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1. Zur Bedeutung der Konzepte “Schliusselqualifikationen” und “Kompe-
tenzen”

Mit den folgenden Beitrdgen und Ubersichten wollen wir zeigen, dal es verschie-
dene kompetenzorientierte Konzepte gibt, die allerdings in den letzten Jahren zu-
nehmend konvergieren: In diesem Sinne gilt es zu bertcksichtigen,

- dal kompetenzbasierte Ausbildung auf der Makroebene curriculare und struk-
turelle Rahmenbedingungen bericksichtigen mul}, auf der Mikro-ebene aber
auch methodisch-didaktische Innovationen thematisieren und gestalten mul3,

- dal eine kompetenzbasierte Aus- und Weiterbildung eine intensive Aus- bilder-
, Lehrer- und Dozentenfortbildung voraussetzt,

- dal Kompetenzvermittlung nicht nur in der beruflichen Bildung, sondern auch in
anderen Bereichen des Bildungssystems und auch in selbstorganisierten Lern-
bereichen stattfinden kann.

Wenn die Vermittlung von Kompetenzen konsequent zu Ende gedacht wird, durch-
zieht sie alle Bereiche der Allgemein- und Berufsbildung. Die bisherige Trennung
altersbezogener Lernstufen ist bei einer erwinschten Neugestaltung kompetenz-
basierter Ausbildung zwar nicht obsolet, aber eine verstarkte vertikale Kooperation
im Bildungssystem zwischen allgemeinbildenden Schulen und berufsbildenden
Einrichtungen, zwischen Berufsbildung und Weiterbildung ist notwendig. Es ist
noch genauer zu analysieren, welche Kompetenzfelder oder —bereiche in welchen
Bildungsstufen ausgebildet werden sollen. Folgt man diesem Ansatz, so wird das
Verhaltnis von allgemeiner Bildung und beruflicher Bildung einer grundlegenden
Neustrukturierung zu unterziehen sein. Bisherige Trennungslinien und fachliche
Zuordnungen bestimmter Bildungsinhalte zu bestimmten Unterrichtsfachern sind
daraufhin zu untersuchen, ob sie unter Beachtung kompetenzbasierter Ausbil-
dungsziele zu neuen Unterrichtseinheiten oder besser: Kompetenzeinheiten (Uni-
dades de comptencia) gebundelt werden mussen.

Die Debatte um Kompetenzen und eine entsprechende Bildung ist in Deutschland
nicht neu, denn bereits im 19. Jahrhundert wurden formale und materiale Bil-
dungsansatze unterschieden. In der beruflichen Bildung werden seit der Reform-
padagogik die Konzepte von Kerschensteiner und Gaudig diskutiert, die mit ihren
Arbeitsschulkonzepten auch allgemeine Personlichkeitsmerkmale bilden und for-
men wollten und die die Férderung Ubergreifender Arbeitstugenden anstrebten.
Neu ist in der aktuellen Debatte allerdings, dal3 Betriebe an kompetenzbasierter
Aus- und Weiterbildung seit den 90er Jahren verstarkt grof3es Interesse entwi-
ckeln, indem sie beispielsweise neben der Fachkompetenz auch die Methoden-,
die Human- und Sozialkompetenz sowie die praktische Handlungskompetenz
durch Aus- und Weiterbildung fordern wollen. Mittlerweile kommt kompetenzbasier-
ter Ausbildung in allen Bildungssektoren, also auch im Schul- und Hochschulbe-
reich eine sehr grof3e Bedeutung zu.

Eingangs muf auch darauf hingewiesen werden, dal} die Begriffe Schlusselqualifi-
kationen und Kompetenzen in der deutschen und europaischen Fachdiskussion
haufig synonym verwendet werden. Es lassen sich aber doch Unterschiede be-
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nennen: Schlisselqualifikationen leiten sich aus den Anforderungen des Arbeits-
marktes und des Beschaftigungssystems ab und sind daher arbeitsbezogen, wah-
rend Kompetenzen vor allem Personlichkeitdimensionen thematisieren, die im Be-
rufsleben und auch im Alltag notwendig sind. Sie sind daher personenbezogen.

Schlusselqualifikationen beschreiben eher berufsbezogene und fachubergreifende
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Kompetenzen dagegen umfassen Personlichkeits-
merkmale, die in lebenslangen Lern- und Entwicklungsprozessen aufgebaut wer-
den.

SchlUsselqualifikationen und Kompetenzen lassen sich auf die Bereiche Arbeit,
Denken und Verhalten beziehen. Der Bezug zur Arbeit umfasst berufliche und
grundlegende fachliche Handlungskompetenzen, der Bezug zum Denken hebt me-
thodologische Kompetenzen hervor, wahrend der Bezug zum Verhalten vor allem
Sozial- und Mitwirkungskompetenzen thematisiert.

Die kompetenztheoretische Debatte hat eine lange bildungstheoretische Tradition,
die in der beruflichen Bildung auf die Uberlegungen zur formalen Bildung zuriick-
gehen. Die padagogisch wichtigen Konzeptionen zur Arbeitsschule von Ker-
schensteiner und Gaudig, die hierbei eine Rolle spielten, wurden allerdings in der
weiteren Entwicklung beruflicher Ausbildung nicht mehr fokussiert. In den Ausbil-
dungsplanen dominierten materiale Aspekte einer Didaktik im engeren Sinne, einer
Didaktik, die solche Inhalte des Lernens betonte, die aus den jeweiligen Fachwis-
senschaften vor allem im theoretischen Teil der Berufsausbildung abgeleitet wer-
den konnten. Materiale Fachkenntnisse galten daher lange als dominierender Be-
standteil der beruflichen Fachkompetenz. Konkreter wurden die Debatten zur Kon-
zipierung von Schlusselqualifikationen und Kompetenzen erst seit den siebziger
Jahren als die Arbeitsmarkt- und Qualifikationsforschung auf Grund des schnellen
und kaum prognostizierbaren Wandels von Technik und Arbeitsorganisation keine
prazisen und validen Aussagen Uber die kunftigen Qualifikationsanforderungen
mehr zuliel3.

Die konkreten Qualifikationsanforderungen schon fur die nachsten funf bis zehn
Jahre nach Abschlul} einer beruflichen Ausbildung vorherzusagen, war kaum mehr
moglich. Die Berufspadagogik bemuhte sich daher, Kompetenzen und Schlussel-
qualifikationen zu konstruieren, die es den einzelnen Personen gestatten sollten,
sich auf die wandelnde Arbeitswelt auch individuell immer wieder neu einzustellen.
Die ersten klar dimensionierten Kompetenzkonzepte unterschieden bereits Ende
der achtziger Jahre Personal- und Sozialkompetenz, Fachkompetenz und Metho-
denkompetenz. Aber um fir den Lehr- und Lernprozeld genauere Anhaltspunkte zu
schaffen, wurden langere Indikatorenlisten fur die verschiedene Kompetenzberei-
che auf der Basis empirische Arbeitanalysen entwickelt.

2. Kompetenzorientierte Aus- und Weiterbildung und Anforderungen der
Arbeitswelt

Bis in die 50er und 60er Jahre dominierte die monoberufliche Ausbildung flir eine
stark spezialisierte, manchmal auch repetitive und fremdorganisierte Arbeit. Ende
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der 60er und Anfang der 70er Jahre veranderte sich der Charakter beruflicher An-
forderungen hin zu breiterer Qualifizierung und damit auch zu Konzepten einer be-
ruflichen Grundbildung mit anschlielender Spezialisierung. Es wurde individuelle
Flexibilitat angestrebt, die es moglich machte, ungebundene und zum Teil selb-
standig auszufihrende Teilprozesse bewaltigen zu kénnen. Seit den 80er und ver-
starkt in den 90er Jahren wurden zunehmend teilautonome und selbstorganisierte
betriebliche Arbeitsprozesse eingeflihrt, und es wurden entsprechend fir die Aus-
und Weiterbildung Kompetenzen und Schlisselqualifikationen definiert, die die ge-
samte Arbeitsorganisation starker berticksichtigten und die nicht mehr auf Monobe-
rufe sondern auf umfassendere Berufsfelder bezogen waren. Die Ausbildung zielt
seither darauf ab, auf der Basis breiter Grundbildung gestaltbare und dispositive
Arbeit durchfihren zu kénnen.

Man kann feststellen, dal® dieser Wandel von “beruflichem Kénnen” mit hohen An-
teilen spezialisierter beruflicher Fachkompetenz tiber Konzepte der breiteren beruf-
lichen Qualifizierung hin zum Erwerb flexibler beruflicher Handlungskompetenz
fuhrte. Parallel zu dieser Veranderung entwickelte sich die Strukturierung der be-
ruflichen Ausbildung von Monoberufen hin zur Ausbildung in beruflichen Gruppen
(familias profesionales) innerhalb weitgefal3ter Berufsfelder. Das Konzept der eng
gefaldten Beruflichkeit erfuhr also eine Erweiterung: Nach einer breiten und Flexibi-
litdt vermitteInden beruflichen Grundbildung erfolgt in den neuen strukturierenden
Berufsbildungskonzepten die Spezialisierung erst am Ende der Ausbildung. In sol-
chen Konzepten wird auch eine Modularisierung beruflicher Bildung angestrebt.

Waren kompetenzorientierte Entwurfe fur die Ausbildung und Weiterbildung in fri-
heren Jahren padagogisch normativ begrindet, so zeigt die jungere Entwicklung,
dal heute die tatsachlichen und empirisch zu ermittelnden beruflichen Aufgaben
der Fachkrafte kompetenzorientierte Aus- und Weiterbildung erfordern.

Die realen Qualifizierungsanforderungen an vielen Arbeitsplatzen im Dienstleis-
tungssektor wie im gewerblichen Produktionssektor sind durch verstarkte selb-
standige Planung und Teamarbeit, durch eigenstandige Problemanalyse und Prob-
lemlésung, durch verantwortliche Qualitatssicherung und verstarkte Kundenorien-
tierung, durch erhorte Planungsfahigkeit und Selbstkontrolle gepragt. Diese Erho-
hung des Anforderungsniveaus in vielen Berufsbereichen férdern die kompetenz-
orientierte Aus- und Weiterbildung in besonderem Male.
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3. Exemplarisches Beispiel: Kompetenzorientierte Aus- und Weiterbil-
dung der Firma Siemens

Bereits Anfang der 90er Jahre hat die Firma Siemens ein kompetenzbasiertes Aus-
und Weiterbildungskonzept entwickelt, in der Praxis umgesetzt und evaluiert. In-
zwischen liegt mit dem Entwurf des neuen Konzeptes PETRAP"® das Ergebnis jah-
relanger Erfahrung komptenzbasierter Aus- und Weiterbildung vor. Die folgenden
Abbildungen zeigen das theoretische Konzept und bilden selektiv die Operationali-
sierung einzelner Kompetenzbereiche ab. Hervorzuheben ist in diesem Konzept
auch die grol3e Bedeutung von Fachkompetenzen, die kognitive, sensomotorische
und soziale Fahigkeiten und Fertigkeiten einschliefl3t, und die zumeist im Kontext
eines Berufsfeldes erworben werden mussen. Mit dem Konzept “Petra” ist es der
Firma SIEMENS gelungen, den jeweiligen Schlusselqualifikationen und Kompe-
tenzbereichen auch Moglichkeiten der Aneignung zuzuordnen.

Es wird deutlich, dal} einerseits die curriculare Verankerung von Kompetenzen fur
eine kompetenzbasierte Aus- und Weiterbildung in konzeptioneller Hinsicht not-
wendig ist, andererseits aber auch geeignete Methoden gefunden werden muissen,
um die in den Kompetenzkonzepten ausgedruckten Ziele praxisnah umsetzen zu
konnen. Im Rahmen des Projektes “Petra” erwies sich projektorientiertes Lernen
als eine hervorragende Methode der Kompetenzaneignung: Information, Planung,
Entscheidung, Durchfuhrung, Beurteilung und Schluf3evaluation bilden die ent-
scheidenden Phasen, an denen die Lernenden beteiligt sind. Der Lernprozess um-
fasst also einen vollstandigen Handlungsablauf, so dass sich die Lernenden einen
Einblick in alle einzelnen Handlungsschritte aneignen kénnen. Der Ausbildung ins-
gesamt wird projektorientiertes Lernen als grundlegende Methode unterlegt.

Die Rollen der Lehrenden, der Ausbilder oder Dozenten verandern sich: Beispiels-
weise bestimmt das padagogische Personal in der Informationsphase bei der
Themen- und Problemfindung nicht allein die Lernaufgabe sondern berat die Lern-
gruppen bei ihren Entscheidungsprozessen. Auch wird die SchluBberatung und -
beurteilung so gestaltet, dal3 die Lernenden zunachst ihr eigenes Lernverhalten
selbst evaluieren und erst danach das padagogische Personal die Lernwege und
Lernergebnisse nach ihren professionellen Standards einschatzen. Allerdings sind
die fortwahrenden Rickmeldungen der Padagogen fur die Lernenden von grofRer
Bedeutung. Betrachtet man die Rollen der Ausbilder Uber den ganzen Lernprozef}
eines Projektes mit all den verschiedenen Lernphasen hinweg, so ist festzustellen,
dafd nicht mehr die Unterweisungs- und strikten Lehraufgaben im Vordergrund ste-
hen, sondern dal3 Formen der Moderation und Beratung von Lernprozessen deut-
lich wichtiger geworden sind.

Berufliche Bildung hat - anders als andere Bereiche des Bildungssystems - im we-
sentlichen die technische und berufsfeldbezogene Aneignung von Kenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu leisten. Die Entfaltung von Kompetenzen und
Schlusselqualifikationen ist daher keinesfalls losgeldst vom technischen- bzw. be-
ruflichen Anwendungsbereich zu analysieren und noch weniger zu lehren bzw. zu
trainieren.
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Wie bei der curricularen Entwicklung insgesamt, mussen auch bei der kompetenz-
basierten Aus- und Weiterbildung Schwierigkeitsgrade unterschieden werden. In-
sofern stellt sich auch bei kompetenzbasierter Aus- und Weiterbildung das Prob-
lem vertikaler Sequenzierung von Lernphasen.

Als weiteres Beispiel fur die Konzeption von Schllsselqualifikationen kann auf die
Konzeption von Festo hingewiesen werden. In dieser Konzeption wird zwischen
allgemeinen SchlUsselqualifikationen, die teilweise in der allgemeinen Bildung oder
in der beruflichen Grundbildung vermittelt werden kénnen und berufsspezifischen
Schlusselqualifikationen, die in der beruflichen Aus- und Weiterbildung angeeignet
werden, unterschieden. Die Grundiberlegung hierbei ist, da} sich Kompetenzen
wie beispielsweise Kontaktfahigkeit, vernetztes Denken, Konzentrationsfahigkeit,
raumliches Vorstellungvermogen und schriftliches Ausdrucksvermdgen jeweils in
spezifischen Berufsfeldern realisieren. Insofern wird bei Festo eine berufsspezifi-
sche Entfaltung von Schlisselqualifikationen und Kompetenzen angestrebt.

Als drittes Beispiel aus dem Bereich der Weiterbildung in kaufmannischen Berufen
sollen die Ergebnisse eines Workshops des Bundesinstituts fur Berufsbildung er-
wahnt werden. Hier werden technische, methodische, soziale und personale Kom-
petenzen unterschieden und gleichzeitig interkulturelle und europabezogene Kom-
petenzen hervorgehoben.

Gemeinsam ist diesen verschiedenen Kompetenzkonzepten, dald sie von einer
erweiterten und breiten beruflichen und technischen Kompetenz ausgehen, die
durch methodische, soziale und personale Kompetenzen erganzt werden. Kompe-
tenzen sollen in dulerst verschiedenen Anforderungssituationen zur Wirkung ge-
bracht werden konnen.

Die besondere Bedeutung, die bei der Vermittlung - insbesondere in betrieblichen
Zusammenhangen - dem Projektunterricht zugesprochen wird, basiert auf einigen
lerntheoretischen Prinzipien: Situationsbezug, Praxisrelevanz, Teilnehmerorientie-
rung, Prozess- und Produktorientierung, Handlungsorientierung, Orientierung am
ganzheitlichen Lernen, Selbstorganisation, Teamorientierung und Interdisziplinari-
tat. Diese Prinzipien werden dem projektorientierten Lernen zugeschrieben und
diese Prinzipien gelten in besonderer Weise als geeignet, kompetenzorientiertes
Lernen zu unterstutzen.

4, Methodisch-dikaktische Innovationen und kompetenzorientierte Aus-
und Weiterbildung

In einer lernenden Organisation wird Lernen vor dem Hintergrund einer kontinuier-
lichen Veranderung der Arbeitsorganisation gesehen und als Handlungs- und
Problemldsungsprozess konzipiert. Notwendig sind insbesondere lernférderliche
Arbeitsplatze, die die Arbeitsablaufe und -prozesse in ihrer Vielfalt transparent ma-
chen. Notwendig sind aus didaktischer und padagogisch-psychologischer Sicht
aber auch einige unbedingt einzuhaltende Lernprinzipien:

Aktiv-sinnstiftendes Lernen: Entscheidend fur die Qualitat des Wissensaufbaus
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und den Erwerb von Kompetenzen ist die stets sinnstiftende und konstruktive Akti-
vitat der Lernenden. Dies bedeutet gleichzeitig eine Absage an alle Formen des
passiv-.mechanischen Lernens.

Nutzungsbezogenes und erkenntnisorientiertes Lernen: Sowohl die mentale Sym-
bolik als auch die kontextbezogene Pragmatik des Wissens sind fir den Kompen-
tenzerwerb wichtig.

Abstrahierendes und automatisierendes Lernen: Abstraktion erhdht die flexible
Nutzung von Kenntnissen, aber auch der Erwerb von Routinen und automatischem
Lernen entlastet die Aufmerksamkeit und macht frei fir die Konzentration auf
schwierige Prozesse der Problemldsung.

Selbstéandiges und angeleitetes Lernen: Angeleitetes Lernen ist auf vielen Alterstu-
fen die Voraussetzung von selbstandigem und autonomen Lernen. Selbstandigkeit
des Lernens ist nur zu verantworten, wenn es immer wieder der Kontrolle von kor-
rektem Expertenwissen unterworfen wird. Kompetenzerwerb ist also auf beide
Formen des Lernens angewiesen.

Kooperatives und individuelles Lernen: Teamorientiertes Lernen ist in hohem Ma-
Re auf die individuellen Lernfahigkeiten jedes einzelnen angewiesen. Kooperatives
Lernen fordert die Lernmotivation, ist transferierbar etc. und dennoch ist kooperati-
ves teamorientiertes Lernen nur so gut wie die individuellen Lernleistungen jedes
einzelnen in einer Lerngruppe genauso wie in einer Arbeitsgruppe.

Inhaltliches und methodisches Lernen: Lernen geschieht immer im Kontext eines
inhaltlichen Schwerpunktes und dennoch ist es so, dall Kompetenzen nur dann
gefordert werden kénnen, wenn sich Lernen von der “Produktorientierung zur Pro-
zessorientierung” erweitert. Methodenkompetenz, also Wissen Uber das Lernen
des Lernens ist auch eine metakognitive Kompetenz, die in die Lage versetzt, das
eigene Lernen, die Informationsbeschaffung und -verarbeitung, sozusagen meta-
kognitiv zu reflektieren.

Wenn man lediglich die Systematisierung, Kategorisierung und Sequenzierung von
Kompetenzen in Curricula festschreibt, kann man nicht die erwlnschten Resultate
erreichen. Sehr wichtig ist es, dal® das padagogische Personal die genannten
Lernprinzipien beherrscht und dartber hinaus einschlagige Lehr- und Lernmetho-
den einsetzen kann, die zur Forderung der jeweiligen Kompetenzbereiche geeignet
sind.

In der folgenden Ubersicht sind geeignete Methoden genannt, die den unterschie-
denen Kompetenzen zugeordnet werden kdnnen.

Auch die traditionellen Sozialformen des Lehren und Lernens von der Exposition
uber das Rollenspiel, die Debatte und die Paar- und Gruppenarbeit, sind bei kom-
petenzbasierter Ausbildung unbedingt zu aktivieren. Dabei kommt nicht einer Me-
thode eine Vorrangstellung zu, sondern die Pluralitat und sinnvolle Mischung ist
geeignet, die verschiedenen zu fordernden Kompetenzen zu entwickeln.

Der Hinweis auf die neuen und innovativen Lehr- und Lernmethoden bedeutet fur
die Curriculumentwicklung, dal® bei der Implementierung von Curricula den Dozen-
ten, Ausbildern und Lehrern hinreichend Freiheit eingeraumt werden sollte, diese
Lehr- und Lernmethoden problembezogen und in individueller Verantwortung ein-
zuplanen.
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Eine Reform der beruflichen Curricula ist wenig wirksam, wenn nicht gleichzeitig
ein intensive und hohe Qualitatsstandards realisierende Aus- und Fortbildung des
padagogischen Personals in der beruflichen Bildung angeboten wird. Das padago-
gische Personal mul} auf die Moderatoren- und Lernberaterrolle vorbereitet wer-
den, mul} selbst Vorbild beim lebenslangen Lernen sein und sich in “lernenden Or-
ganisationen” (wie Schulen oder betrieblichen Lernzentren) zurechtfinden.

Es geht besonders darum, auch die Kompetenzen der Lehrenden und Ausbilden-
den zu verbessern, d.h. die Fachkompetenz auf den Umgang mit den neuesten
technologischen Entwicklungen zu erweitern, die Methodenkompetenz so zu schu-
len, dald angemessene Lehr- und Lernformen verfugbar sind, die Sozialkompetenz
durch einen kooperativen situationsorientierten Fuhrungsstil und Formen der Lern-
beratung zu starken und die individuelle Kompetenz zu sensibilisieren, beispiels-
weise durch die Fahigkeit zur Metareflexion des eigenen padagogischen Handelns
unter Berucksichtigung ubergeordneter Bildungs- und Erziehungsziele. Allerdings
mufd darauf hingewiesen werden, da® Kompetenzen nur bis zu einem bestimmten
Grad durch formale institutionengestltzte Lehr- und Lernprozesse vermittelt wer-
den koénnen, ein anderer Teil der Kompetenzentwicklung geschieht Uber das
selbstgesteuerte und selbstorganisierte Lernen, das vor allem durch die neuen
Medien gestutzt und vertieft werden kann.

5. Vertikale Koordination: Vermittlung von Kompetenzen in der Schule, in
der beruflichen Bildung und in der beruflichen Weiterbildung

Kompetenzen werden heute sicher nicht nur in einer Bildungseinrichtung oder nur
auf einer Bildungsebene vermittelt. Schulen, berufliche Grundbildung, aufbauende
berufliche Ausbildung, Berufserfahrung und Weiterbildung sind in die Entwicklung
beruflicher Kompetenzen integriert. Dabei kommt den verschiedenen Ebenen der
Ausbildung und den verschiedenen Bildungsinstitutionen bei der Aneignung von
Kompetenzen ein je besonderer Stellenwert zu.

Die schulische Allgemeinbildung ist durchaus die Basis beruflicher Kompetenzent-
wicklung und kann ihrerseits in viele Felder unterschieden werden: Es geht um die
Entwicklung sozialer Kompetenz, personaler Kompetenz, kultureller und interkultu-
reller Kompetenz sowie der Kompetenz im selbstandigen Umgang mit Lern- und
Arbeitsmethoden. Das Bewuldtsein, dal} lebenslange Lern- und Bildungsprozesse
heute notwendig sind und die Fahigkeit selbstorganisiert zu lernen wird bereits in
der schulischen Allgemeinbildung verankert.

Wie die nachfolgenden Ubersichten zeigen, werden muttersprachliche Fahigkeiten,
grundlegende Kulturtechniken, Grundwissen in naturwissenschaftlich- technischen
Bereichen, historisch- philosophische Kenntnisse, Wertvorstellungen, kulturelle
Verankerungen sowie Fremdsprachen und die Grundlagen des Lernens in der
Schule aus kompetenztheoretischer Sicht vermittelt. Ohne Zweifel hat die schuli-
sche Allgemeinbildung nicht in erster Linie eine qualifizierende, auf den Beruf hin
auszulegende Aufgabe, sondern dient wesentlich auch der kulturellen Entfaltung
der Personlichkeit, der Forderung mundiger Staatsburger und der sozialen Integra-
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tion der Menschen in ihre Lebensgemeinschaften.

Die einzelnen Stufen lassen sich grob wie folgt charakterisieren: Bei der berufli-
chen Basisqualifikation werden berufliche Kompetenzen zur Erfullung grundlegen-
der beruflicher Aufgaben ausgebildet und berufliches Handeln vorbereitet. Es be-
ginnt bereits zu diesem Zeitpunkt auch die Entfaltung selbstorganisierter berufli-
cher Lernprozesse. Dennoch steht die Schule oder das Ausbildungszentrum hier
unter der besonderen Verantwortung fachliche Kompetenz in Zusammenhang mit
beruflichem Grundwissen und praktischen Berufskenntnissen aufzubauen. Es geht
darum, allgemeinbildende Vorkenntnisse und berufliche Grundkenntnisse zum
Zweck einer gegenseitigen Erweiterung zu verknupfen.

AnschlieRend werden zwar allgemeinbildende Kenntnisse erweitert, aber berufliche
Kenntnisse und Fertigkeiten sowie die Aneignung grundlegender arbeitsmethodi-
scher Verfahren gewinnen nun eine grossere Bedeutung. Im Kontext der Sozial-
kompetenz werden die Bereitschaft zur Weiterbildung, zum lebenslangen Lernen
und zur Teamarbeit ausgebildet. Die Komunikationsfahigkeit und die Entschei-
dungsfahigkeit des einzelnen nehmen zu, wenn entsprechende methodische Ar-
rangements sinnvoll in die Ausbildung eingebunden sind. Auch die Stress- und die
Belastungsfahigkeit werden durch die in der Ausbildung bereits gegebenen praxis-
nahen Konditionen innerhalb realer Arbeitsprozesse fur die jungen Menschen
transparent.

In der beruflichen Ausbildung wird durch die Arbeitstatigkeit dann komplexeres
vernetztes berufliches Denken und Handeln, also das Erkennen und Herstellen
von Zusammenhangen gefordert. Dadurch erhoht sich die Flexibilitat und Mobilitat
des lernenden Arbeitnehmers. Die berufliche Ausbildung ist in besondere Weise
darauf angewiesen, dal® das padagogische Personal kreative Methoden und Ver-
fahren, interessante Arbeits- und Lernarrangements padagogisch umsetzt. Prob-
lemlésungsfahigkeiten und strategisches Denken und Handeln werden besonders
dann geférdert, wenn Auszubildende durch projektorientiertes Lernen eigene Ver-
antwortung Ubernehmen mussen. Entscheidungsfahigkeit und Beurteilungsvermo-
gen konnen junge Arbeithehmer bereits in der Ausbildung verbessern, wenn die
eigene Initiative und die teamorientierten komplexen Losungsprozesse von konkre-
ten Arbeitsaufgaben im Vordergrund stehen.

Am Ende der beruflichen Erstausbildung und dann in Phasen der beruflichen Ein-
arbeitung werden auch schon kontinuierliche Eigeninitiative und ganzheitlich
selbstorganisierte Lernprozesse angestrebt. Es geht darum, berufliche Nachbar-
disziplinen und Branchen kennen zu lernen, die kooperative Nutzung von national
und international verfugbaren Know-how zu vertiefen, gegebenenfalls in dem stan-
digen Bestreben um die Verbesserung betrieblicher Arbeits- und Geschaftsprozes-
se Vorschlage einzubringen, kleine Projekte individuell und im Team zu managen.
Wir wollen allerdings auch darauf hinweisen dal} auf dieser Stufe der Entwicklung
von innovativem Know-how sich grof3e individuelle Unterschiede zeigen.

Es bleibt dann in erster Linie der betrieblichen Weiterbildung vorbehalten, den Ge-
danken lebenslangen individuellen Lernens aufzugreifen und zu vertiefen sowie
junge Menschen auf diese Weise zu Tragern lernender Organisationen zu machen
und sie zum effizienten Selbstlernen zu befahigen.

Nur solche Arbeitnehmer/-innen, die verstarkt in individuellen Lernprozessen ihre



Text Tippelt / Lindemann — “competencias transversales / claves” 10

Fahigkeit zur Selbstorganisation und ihre Kompetenzen allgemein erweitern und
vertiefen, werden zur Innovation in Betrieben in der Lage sein und ihren Beitrag zur
besseren Gestaltung von Arbeitsablaufen leisten kdnnen.

Die verschiedenen beruflichen Kompetenzniveaus lassen sich mit den Wettbe-
werbschancen auf dem Arbeitsmarkt im Verbindung bringen. Ist die Aligemeinbil-
dung in der Schule erworben, so ist damit auch die Voraussetzung fur die berufli-
che Ausbildung gegeben. Die Basisqualifikationen sollten von allen Arbeithehmern
beherrscht werden, die Schlisselqualifikationen sind Voraussetzung fur individuelle
Mobilitat und Flexibilitat und erst auf dieser Grundlage, auf einem angemessenen
Niveau der Beherrschung von Schllisselqualifikationen, ist die Entwicklung innova-
tiven Know-hows und damit eine aktive Gestaltung des eigenen Arbeitsplatzes
moglich. In Analogie zu den bekannten kognitiven, sozioemotionalen und senso-
motorischen Taxonomien ware es utopisch davon auszugehen, dal} alle Arbeit-
nehmer/-innen in allen Kompetenzbereichen diese hochste Ebene der Innovations-
fahigkeit erreichen.

Die Schlusselqualifikationen und Kompetenzen helfen den Arbeithehmern in einer
sich technologisch und arbeitsorganisatorisch standig verandernden Arbeitswelt
grossere Chancen bei der Auswahl einzelner Arbeitsplatze zu haben und sich bei
wandelnden betrieblichen Erfordernissen ihre Arbeitsfahigkeit zu erhalten und so-
mit ihre berufliche Existenz fur die nahere Zukunft zu sichern.

Wichtig ist es noch einmal hervorzuheben, dal} in der schulischen Allgemeinbil-
dung, in der beruflichen Ausbildung, in der akademischen Ausbildung, aber auch in
der Weiterbildung Kompetenzen vermittelt werden, allerdings auf jeweils unter-
schiedlichem Niveau. Kompetenzbasiertes Lernen ist also nicht nur auf die berufli-
che Ausbildung anzuwenden.

In einer Expertenbefragung in Deutschland wurden ca. 600 Bildungsexperten aus
Wissenschaft, Praxis, Verwaltung und Politik danach gefragt, welche Bedeutung
verschiedene Kompetenzen im Jahre 2020 in unserem Bildungssystem haben
werden. Uberraschend an den Ergebnissen war, daf in der beruflichen Ausbildung
und in der Hochschulbildung, die spezifischen Fachkompetenzen den ersten Platz
einnehmen. Von der schulischen Bildung bzw. Allgemeinbildung wird dagegen in
erster Linie eine Vermittlung und Verbesserung lernmethodischer Kompetenz er-
wartet. Soziale Kompetenz nimmt in allen Bildungsbereichen einen sehr hohen
Stellenwert ein und wird in diesem auf die Zukunft bezogenen Rankingverfahren
von den Experten in allen Bildungseinrichtungen auf den zweiten Platz gesetzt.
Von der Schule wird augenscheinlich die Vermittlung spezifischer Fachkompetenz
kaum erwartet. Medienkompetenz und interkulturelle Kompetenz wie auch Fremd-
sprachenkompetenz spielen eine Rolle, aber werden in allen Bildungsbereichen
nicht vorrangig eingestuft. Grundsatzlich lasst sich aus der erwahnten Delphi-
Studie aus dem Jahre 1997-98 ablesen, dal® der kompetenzbasierten Aus- und
Weiterbildung von den befragten Experten kiinftig ein sehr hoher Stellenwert zuge-
sprochen wird.

6. Bewertung und Zertifizierung von Kompetenzen
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In diesem Teil wollen wir darauf hinweisen, dal® Kompetenzen nicht nur gefordert
und vermittelt werden, sondern dald es mittlerweile auch Grundlagen zur Bewer-
tung von Kompetenzen gibt.

Die Bewertung und Zertifizierung von Kompetenzen kann sehr unterschiedlichen
Zwecken dienen. Bewertungsverfahren zielen darauf ab, die Ergebnisse von Lern-
prozessen in Bezug auf fachliche, methodische, soziale oder reflexive Kompetenz
festzustellen. Andere Bewertungs- und Evaluationsverfahren versuchen zu ermit-
teln, inwieweit die von Lernenden erworbenen Kompetenzen in die berufliche und
betriebliche Praxis Ubertragen werden. Verandert sich das Arbeitsverhalten, lassen
sich zum Beispiel Fehlzeiten reduzieren. Erhdht sich die Arbeitsmotivation, verrin-
gert sich die Ausschuliproduktion, erhéht sich die Anzahl der betrieblichen und be-
ruflichen Innovationen, werden Termine besser eingehalten, verbessern sich die
Durchlaufzeiten der Produktion, kommt es zu Kosteneinsparungen, und schlielich
sind die Kunden einer Arbeitsleistung zufriedener.

In den 90er Jahren wurde in der beruflichen Aus- und Weiterbildung verstarkt die
Qualitat evaluiert. Dabei steht die Evaluation der Durchfihrung von Lehr-und Lern-
prozessen, die Erreichung von Ergebnissen und der Transfer bzw. die Ubertragung
von Lernergebnissen in die betriebliche Praxis in Vordergrund. Je nach der Ziel-
stellung der entsprechenden Bewertungen und Evaluationen kommen verschiede-
ne Instrumente (Befragungen, Beobachtungen, Fragebdgen, Interaktionsanalysen,
Rollenspiele, Tests, Fallstudien) zum Einsatz. Transferstudien sind immer auf
Nachbefragungen, Transferfragebdgen, auf Berichte und Interviews von Praxisein-
richtungen sowie auf Follow-Up-Studien angewiesen.

Die Ergebnisse kompetenzorientierter Ausbildung lassen sich dann evaluieren und
auch mit Hilfe standardisierter Tests beurteilen, wenn sehr prazise Kriterien der
Kompetenz festgelegt werden. Der Erfolg der Evaluation wird davon abhangen,
wie die Indikatoren flr die verschiedenen Kompetenzbereiche definiert werden. Die
folgende Auflistung von Indikatoren ist lediglich als ein Beispiel zu verstehen.

Zum breiten Einsatz der Evaluation und Beurteilung von Kompetenzen kommt es
insbesondere in der beruflichen Weiterbildung und in der Personalentwicklung.
Auch hier werden Kriterien festgelegt, Indikatoren zur Messung dieser Kriterien
definiert und entsprechende Skalen zur Bewertung der gewahlten Indikatoren be-
rucksichtigt. Vor allen Dingen bei Entscheidungsprozessen Uber den beruflichen
Aufstieg kommen entsprechende Bewertungen von Kompetenzbereichen oder ein-
zelnen Kompetenzen zur Anwendung. Es lassen sich Kompetenzprofile fur einzel-
ne Mitarbeiter herstellen, es lassen sich entsprechende Kompetenzprofile aber
auch vergleichend im Personalmanagement verwenden.

Selbstverstandlich liessen sich auch durch Veranderungsmessungen vor einer
Lernmalnahme und nach einer LernmalRnahme Rlckschllsse auf den Erfolg be-
stimmter Lernmethoden erzielen. Obwohl die Bewertung von Kompetenzen, wie
von Leistungen insgesamt, subjektive Aspekte nicht ausschlielen kann, kénnen
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entsprechende Indikatoren und Skalen eine gewisse Standardisierung und damit
Vergleichbarkeit der Kompetenzmessung sichern. In der Fachdiskussion gibt es
allerdings auch Positionen, die den Nutzen einer standardisierten Kompetenzbeur-
teilung und mdoglicherweise auch Zertifizierung in Frage stellen. Haufig hat es sich
bewahrt, die Beurteilung von Kompetenzen nicht numerisch, sondern durch eine
Deskription des Verhaltens und der Einstellungen von Lernenden aufzuzeigen.

In der deutschen beruflichen Erstausbildung werden beispielsweise im Gesellen-
brief Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten bescheinigt. Obwohl die
Abschluf3prifungen nach 3 Jahren Ausbildungszeit komptenzorientiert angelegt
sind und im weitgefald3ten Sinne dann auch die berufliche Handlungskompetenz in
allgemeiner Weise bescheinigen, weist der Titel keine spezifische Bewertung der
Schlusselqualifikationen aus. Damit tragt die deutsche Berufsbildung der Tatsache
Rechnung, dal3 Schlisselqualifikationen am Ende einer beruflichen Erstausbildung
immer im Rahmen dieser Ausbildung kontext- und fachbezogen sind und eine
Aussage Uber die Transferfahigkeit dieser Qualifikationen im Sinne standardisierter
Skalen nur sehr eingeschrankt moglich ist. Auch das Schulzeugnis weist in diesem
Verstandnis nur einen Kenntnisstand und im Sinne eines Komptenzverstandnisses
die dahinterstehende Wissensstruktur mit einem Notenspektrum von 1 (sehr gut /
muy bien) bis 5 und 6 (insuficiente) aus. Einen Ruckschlufy auf die fur das Arbeits-
leben so wichtige Transferfahigkeit von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten
laldt das Arbeitszeugnis zu, das die ausbildende Firma dem Jugendlichen am Ende
seiner beruflichen Erstausbildung ausstellt. Das Arbeitszeugnis ist die Deskription
eines gezeigten Verhaltens im Arbeitsprozef® und daher im weiteren Sinne als Be-
schreibung beruflicher Handlungskompetenz mit den Teilkompetenzen Sozialkom-
petenz, Individualkompetenz und Methodenkompetenz zu verstehen. Dieser Beur-
teilung liegen vor allem in den mittleren und grosseren Firmen systematisierte Be-
obachtungen in der Anwendung des Gelernten (Transferfahigkeit) im Arbeits- und
Geschaftsprozell sowie der Einstellungen zur Arbeit zu Grunde. Wenn es auch flr
das Erstellen von Arbeitszeugnissen so etwas wie einen ungeschriebenen Code
gibt, ist das Abfassen des Zeugnisses am Ende der beruflichen Erstausbildung
nicht systematisiert.

Zusammenfassend kdonnen wir fur die deutsche berufliche Erstausbildung fur den
betrieblichen Teil der Ausbildung festhalten: Das Arbeitszeugnis gibt mit seiner Be-
schreibung der beruflichen Handlungsfahigkeit Auskunft iber Schlisselqualifikatio-
nen und insbesondere die Transferfahigkeit von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten. Es ist allerdings nicht Teil der gesetzlich festgelegten Evaluierung am
Ende der Erstausbildung. In diesem Sinne ist das Arbeitszeugnis eine nicht stan-
dardisierte und im Gesamtkontext der Betriebe eine nicht systematisierte deskripti-
ve Aussage.

7. Kompetenzorientierte Aus- und Weiterbildung und Wandel der Lernkul-
tur.

Kompetenzbasiertes Lernen verandert das Klima in Lehrinstitutionen und tragt zum
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Wandel der Lernkultur in einer Gesellschaft bei: Auf Problemlésungen wird gréflie-
rer Wert gelegt als auf die routinemassige Aneignung von Fakten, lebenslanges
Lernen wird zu einer Selbstverstandlichkeit, rein bulrokratische Strukturen und
Denkweisen werden zunehmend obsolet, der Umgang auch mit scheinbar chaoti-
schen Ausgangsbedingungen wird als Lerngelegenheit zur Erzeugung von Flexibi-
litat und Kreativitat genutzt, Fehler werden zugelassen und als Chance begriffen,
weil sie prinzipiell I6sbar und analysierbar sind. Streitkultur wird als eine positive
Herausforderung fur Veranderungen begriffen. Die Partizipation der Lernenden
nimmt zu, die Verantwortung des einzelnen flr seine eigenen Lernleistungen wer-
den sichtbar und die Ermutigung zur Mitwirkung an der Institution in der man arbei-
tet, fordert ein innovatives, unternehmensbezogenes Denken.

AbschlieRend sei darauf hingewiesen, dal} die traditionelle didaktische Grundkon-
zeption der Festlegung und Sequenzierung von Zielen und Inhalten in den Curricu-
la und der innovative Umgang mit neuen Lehr- und Lernmethoden sowie auch das
komplexe Zusammenspiel von formalem und informellem selbstorganisierten Ler-
nen in der Aus- und Weiterbildung in kompetenzorientierten Aus- und Weiterbil-
dungsprozessen grole Bedeutung haben.

In Deutschland steht die Evaluierung und Zertifizierung von Kompetenzen nicht im
Mittelpunkt schulischer und beruflicher Ausbildungsprozesse, sondern hier werden
nach wie vor eher Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen getestet, wahrend heute in
der Weiterbildung, insbesondere in der betrieblichen Weiterbildung und der Perso-
nalentwicklung, die Evaluierung, Bewertung sowie die Zertifizierung von Kompe-
tenzen eine wichtige Funktion haben.
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