durch Bildungsziele legitimierte und mittels Tests
uberpriifbare Leistungserwartungen (Klieme/Rakoczy 2008, S. 22). Bildungsstan-
dards sollen dadurch vor allem zur Weiterentwicklung der Schul- und Unterrichts-
qualitit beitragen, u.a. durch die Forderung der diagnostischen Kompetenz des
Lehrpersonals, einen auf die Voraussetzungen der SchiilerInnen eingehenden, an-
wendungsorientierten Unterricht, die Forderung kumulativen Lernens und die Qua-
litatssicherung und -steigerung durch interne und externe Evaluation.

Vor diesem Hintergrund kommen Bildungsstandards vor allem zwei Funktionen
zu: Zum einen eine Orientierungsfunktion und zum anderen eine Ruckmeldefunk-
tion. Die Orientierungsfunktion dient Lehrkriften dazu, ihr professionelles Handeln
an den erwarteten Leistungen, wie sie durch die Bildungsstandards formuliert wer-
den, auszurichten. Die Riickmeldefunktion wird durch das Bildungsmonitoring und
Schulevaluationen erfiillt, mit Hilfe derer festgestellt wird, ob die Lernziele auch er-
reicht wurden. Bildungsstandards sollen daher als zentrale Elemente ,Bildungsziele,
Kompetenzmodelle und Aufgabenstellungen bzw. Testverfahren“ enthalten (Klieme
et al. 2003, S. 23). Das ,Testen‘ von Schiilern ist damit nicht Selbstzweck, sondern
Testerhebungen sind nur ,sinnvoll, wenn sie dazu beitragen, die Professionalitit
der Lehrenden zu fordern und die Qualitit von Schule und Unterricht weiterzuent-
wickeln.“ (Klieme et al. 2003, S. 49)

So gesehen bleibt auch der Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputsteuerung
im Rahmen traditioneller Perspektiven auf Schule und Unterricht. Entsprechend se-
hen etwa Jurgen Oelkers und Kurt Reusser (2008, S. 248) die Einfithrung von Bil-
dungsstandards auch nicht als ,Bruch“ oder ,radikale Neuorientierung* in der Quali-
tatssicherung von Bildungssystemen, sondern vielmehr als ,notwendige Erginzung”
zu den bislang bestehenden Steuerungselementen. Auch die Qualititssicherung des
Bildungssystems bediirfe des klassischen Zusammenwirkens von Input-, Prozess-
und Output-Qualitit. Tabelle 1 zeigt die relevanten Qualititsfaktoren gegliedert in
diese drei ,Sdulen”:

754 Klebl/Popescu-Willigmann (Hg.) (2015): Handbuch Bildungsplanung



Input Prozess Output

gesteuert tiber Ressourcen gesteuert tGiber ,Qualitat’ gesteuert tiber Resultate

e Kohirente Lehrpline e Internalisierte und klare e Standardbasierte
und Lehrmittel Erwartungen des Lehr- Leistungstests

e Gut aus- und fortgebil- personals und der Schii- e Valide Verfahren der Selbst-
detes (und engagier- ler insbesondere im Hin- und Fremdevaluation
tes) Lehrpersonal blick auf Unterrichtsqua- o Effektive Feedbackpro-

e Effiziente Struktur des litit und Schulklima zesse im Hinblick auf die
Bildungssystems e Schul- und Fachinteresse Erhebungsergebnisse

e Gut ausgestattete Schulen ® Positive Lerneinstellung

Tabelle 1: Drei Siulen der Steuerung und Qualitdtssicherung des Bildungssystems (nach Oelkers/
Reusser 2008, S. 249)

Vor diesem Hintergrund kann auch die Leistung des Bildungssystems (Bildungsmo-
nitoring), die einzelner Schulen (Schulevaluation) sowie in Ausnahmen von Schiilern
(Individualdiagnostik) kontrolliert werden. Diese Objektivierung der Leistungsbeur-
teilung kann bzw. soll dabei auch einen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit leisten.

Eine entscheidende Voraussetzung fiir die konsistente Formulierung von Bildungs-
standards ist ein adiquates Kompetenzmodell. Nur dies gestattet die systematische
dominenspezifische Bestimmung der erwartbaren und testbaren Kompetenzen, die
Schiiler bis zu bestimmten Jahrgangs- bzw. Abschlussstufe erlangt haben sollten,
d. h. den kumulativen Verlauf der jeweiligen fachlichen Lernprozesse. Mit Domine
ist dabei ein fachlich zusammenhidngender Kompetenzbereich gemeint — unabhingig
davon, ob es ein entsprechendes eigenstindiges Schulfach gibt oder nicht.

Fir die Organisation von Schule dndert sich somit einiges. Statt relativ enger inhalt-
licher Vorgaben (z.B. durch Lehrpline) werden die zu einer bestimmten Zeit erwart-
baren Ergebnisse in Form relativ allgemeiner Kompetenzbeschreibungen definiert.
Die Schulen und die Lehrkrifte erhalten so mehr Freiheit in der Gestaltung des Un-
terrichts. Mit der Einfithrung von Bildungsstandards geht damit die Umstellung auf
— typischerweise schuleigene — Kerncurricula einher. Damit 4dndert sich das Bild der
Professionalitit von Lehrkriften: sie erhalten nicht nur mehr Freiheitsgrade, sondern
miissen auch mehr Verantwortung iibernehmen und — bei der Entwicklung der Kern-
curricula — stirker als bisher zusammenzuarbeiten.

Gleichzeitig konnen Bildungsstandards durch die Definition von Lernergebnissen
die Lehrenden in ihrer Unterrichtsgestaltung unterstiitzen und die diagnostischen
Kompetenzen der Lehrkrifte férdern. Idealerweise wird der Unterricht durch die Ein-
fithrung von Bildungsstandards kompetenzorientiert gestaltet; d. h. der Fokus im Un-
terricht liegt auf den Lernprozessen der Schiiler und nicht wie bislang vorrangig auf
Inhalten. Nicht das Lernen von Faktenwissen steht im Vordergrund, Schiiler sind so
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zu unterrichten, dass das ggf. auch auf individuellen Lernwegen Gelernte Handlungs-
fahigkeit generiert, und spezifische Probleme in verschiedenen Anwendungssituatio-
nen geldst werden kénnen.

23 Kompetenzen und Kompetenzmodelle

Mit der Einfiihrung von Bildungsstandards wird Kompetenzorientierung ein zentra-
les Element der Gestaltung von Unterricht. Um eine solche Kompetenzorientierung,
die auf die Handlungsfihigkeit bzw. der Performanz der Schiiler zielt, zu gewihr-
leisten, ist es notwendig zu definieren, was , Kompetenz“ eigentlich bedeuten soll.
Die Definitionen von Kompetenz fallen teilweise recht unterschiedlich aus; so rei-
chen Kompetenzdefinitionen ,von angeborenen Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Be-
gabung, Intelligenz) bis hin zu erworbenem umfangreichem Wissensbesitz, von fi-
chertibergreifenden Schliisselqualifikationen bis hin zu fachbezogenen Fertigkeiten“
(Klieme et al. 2003, S. 72).

Um Kompetenzen zur Grundlage von nationalen Bildungsstandards zu machen, ist
es daher notwendig, sich auf eine einheitliche Definition zu verstindigen. Klieme et
al. wihlen die von Franz Weinert:

Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten,
um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen. (Weinert 2002, S. 271.)

In dieser Definition des Kompetenzbegriffs liegt der Schwerpunkt zwar auf kogniti-
ven Merkmalen, motivationale und handlungsbezogene Merkmale sind jedoch aus-
driicklich mit einbezogen. Insgesamt zeigt sich in der Umsetzung in Kompetenzmo-
delle eine Dominanz der kognitiven Dimension bzw. ein z. T. bewusstes Ausklam-
mern der anderen Dimensionen. Diese Fokussierung ist entsprechend auch schon
in der Klieme-Expertise angelegt. Demnach geben Kompetenzmodelle , Hinweise fiir
die Aufgabenkonstruktion, indem sie kognitive Leistungen mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsniveau spezifizieren (Klieme et al. 2003, S. 24).

Um die fiir die Bildungsstandards in den jeweiligen Doméinen geforderten Kompe-
tenzen und deren kumulativen Aufbau tiber die Schullaufbahn hinweg angemessen
zu definieren, ist die Beschreibung dieser Kompetenzen in Kompetenzmodellen not-
wendig. Kompetenzmodelle vermitteln dabei zwischen den eigentlichen Bildungszie-
len und dominenspezifischen Anforderungen bzw. Aufgabenstellungen. Ein solches
Verstindnis schliefdt an die Expertise-Forschung an, die Problemlésungen grundsitz-
lich im Verhiltnis zu einer konkreten Situation und deren Struktur versteht, denn
nicht jede Situationsstruktur eignet sich gleich gut Kompetenzen zu entwickeln (vgl.
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z.B. Kahnemann 2012, S. 295 ff.). Hierzu differenziert ein Kompetenzmodell zum
einen in Kompetenzkomponenten, d.h. (lerntheoretisch) mdoglichst unabhingige
Anforderungsteilbereiche der jeweiligen Domine; und zum andern in Hinsicht auf
Kompetenzstufen, d.h. die entwicklungstheoretischen Abstufungen oder struktur-
bezogenen Niveaustufen einer dominenspezifischen Kompetenz bzw. eines Kompe-
tenzbereichs.

24  Umsetzung der Bildungsstandards durch die Kultusministerkonferenz
(KMK)

Weitgehend aufbauend auf — wenn auch in relevanten Details abweichend von — der
Klieme-Expertise hat die Kultusministerkonferenz eine nihere Definition von Bil-
dungsstandards vorgelegt (KMK 2005).

Die von der Kultusministerkonferenz vorgelegten Bildungsstandards

« greifen die Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichtsfaches auf,

« beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen einschliefilich zugrundeliegender Wis-
sensbestdnde, die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einembestimmten Zeitpunkt ihres
Bildungsganges erreicht haben sollen,

« zielen auf systematisches und vernetztes Lernen und folgen so dem Prinzip des kumu-
lativen Kompetenzerwerbs,

« beschreiben erwartete Leistungen im Rahmen von Anforderungsbereichen,

« beziehen sich auf den Kernbereich des jeweiligen Faches und geben den Schulen Ge-
staltungsriume fiir ihre pidagogische Arbeit,

- weisen ein mittleres Anforderungsniveau (Regelstandards) aus,

« werden durch Aufgabenbeispiele veranschaulicht. (KMK 2005, S. 6)

Die von der KMK verabschiedeten Bildungsstandards unterscheiden sich insbeson-
dere darin von der Klieme-Expertise, dass sie abschlussbezogen und als Regelstan-
dards definiert sind. Klieme et al. hatten zu Mindeststandards geraten, da sie einen
hoheren Verpflichtungsgrad des Schulsystems und der dort Tatigen implizieren. Die
Empfehlung, Bildungsstandards iiber mehrere Jahrgangsstufen hinweg und nicht
ausschliefRlich abschlussbezogen zu definieren, zielte darauf ab, kumulatives Lernen
besser nachvollziehbar zu machen. Soweit wollte die KMK der eigentlichen Funktion
von Bildungsstandards in ihrer Bestimmung also nicht folgen.

Auch in dieser abgespeckten Form ist die Entwicklung von Bildungsstandards sowie
deren landesweite Festlegung durch die KMK aber ein aufwandiger langwieriger Pro-
zess. Bislang wurden wenige zentrale Bereiche in Bildungsstandards umgesetzt:
o fiir den Mittleren Schulabschluss die Ficher Deutsch, Mathematik und Erste
Fremdsprache (seit 2003)
o fiir die Jahrgangsstufe 4 die Ficher Deutsch und Mathematik (seit 2004),
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o fiir den Hauptschulabschluss die Ficher Deutsch, Mathematik und Erste Fremd-
sprache (seit 2004),

o fiir den Mittleren Schulabschluss die Ficher Biologie, Chemie und Physik (seit
2004),

o fiir die Allgemeine Hochschulreife die Ficher Deutsch, Mathematik und die fort-
gefithrte Fremdsprache (seit 2012).

Fiir die Uberpriifung, Normierung und Weiterentwicklung der Bildungsstandards
wurde dariiber hinaus im Jahr 2004 das Institut zur Qualititsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB) gegriindet. Das IQB entwickelt Testaufgaben und Kompetenzstu-
fenmodelle und fihrt regelmiflige Lernstandserhebungen (z.B. Vergleichsarbeiten
VERA-3 und VERA-8) und Lindervergleiche in unterschiedlichen Kompetenzberei-
chen durch.

25 Kritik an den Reformen des Bildungssystems

Ein solcher Umbruch, wie die Output-Orientierung auf Basis von Bildungsstandards,
geht nicht reibungslos bzw. unwidersprochen vonstatten. Es zeigen sich hierbei ver-
schiedene Ansatzpunkte der Kritik. Neben der mangelnden Ressourcenausstattung,
um den Umbruch tiberhaupt sachgerecht durchfithren zu kénnen, sind die unzurei-
chende Auseinandersetzung mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit und der Bildungs-
wirksamkeit zentrale Kritikpunkt.

Heinz-Elmar Tenorth (2009, S. 15) weist z. B. auf , Defizite gegeniiber dem Planungs-
konzept“ hin: Unterstiitzungsmafinahmen seien nicht gleichzeitig mit der Standard-
entwicklung eingefithrt worden und Schulen hitten nicht in ausreichendem Mafle
die zur Output-Orientierung notwendige Autonomie erlangt. Auferdem gebe es
,nicht intendierte Folgewirkungen“ wie — vielleicht noch verstirkt — ein teaching-to-
the-test. Dazu kommt die mogliche Abwertung von Fichern, fiir die von Seiten der
KMK bzw. des IQB (noch) keine Standards entwickelt worden sind (dem versuchen
dann Vertreter solcher Ficher entgegenzuwirken, indem sie eigenstindig Standards
und Kompetenzmodelle entwickeln und vorschlagen).

Der Kritik, dass Bildungsstandards ein verkiirztes Verstindnis von Bildung aufwei-
sen, tritt Tenorth allerdings entgegen:

Bildung ist schon nach Robinsohn die Ausstattung zum Verhalten in der Welt, und zwar
unter Bedingungen der Offenheit und Unbestimmtheit von Zukiinften, der Pluralitdt
von Erwartungen und des Uberschusses an Gestaltungsoptionen. Nichts anderes meint
der Kompetenzbegriff. Damit ist die Kompetenzdebatte und die Debatte um Bildungs-
standards kein Bruch mit der bildungstheoretischen Tradition in Deutschland, sondern
ihre konsequente Fortsetzung und diskutierbare Operationalisierung.

(Tenorth 2009, S. 16)
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Dass die KMK Bildungsstandards nur als Regelstandards, d.h. als Leistungsdurch-
schnitt, bestimmt hat, fithrt auch zwangsldufig zu Kritik. Mindeststandards, die von
allen Schiilern erreicht werden sollen, wiirden dazu dienen, leistungsschwichere
Schiilern im Schulsystem nicht abzuhidngen (vgl. Klieme et al. 2003, S. 27). Durch
Regelstandards wiirde der Fokus nicht auf benachteiligten Schiilern liegen, und die
Forderung dieser Schiilergruppen leichter aus dem Blickfeld geraten.

Ein weiterer Kritikpunkt, der gegen das Reformprogramm vor allem von Seiten der
Praxis hervorgebracht wird, ist das Fehlen von zusitzlichen Ressourcen, um die Qua-
litit von Schule angemessen zu verindern und Férdermafinahmen fiir leistungs-
schwichere Schiiler zu gewihrleisten. Auch die Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft (GEW) hat sich in dieser Hinsicht kritisch zu dem Reformprozess geduflert;
z.B. weist auch die GEW Berlin auf mogliche negative Auswirkungen der Reformen
auf sozialschwache Schiiler hin. Die verstirkte 6ffentliche und tiber Rankings 6ffent-
lich gemachte Kontrolle iiber standardisierte Testverfahren wird auf Grund ihrer Aus-
wirkungen fiir Schulen in sozialen Brennpunkten als problematisch erachtet. Denn
entscheidend sind hierbei auch die auerschulischen Lernanlisse:

Das Aufwachsen in Armutsverhdltnisse wirkt sich vielfiltig auf die Bewidltigung schuli-
scher Anforderungen aus. Kinder in Armutsverhdltnissen sind auf erfahrungsorientiertes
Lernen angewiesen, weil sie wenig lernrelevante Erfahrungen aufierhalb der Schule ma-
chen. (GEW Berlin 20177)

Wird dieses Problem wieder — wie erwihnt — den Schulen zugerechnet, werden sozial
weniger benachteiligte und damit tendenziell leistungsstirkere Schiiler diese Schu-
len vermehrt meiden, und hierdurch die soziale Selektivitit des Schulsystems weiter
verstirkt.

Ferner wird bemingelt, dass sich die Umsetzung der Reformen linderspezifisch sehr
unterschiedlich gestaltet und bislang der Fokus stark auf der Entwicklung von Stan-
dards und Evaluierungsmafinahmen lag:

In den Handlungsfeldern, die auf verbesserte Lerngelegenheiten und auf verstérkte For-
derung zielen, finden sich zwar in verschiedenen Bundeslindern einzelne Aktivitditen;
aber durchgiingige oder gar ldnderiibergreifende Mafinahmen lassen sich — vielleicht
mit Ausnahme des Ganztagsschulbereichs — kaum ausmachen. Zugleich hat es einen
kréiftigen Boom und ein zunehmend dichteres Netz von Mafinahmen gegeben, die auf
zentrale Standards und Leistungsevaluation setzen und die sich von dort eine Qualitits-
verbesserung erhoffen. (Tillmann 2009, S. 23)

Aus pidagogischer Perspektive kritisiert Andreas Gruschka (2011) die kompetenz-
orientierte Umstellung des Unterrichtens. Der Reformprozess ziele vorranging auf
Optimierung des Systems und habe damit keinen genuinen pidagogischen Hin-
tergrund; vielmehr stellen die Konzepte Importe aus der Betriebswirtschaftslehre
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(Qualititsentwicklung und -kontrolle, Organisationsentwicklung, Wettbewerb etc.)
und abgehobenen testpsychologischen Konstrukten dar. Dariiber hinaus wiirde die
Offenheit der Kompetenzorientierung die Schiiler zu Managern ihres Lernens ma-
chen.

Ferner erscheint — wie so vieles anderes in den Bildungsdebatten auch — die Debatte
um die Kompetenzorientierung als ,alter Wein in neuen Schlduchen“ (Gruschka 2011,
S. 13). Auch Thomas Retzmann greift diesen Vorwurf auf:

Diese aktuelle Debatte um die Kompetenzorientierung und Standardisierung der Bil-
dung erinnert an vielen Stellen an die Debatte um die Lernzielorientierung des Unter-
richts, die in den siebziger Jahren, spitestens jedoch Anfang der achtziger Jahre, also
vor iiber 30 Jahren ihren Scheitelpunkt hatte. Diese inhaltliche Ndhe kommt nicht von
ungefdhr, da es in beiden Fillen darum geht, den Unterricht von seinem priizise definier-
ten Ergebnis her zu planen bzw. zu steuern. Der Kompetenzbegriff ist heute — gemessen
an seiner Verwendungshdufigkeit — dhnlich erfolgreich wie seinerzeit der Lernzielbegriff.
Letzterer ersetzte die bis dahin eher gebrdiuchlichen Begriffe ,Unterrichtsziel’ und ,Bil-
dungsziel'. (Retzmann 2011, S. 2)

Retzmann kommt jedoch zu dem Schluss, dass es sich bei der Debatte um Bildungs-
standards und Kompetenzorientierung ,trotz der vielen, nicht gerade akzidentellen
Gemeinsamkeiten“ (Retzmann 2011, S. 14) nicht um neuen Wein in alten Schlduchen
handelt, sondern dass mit dem intendierten, kumulativen Kompetenzaufbau, der spe-
zifischen Doménengebundenheit von Bildungsstandards und der Konzentration auf
Qualititssicherung wichtige Unterscheidungsmerkmale zum Lernzielkonzept, das
eher als didaktisches Programm konzipiert war, vorliegen. Retzmann lisst aber offen,
ob damit etwas gewonnen ist:

Wiihrend die Lernzielorientierung als didaktisches Programm der praktisch nicht reali-
sierbaren Idee der streng logischen Deduktion erlag [...], verfolgt die Kompetenzorientie-
rung die noch nicht als utopisch erwiesene Idee des kumulativen Kompetenzaufbaus und
der Lernprogression in der Bildungsbiographie. Doch ist die Formulierung eines konsis-
tenten Curriculums, das eine solche Lernprogression abbildet, nicht noch anspruchsvol-
ler als die logisch widerspruchsfreie Ableitung von Lernzielen? In diesem Fall wiirde die
Ablsung der Top-Down-Ableitung der Lernziele durch die Bottom-Up-Realisierung die
pidagogische Aufgabe noch erschweren. (Retzmann 2011, S. 16)

Solange die Bildungsstandards nur abschlussbezogen vorliegen, diirfte man aber —
gerade auch in der schulischen Praxis — sehr schnell wieder in einer Top-Down-Ablei-
tung landen.

Auch mit Hilfe der kritischen Stimmen sollte deutlich geworden sein, welche bil-

dungspolitische Umwilzung die Einfiihrung von Bildungsstandards, d.h. die Um-
stellung auf eine Output-orientierte Steuerung des Bildungssystems darstellt. Die
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angestrebte Messbarkeit stellt insbesondere fiir die Bildungsplaner im Hinblick auf
eine lerntheoretische Bestimmung der Domine sowie fiir die Lehrkrifte im Hinblick
auf die konkrete Gestaltung die Erreichung der Standards gewéhrleistenden kompe-
tenzorientierten Unterrichts eine Herausforderung dar.

3 Beispiele fiir Standards und Kompetenzmodelle

Es sollte deutlich geworden sein, dass vor diesem komplexen Hintergrund die kon-
krete Entwicklung von Kompetenzmodellen und darauf aufbauenden Bildungsstan-
dards eine nicht triviale Aufgabe darstellt. Auch wenn man bestimmte Kritikpunkte
allgemein teilt, ist man als Fachdidaktiker unter den gegebenen Bedingungen gefor-
dert, fir die eigene Domine konkrete Konzepte zu entwickeln. Im Folgenden sollen
daher exemplarische Einblicke in den Prozess der Entwicklung von innovativen Kom-
petenzmodellen und Bildungsstandards gegeben werden. Dies betrifft zum einen
Uberlegungen zu einem von Esther Winther und Frank Achtenhagen entwickelten
Kompetenzstrukturmodell fiir die kaufminnische Bildung sowie zum anderen Stan-
dards fiir die 6konomische Allgemeinbildung, die von Thomas Retzmann, Giinther
Seeber, Bernd Remmele und Hans-Carl Jongebloed verfasst wurden.

Die Entwicklung einheitlicher Standards ist auf Grund des Bildungsf6érderalismus
nicht unproblematisch und entsprechend liegen, wie erwihnt, bisher nur wenige
zentrale Bildungsstandards vor. Der berufliche Bereich ist dank des Bundesberufsbil-
dungsgesetzes deutlich einheitlicher organisiert. In den Rahmenplinen der verschie-
denen Ausbildungsordnungen finden sich bisher z. T. aber eher grobe und ungestufte
Differenzierungen der zu erreichenden beruflichen Kompetenzen.

Aus kompetenztheoretischer Sichtist eine solche Ausrichtung auf das angezielte Ende
eines Bildungsganges durchaus plausibel. Denn es geht nicht um mehr oder weniger
additive Stofforientierung sondern um einen Blick auf das Endziel (vgl. Pant/Stanat
2013, S. 9). Was ein (berufliches) Kompetenzmodell daher leisten muss, ist zwar
primir eine inhaltliche Eingrenzung und Strukturierung der jeweiligen Domine. Da-
riber hinaus sollte es aber auch darum gehen, die Dominenstruktur iiber einen typi-
schen Lernpfad zu entwickeln.

3.1 Kompetenzstrukturmodell fiir die kaufméannische Bildung

Winther und Achtenhagen beziehen sich fiir ihr ,Kompetenzstrukturmodell fur die
kaufminnische Bildung' einleitend auch auf den Wandel der Systemsteuerung von
der Input- zur Output-Orientierung. Ein Punkt, der auch in diesen Uberlegungen zur
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Nutzung eines Kompetenzstrukturmodells fiir die Orientierung der kaufminnischen
Aus- und Weiterbildung insgesamt besonders deutlich wird, ist der enge Zusammen-
hang zwischen Modelldesign und Testdesign. Sie betonen dabei:

[-..] dass diese Output-Steuerung nur dann sinnvoll ist, wenn nicht nur im Hinblick auf
die Abschliisse der jeweiligen Ausbildungsgdnge auf den Lernstand geschaut wird, son-
dern auch —im Sinne eines formativen Assessments — auf die davor liegenden Lehr-Lern-
prozesse. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass Uberpriifungen, die nur auf der Basis
von Abschlusspriifungen erfolgen, diesem Steuerungsprozess nicht entsprechen kénnen.
(Winther/Achtenhagen 2008, S. 513)

Mit Blick auf die mogliche Divergenz des Kompetenzbegriffs im Konzept der be-
ruflichen Handlungskompetenz vom bisher dargestellten, gehen Winther und
Achtenhagen (2008, S. 525) lediglich von einer Akzentverschiebung aus, insofern die
berufliche Kompetenzmodellierung und damit auch die Entwicklung tiberpriifbarer
Leistungen gegenliufig zu allgemeinbildenden Kompetenzmodellen verlaufen. Wih-
rend im beruflichen Bereich die Aufgabenstellungen gegeben sind, und daraus die
dazugehorigen kognitiven Leistungen und Unterrichtsinhalte abzuleiten sind, liegen
im allgemeinbildenden Bereich typischerweise die Inhalte vor, fiir die dann den kog-
nitiven Prozessen entsprechende Aufgaben gefunden werden miissen.

Vor diesem Hintergrund wird kaufminnische Kompetenz iibergreifend definiert als:

[Die] Fihigkeit, auf Grundlage eines systemischen Verstehens betrieblicher Teilprozesse
und deren Rekonstruktion aus realen Unternehmensdaten in berufsrealen Situationen
unternehmerische Entscheidung treffen und diese validieren zu kénnen, um damit das
eigene Wissens- und Handlungspotential vor dem Hintergrund der Entwicklung indivi-
dueller beruflicher Regulationsfahigkeit auszubauen.

(Winther/Achtenhagen 2008, S. 529)

Eine zentrale Strukturierung der kaufminnischen Domine besteht darin, zwischen
dominenspezifischen (Geschiftsvorfille) und dominenverbunden (,economic lite-
racy und ,economic numeracy‘) Kompetenzbereichen zu unterscheiden.

Die (dominenspezifische) Entwicklungsdimension soll aus testtheoretischen Griin-
den die Aufgabenschwierigkeit und die kognitiven Fihigkeiten verkntipfen. Hierzu
unterscheiden Winther und Achtenhagen drei Dimensionen im Hinblick auf die An-
forderungssituationen: a) die inhaltliche Komplexitit, die in der Situation vorliegt;
b) die funktionale Modellierung, d. h. die Verfiigbarkeit von Handlungs- und Verarbei-
tungsmodellen, die den méglichen Umgang mit der (modellierten) Situation bestim-
men; sowie ¢) in Anlehnung an Anderson und Krathwohl die kognitiven Prozesse, die
die Subjekte im Umgang mit der Situation nutzen (kénnen).
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Winther und Achtenhagen haben diese Ansitze im Hinblick auf ein valides Kom-
petenzmodells weiter entwickelt; sie haben z.B. auf Basis der Computersimulation
eines Unternehmens ,Skalen und Stufen kaufminnischer Kompetenz“ (Winther/
Achtenhagen 2009) differenziert. Es hat sich dabei gezeigt, dass zwei Skalen zur um-
fassenden Kompetenzbeschreibung hinreichen: zum einen die handlungsbasierte
Kompetenz, die auf betriebliche Strukturen und Entscheidungsprozesse zielt, und
zum anderen die verstehensbasierte Kompetenz, die auf die Nutzung und den Trans-
fer von Wissen in den jeweiligen Situationen zielt (vgl. auch Winther 20m).

Insgesamt schlieflen Winther und Achtenhagen — wiederum mit Blick auf testtheore-
tische Konsistenz — an iibergreifende Kompetenzdifferenzierungen an. Dies scheint
der Spezifik beruflicher Handlungskompetenz bzw. der erwihnten Akzentverschie-
bung geschuldet. Die Ansitze der 6konomischen Allgemeinbildung folgen dagegen
stirker dominenspezifischen Differenzierungen.

3.2  Standards fiir die 6konomische Aligemeinbildung

Auch fiir die 6konomische Bildung, d.h. den allgemeinbildenden Bereich, gibt es be-
reits verschiedene Ansitze Standards zu formulieren, z. B. im Rahmen der Deutschen
Gesellschaft fiir Okonomische Bildung (DeGOB) (2004, 2006, 2009) oder durch das
Institut fiir Okonomische Bildung Oldenburg (vgl. Kaminski et al. 2008; fiir einen
Uberblick iiber diese und weitere Ansitze sieche Seeber et al. 2012, S. 29 ff.) sowie
durch eine Expertengruppe im Auftrag des Gemeinschaftsausschusses der deutschen
gewerblichen Wirtschaft (vgl. Retzmann et al. 2010 bzw. Seeber et al 2012). Der letzt-
genannte Ansatz versucht die wesentlichen Aspekte der KMK-Vorgaben fiir Bildungs-
standards am Deutlichsten umzusetzen. Die Standards sind daher abschlussbezogen,
beschrinken sich auf die kognitive Kompetenzdimension und werden durch Aufga-
benbeispiele (vgl. Retzmann et al. 2010, S. 38 ff.) expliziert. Allerdings sind sie empi-
risch (noch) nicht validiert.

Retzmann et al. bestimmen die Domaéne iiber die Spezifizitit der konomischen Per-
spektive. Es geht somit nicht nur um die ,Wirtschaft* als spezifisches gesellschaft-
liches Handlungsfeld sondern ganz allgemein um Situationen, die einer ékonomi-
schen Perspektivierung zuginglich sind:

Als spezifisches Erkenntnisinteresse des Okonomen wird |[...] die Verbesserung der (wirt-
schaftlichen) Situation (z.B. eines Individuums, einer sozialen Gruppe, einer Gesell-
schaft und der Menschheit) angesehen. Sein wichtigster Beurteilungsmafistab fiir alter-
native Handlungen, Interaktionen und Systeme ist Effizienz. Demzufolge muss es in der
okonomischen Bildung um die Entwicklung von Kompetenzen gehen, die das urteilende
und handelnde Individuum befiihigen, mit knappen Mitteln besser (effizienter) zu wirt-
schaften — gleich in welchem Gegenstandsbereich. (Retzmann et al. 2010, S. 17)
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Die weitere Strukturierung der Domine erfolgt durch die Unterscheidung von drei
Kompetenzbereichen: a) Entscheidung und Rationalitit, b) Beziehung und Interak-
tion, sowie ¢) Ordnung und System (vgl. Retzmann et al. 2010, S. 19 ff.). Diese Unter-
scheidung wird folgendermafien begriindet: zum einen ist zwischen erfahrungsbe-
zogenen und theoretisch orientierten Lern- bzw. Konzeptualisierungsprozessen (Teil-
nehmer- und Beobachterperspektive) zu unterscheiden, wobei der Systemcharakter
der Okonomie in theoretischer Hinsicht von deutlich gréRerer Bedeutung ist als in
anderen Sozialwissenschaften. Zum anderen muss innerhalb des erfahrungsbezoge-
nen Bereichs noch zwischen Entwicklungsprozessen unterschieden werden, die einer
individualistischen Linie folgen und solchen, die Intersubjektivitit in ihren Struktu-
ren reflektieren (vgl. Remmele et al. im Erscheinen).

Als Entwicklungsdimensionen sind in diesen Standards folgende Prozesse reflektiert:
a) die Perspektiveniibernahme von der eigenen bzw. dem einzeln Handelnden iiber
die Integration mehrerer Akteure hin zu aggregierten systemischen Gréflen, b) die
Komplexitit und Kompliziertheit der Anforderungssituationen, sowie c) die Hori-
zonterweiterung, d.h. die — ggf. mit Hilfe formaler Darstellungsmittel erleichterte
— Transferierbarkeit von einer Situation zu einer strukturell Zhnlichen aber einem
anderen Handlungs- bzw. Gegenstandsbereich zugehorigen Situation (vgl. Retzmann
etal., S.17f).

Letztlich verweist somit aber auch die Struktur dieses Kompetenzmodells wieder auf
verallgemeinerbare Differenzierungen bzw. Lernpfade, wenn auch mit einem stirker
fachlichen und weniger tibergreifenden kompetenztheoretischen Bezug.

Die Ansitze von Winther und Achtenhagen sowie von Retzmann et al. zeigen somit
neben der Umsetzung doméinenspezifischer Anforderungsstrukturen auch den Ein-
fluss recht allgemeiner lerntheoretischer Differenzierungen (handlungsbasiert-ver-
stehensbasiert; Perspektiveniibernahme/ Komplexitit/ Transferierbarkeit). Egal von
welcher Seite man beginnt, geht es bei der Formulierung von Kompetenzmodellen
eben darum die jeweiligen Aufgabenstellungen und die zur Verfiigung stehenden
bzw. sich entwickelnden kognitiven Prozesse in Einklang zu bringen.

4  Zusammenfassung

Die bildungspolitischen Nachwirkungen des ,PISA-Schocks’ haben das deutsche
Bildungssystem veridndert. Ein wesentlicher Teil des eingeleiteten Reformprozess
ist die Einftihrung von Bildungsstandards, insbesondere fiir das allgemeinbildende
Schulwesen. Die Vorgabe von Bildungsstandards stellt die Abkehr von der Orientie-
rung an eher verwaltungstechnischen Inputfaktoren (z.B. Ausbildungsrichtlinien fur
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Lehrkrifte, materielle und personelle Ressourcen, Lehrpline) dar. Mit der priméiren
Vorgabe des Ergebnisses sollen Handlungsspielriume fiir Optimierungen fiir die
Handelnden im Bildungssystem eréftnet werden.

Die damit gegebene tendenzielle Vernachlissigung von Kriterien zur Bestimmung
der Input- und Prozessqualitit wurde insbesondere aus gerechtigkeitstheoretischen
Griinden kritisiert, da u. a. befiirchtet wird, dass ein solches Vorgehen die Selektivitit
des deutschen Bildungssystems sogar noch verschirfen konnte, z. B. insofern als die
KMK Bildungsstandards ,nur‘ als Regelstandards vorgibt.

Die praktische Frage der Konzeption von Bildungsstandards steht dagegen vor der
Aufgabe ein tragfihiges Kompetenzmodell zu entwickeln, tiber das sich die Kompe-
tenzstandards in Komponenten und in Entwicklungs- bzw. Niveaustufen valide diffe-
renzieren lassen. Die Differenzierungskriterien schwanken hierbei zwischen domi-
nentibergreifender Verallgemeinerbarkeit und Doméinenspezifitit.
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