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Lerneinheit 1

1.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet

1.1.1 Worum es hier geht

arum kdnnen die in der Uni sich nicht Deutsch ausdriicken? ,, Didaktik des Wirtschafislehre-
unterrichts . ,, Wirtschaftslehreunterricht* lasse ich mir ja noch angehen. Aber ,, Didaktik*?
Gibt es denn kein deutsches Wort dafiir?

Warum versteht mich hier keiner? Ich will doch nur Lehrerin werden. Klar. Und ich habe gute Anlagen
dafur. Glaube ich. Ne, weil? ich sogar. Weil ich, weil ich schon oft genug Nachhilfe gegeben habe. Ich
habe Spal daran, Leuten zu helfen, Sachen beizubringen. So. Das ist erst einmal Fakt.

Und nun? Hier an der Uni irgendwelche Modelle auswendig lernen? NG. Sollen die mir halt sagen, wie
ich meine Methoden noch verbessern kann. Weif doch jeder: Gut prasentieren! Mit moderner Technik!
Alles andere ist doch nachrangig. Und naturlich die Klasse im Griff haben. Das ist doch das Wichtigste!

Aber O.K. Ich tue mir das jetzt mal an. Komme ich ja — realistisch betrachtet — auch nicht drum rum.
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1.2 Das Kerngeschéft: Didaktische Situationen gestalten

Didaktik stellt auf die Gestaltung von didaktischen Situationen ab. Und diese Gestaltung didaktischer
Situationen sind das Kerngeschéft einer Lehrkraft.

1.2.1 Was didaktische Situationen ausmacht: Komplexitat und Zielgerichtetheit
Didaktische Situationen haben zwei Merkmale, die didaktische Situationen erst zu solchen machen:
Zielgerichtetheit und Komplexitat.®

Das erste Merkmal didaktischer Situationen ist die Zielgerichtetheit.? ,,In jeder piadagogischen Situation
liegt eine besondere Zielgerichtetheit vor, die es erlaubt, eine solche Situation gerade als padagogische
zu bezeichnen® (Winnefeld, 1971, S. 32). Didaktische Situationen werden aus dem privaten und beruf-
lichen Alltag von Schiilerinnen und Schilern in die Schule ausgelagert, damit in der Schule ein be-
stimmter Auftrag verfolgt werden kann. Dieser Auftrag kann durch offizielle Regelungen beschrieben
werden, in Bayern beispielweise durch den Artikel 1 des Bayerischen Gesetzes Uber das Erziehungs-
und Unterrichtswesen (BayEUG). In Schulen werden zwanzig bis dreiig Menschen in einen Raum
gesperrt. Sie werden polizeilich vorgefiihrt, wenn sie beharrlich nicht kommen. Ohne einen legitimen
Grund ware das Freiheitsberaubung. Ziele sind zum Beispiel die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schi-

ler, die Sinnhaftigkeit einer Berufsunfahigkeitsversicherung

Artikel 1 BayEUG

Die Schulen haben den in der Verfas-
sung verankerten Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag zu verwirklichen. Sie sol-
len Wissen und Kénnen vermitteln so-
wie Geist und Korper, Herz und Cha-
rakter bilden. Oberste Bildungsziele
sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor
religioser Uberzeugung, vor der
Wirde des Menschen und vor der
Gleichberechtigung von Ménnern und
Frauen, Selbstbeherrschung, Verant-
wortungsgefihl und Verantwortungs-
freudigkeit, Hilfsbereitschaft, Aufge-
schlossenheit fur alles Wahre, Gute
und Schéne und Verantwortungsbe-
wusstsein fur Natur und Umwelt. Die
Schulerinnen und Schiler sind im
Geist der Demokratie, in der Liebe zur
bayerischen Heimat und zum deut-
schen Volk und im Sinn der Vélkerver-
s6hnung zu erziehen.

Ubersicht 1: Artikel 1 BayEUG

flir eine bestimmte Gruppe von Kundinnen und Kunden ein-
schétzen zu kdnnen. Oder eine einfache Baugruppe herstel-
len zu kénnen. Oder den Umgang mit den Artikeln der deut-
schen Sprache zu beherrschen.

Das zweite Merkmal ist die Komplexitat. Komplexitat meint
in der Sprache von Winnefeld (1971) ,,eine ungeheuere ...
Vielfalt mannigfaltig verflochtener und ineinander tibergrei-
fender, sich gegenseitig bedingender Faktoren* (S. 34).
Wenn eine Lehrkraft beispielsweise den Begriff der Berufs-
unfahigkeitsversicherung einflihrt, werden vermutlich die
Auszubildenden in der Klasse jeweils unterschiedliche
Dinge mit diesem Begriff verbinden.®> Wenn eine Lehrkraft
eine besondere Zielgruppe, etwa Jugendliche mit Fluchhin-
tergrund, unterrichtet, dann hat diese Zielgruppe Auswir-
kungen darauf, ob die von ihr gewahlte Methode oder das
gewahlte Medium noch angemessen ist. Bestimmte Fakto-
ren wirken in die Situation hinein, d. h. sie beeinflussen das
Geschehen in der didaktischen Situation. Diese Faktoren
sind in dieser Form geschichtlich einmalig. Zum Teil kon-
nen sie von der Lehrkraft Gberhaupt nicht verandert werden:
Wenn etwa eine in den Medien prasente Wirtschaftskrise

und schlechte Jobaussichten oder aber eine bestimmte Abschiebepraxis die Motivation in der Klasse
drickt. Viele GroRen, die fiir das Geschehen in der didaktischen Situation von entscheidender Bedeu-
tung sind, kdnnen nicht sicher diagnostiziert werden. So spielt sich vieles unterhalb der Oberflache des
offiziellen Unterrichts ab. Eine Lehrkraft hat Miihe zu unterscheiden, ob Schiilerinnen und Schiler tat-
séchlich motiviert sind und entsprechend arbeiten oder ob sie eine der notwendigen Uberlebensstrate-
gien im Schulalltag ausiiben: Das Schlau-drein-Schauen-aber-an-etwas-Anderes-Denken. Eine solche
Komplexitat ist typisch fur didaktische Situationen, aber keineswegs nur typisch fur didaktische Situa-
tionen.
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Die Gleichzeitigkeit der beiden Merkmale, der Komplexitadt und der Zielgerichtetheit, fuhrt zu dem
Grundproblem didaktischen Handelns: Einerseits ist die Komplexitit fiir die Lehrkraft nicht zu ,beherr-
schen‘. Die Situation entzieht sich der vollstandigen Planbarkeit, der sicheren Prognose oder der vollig
exakten Erklarungen. Andererseits muss die Lehrkraft bestimmte Zielsetzungen verfolgen. Ohne solche
Zielsetzungen wdre ndmlich das Auslagern dieser Situation aus dem privaten oder beruflichen Alltag
letztlich nicht zu rechtfertigen.

Aus den beiden angefiihrten Merkmalen der Komplexitat und der Zielgerichtetheit lassen sich weitere
Merkmale didaktischer Situationen ableiten: Didaktische Situationen sind labil, etwas Einmaliges und
zerstorbar.®

Situationen sind dabei subjektive Einheiten: Sie werden von einer Person, d. h. einem Subjekt, abge-
grenzt bzw. definiert. ,,Situationen modellieren die Gesamtheit der d&uBeren und inneren Determinanten
flr einen bestimmten Orientierungs- oder Handlungszusammenhang, soweit diese subjektiv zuganglich
und relevant sind* (Tramm, 1996, S. 205). Erfahrene Personen definieren Situationen anders als Perso-
nen, die in ihrer Auseinandersetzung am Anfang stehen. Ein wichtiges Instrument um Situationen zu
beschreiben und (ber diese zu sprechen, sind Begriffe bzw. Worter. Je ausdifferenzierter die Sprache
ist, desto einfacher kdnnen Unterschiede gedacht und besprochen werden. In diesem Zusammenhang
geistert immer wieder eine Geschichte durch die Literatur: Dass ndmlich ,die Eskimos‘ mehr Wérter fiir
Schnee hétten und sich somit besonders differenziert tiber Schnee ausdriicken kénnten. Diese inzwi-
schen widerlegte Geschichte (Steckley, 2008, 51 ff.) weist allerdings auf einen wichtigen Sachverhalt
hin: Die intensive Auseinandersetzung mit einem Fachgebiet flhrt dazu, dass die sprachlichen Maglich-
keiten sich auszudriicken steigen. Typisch flr eine Profession ist ein ausdifferenzierter Sprachgebrauch,
was sich im Ubrigen nicht umdrehen Iasst: Nur weil sich jemand kompliziert ausdriickt, kann dies nicht
als Ausdruck differenzierten Denkens gewertet werden.

Skifahrende kennen nicht nur eine Schneeart, sondern eine Fille von Unterarten, etwa Pulverschnee,
Champagner-Powder, Feuchtschnee, Sulzschnee oder Faulschnee. Genauso kennen die Schreinerinnen
und Schreiner nicht nur verschiedene Hdmmer, etwa den Schlosserhammer, den Klauenhammer, den
Faustel oder das Klopfholz, sondern sie wissen auch, wann sie richtig eingesetzt werden. Auch Lehr-
kréfte verfligen Uber einen Schatz an Fachbegriffen, der es ihnen erlaubt, sich Uber Situationen auszu-
tauschen und eine gemeinsame Vorstellung zu entwickeln. Begriffe — und damit oft verbunden langwei-
lige Definitionen — sind ein wichtiger Zugang zu einem Tatigkeitsfeld von Expertinnen und Experten.
Dies gilt auch fur die Tatigkeit von Lehrkréften und die Didaktik.

1.2.2 Didaktische Situationen innerhalb und au3erhalb von beruflichen Schulen
Didaktische Situationen finden innerhalb von Institutionen statt. Institutionen lassen sich gesellschaftli-
chen Teilsystemen zuordnen. In diesem Lehrwerk werden drei gesellschaftliche Teilsysteme unterschie-
den, ndmlich das Bildungssystem, das Wirtschaftssystem und das private System. Innerhalb dieser Teil-
systeme bilden sich Institutionen heraus: Im Bildungssystem beispielsweise berufliche Schulen; im
Wirtschaftssystem beispielsweise Unternehmen, aber auch Institutionen wie die Industrie- und Handels-
kammer (IHK), Unternehmensverbande oder Gewerkschaften — um nur einige zu nennen. Didaktische
Situationen sind in unterschiedliche Institutionen eingelagert: Beispielsweise in Unternehmen (Wirt-
schaftssystem), beruflichen Schulen (Bildungssystem) oder einer Familie (privates System).

In Unternehmen finden sich Arbeitssituationen und didaktische Situationen. Arbeitssituationen und di-
daktische Situationen unterscheiden sich nach den zugrundeliegenden Zielen, d. h. es geht um Arbeits-
ziele im Gegensatz zu Zielen des Lernens. Didaktische Situationen haben einen unterschiedlichen Bezug
zu Arbeitssituationen. Die didaktische Situation in Unternehmen kann eng mit der Arbeitssituation ver-
bunden sein (,on-the-job‘). In einem Unternehmen kann die didaktische Situation aber auch weit von
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der Arbeitssituation entfernt sein (,off-the-job‘). Unternehmen sind Teil des Wirtschaftssystems und
folgen damit einer anderen ,Logik* als Bildungsinstitutionen. Diese ,Logik* gesellschaftlicher Teilsys-
teme wirkt in die didaktische Situation hinein.

O]
c
8
g Wirtschaftssystem Privates System
~
‘ Bildungssystem |
0]
% Familie und andere
o Organisationen des
[7) Unternehmen u.a. .
o I privaten
o \ / Zusammenlebens
= Berufliche Schulen
u.a.
8 | Didaktische
8 Arbeitssituationen _Sltu&}tlon
] \ | (im privaten
o — Didaktische Umfeld)
v Didaktische R
s Situation — e
(in Unternehmen) MLl nlle
Schulen)

Ubersicht 2: Einbettung didaktischer Situationen

Dieses Lehrbuch konzentriert sich auf didaktische Situationen in beruflichen Schulen. Vieles, was Sie
hier erfahren, gilt auch fir didaktische Situationen in anderen Institutionen. Das wissenschaftliche Kon-
strukt ,,Kompetenzerwartungen® ist beispielsweise nicht spezifisch fur berufliche Schulen. Kompe-
tenzerwartungen hat auch die Trainerin und der Trainer im Unternehmen oder die Ausbilderin bzw. der
Ausbilder. Andererseits gibt es Dinge, die spezifisch fur berufliche Schulen sind. So ist der Lehrplan
eine Planungshilfe in beruflichen Schulen — und eben nicht in Unternehmen.

Typisch fir die Berufsbildung ist die Vorstellung, dass didaktische Situationen in unterschiedlichen In-
stitutionen das Lernen unterstitzen. In der Lernortkooperation geht es um das Zusammenspiel von di-
daktischen Situationen in Unternehmen und beruflichen Schulen (Mikroebene) bzw. um das Zusam-
menspiel von Unternehmen und beruflichen Schulen (Mesoebene). Auch im privaten Bereich sind di-
daktische Situationen moglich, etwa wenn die Tochter ihrem Vater die Verwendung eines Online-Diens-
tes flr das Teilen von Fotos und Videos ,beibringt‘. Gerade im Bereich der sogenannten modernen Me-
dien dirfte es zu stdarkeren Ruckwirkungen der didaktischen Situationen in der Freizeit und der dort
erworbenen Kompetenzen in die didaktischen Situationen an beruflichen Schulen kommen.

1.2.3 Lehren und Lernen in didaktischen Situationen

Ein Merkmal didaktischer Situationen ist die Zielgerichtetheit: Ohne entsprechende Zielsetzung ist eine
Situation keine didaktische. Allgemein gesprochen zielen didaktische Situationen auf das Lernen der
Schilerinnen und Schiiler. Lernen ist ein dynamischer VVorgang, d. h. er fuhrt von einem Zustand (Zu-
stand 1) zu einem weiteren Zustand (Zustand 2).°
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Prozess

Zustand 1 Lernen Zustand 2

Ubersicht 3: Lernen als Zustandsénderung

Auf dieses Lernen, die Zustandsanderung der Lerner, zielen die Bemuhungen der Lehrkraft: Das Lehren.
,,Lehren ist Lernenmachen* lautet ein friihes Verstandnis von Lehren. Lehren als Lernenmachen bedeu-
tet: Die Lehrkraft legt erstens den gewiinschten Endzustand der Lernenden fest. Dann ermittelt die Lehr-
kraft zweitens den Ausgangszustand im Rahmen einer Bedingungsanalyse. Dann wahlt die Lehrkraft
drittens eine GesetzméaRigkeit, die von dem Ausgangszustand zum Sollzustand flihrt — also eine Methode
— und wendet diese an.

Dieses Verstandnis ist mechanistisch und deterministisch: Alles wird in dieser Vorstellung durch klare
Gesetze determiniert. Kennt eine ,Intelligenz® den aktuellen Zustand, der die relevante Geschichte des
Systems speichert, und die Bewegungsgesetze, dann kennt diese ,Intelligenz‘ jeden Zustand in der Ver-
gangenheit. Sie kann jeden Zustand ,erkldren‘. AuBBerdem ist jeder Zustand in der Zukunft bekannt: Die
Zukunft ist vorhersehbar, prognostizierbar. In der Philosophie wird eine solche ,Intelligenz‘ nach einer
Vorstellung von Pierre-Simon Laplace (1749-1827) der ,,Ddmon von Laplace* genannt.

Wortwartlich: Pierre-Simon Laplace (1749 — 1827)

Wir missen daher den gegenwartigen Zustand des Weltalls als die
Wirkung seines vorigen Zustandes und die Ursache des noch folgen-
den ansehen. Gabe es einen Verstand, der fir einen gegebenen Au-
genblick alle die Natur belebenden Krafte und die gegenseitige Lage
der sie zusammensetzenden Wesen kennte und zugleich umfassend
genug ware, diese Data der Analysis zu unterwerfen, so wirde ein
solcher die Bewegungen der gréRten Weltkdrper und des kleinsten
Atoms durch eine und dieselbe Formel ausdricken; fur ihn wéare
nichts ungewiss; vor seinen Augen standen Zukunft und Vergangen-
heit.

Bild 1: Pierre-Simon Laplace (1776). Von Sophie Feytaud. Zitat: Laplace (1819, S. 3)

Der Damon wird zur Erlauterung der Idee des Determinismus benutzt. Im Determinismus ist die Zukunft
durch den aktuellen Zustand und seine Bewegungen (vorweg)bestimmt, also determiniert. Ein Beispiel
aus der klassischen Mechanik’: Wenn Sie einen Kugelschreiber in die Luft halten und loslassen, wissen
Sie, was passiert: Er wird zu Boden fallen. Diese Motivation des Kugelschreibers, sich dem Boden zu
néhern, wird als Schwerkraft verstanden. Wahrend des Falls kann die Position, die der Kugelschreiber
zu einem bestimmten Zeitpunkt einnehmen wird, vorhergesagt werden (Prognose). Dazu dient etwa das
Newton’sche Gravitationsgesetz. Kennen Sie den Zustand des Kugelschreibers zu einem bestimmten
Zeitpunkt und die Bewegungsgleichung, etwa das Gravitationsgesetz, kénnen sie jeden Zustand in der
Vergangenheit und in der Zukunft beschreiben.

< #Determinismus (#determinism): Determinismus meint die Vorstellung, dass bei Kenntnis
des aktuellen Zustandes und der Bewegungsgesetzmaligkeiten alle Zustédnde in der Zukunft

und der Vergangenheit eindeutig bestimmt (determiniert) sind. Alle zukiinftigen Zustande kon-
nen vorhergesagt werden (Prognose) bzw. alle vergangenen Zustande riickblickend beschrie-
ben werden (Retrogrose). Gegenteil: Indeterminismus.
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Beliebte Rezepte

Die Ziigel am Anfang straff halten,
damit man sie spater lockern
kann.

Wenn die Klasse unruhig ist, leiser
reden oder ganz schweigen!
Nicht zur Tafel, zu den Schilern
sprechen!

Schiulerfragen an den Lehrer nicht

In der Welt der Didaktik ist fir den Determinismus kein
Platz. Didaktische Situationen sind indeterministisch. Die
Komplexitét didaktischer Situationen verhindert dies. In der
Didaktik ist es nicht méglich, den Zustand — etwa im Rah-
men der Bedingungsanalyse — im Sinne des Determinismus
so zu beschreiben, dass daraus das konkrete Geschehen er-
klart oder prognostiziert werden kann. Auflerdem gibt es
keine allgemeinguiltigen Gesetze, die — so wie das Gravitati-

selbst beantworten, sondern Ge-
genfragen stellen und an andere
Schiler zuriickgeben!

» Keine Stunde ohne Methoden-
wechsel!

» Lass Dir vor Beginn des Unter-
richts vom Klassenlehrer den
schlimmsten Stérer nennen und
,verkleinere’ ihn in der ersten
Stunde!

» Erst die Arbeitsblatter erlautern,
dann die Arbeitsblatter an die
Schiler verteilen.

onsgesetz — aufzeigen, wie von einem Zustand zu einem ge-
wiinschten berflhrt werden kann.

Die Komplexitat der Situation verhindert, dass einfach ge-
sagt werden kann, nach welchen Regeln oder GesetzméaRig-
keiten didaktische Situationen ablaufen. Eine Wissenschaft,
die allgemeines Wissen fiir die Lésung praktischer Probleme
entwickeln, tberprifen und im Folgeschritt fiir die Praxis
bereitstellen will, steht damit vor Problemen. Schon (1983)
spricht in diesem Zusammenhang von ,,technischer Rationa-
litat“.2 Was hier fiir Forschende gilt, gilt in gleicher Weise
auch fir Lehrkrafte, auch solche, die angehende Lehrkrafte
in schulpraktischen Studien, einem Praxissemester oder im
Referendariat betreuen: Rezepte konnen der Komplexitat
der Situation nicht gerecht werden, auch wenn das Bedurfnis von Anfangerinnen und Anféanger danach
groR, ja riesig ist.

Ubersicht 4: Beliebte Rezepte
Quelle: Meyer (2009, S. 22)

Die Vorstellung, Lehren ware Lernenmachen, ist somit hochst problematisch: ,,Als ob ndmlich Lehren
immer Lernen macht, also nie erfolglos sein kann, als ob allein Lehren das Lernen macht, also nichts
anderes zu Lernen flihren kénnte, und als ob Lehren das Lernen macht, also in einem mechanischen
Sinne Lernen erzeugt™ (Terhart, 1989, S. 49). Nach dem Erfolgsbegriff des Lehrens wird nur dann von
Lehren gesprochen, wenn auch gelernt worden ist. Bleibt der Lehr- bzw. Lernerfolg aus, liegt auch kein
Lehren vor. Demgegentber steht der Absichtsbegriff des Lehrens: Lehren liegt dann vor, wenn die Ab-
sicht besteht, Lernen anzuregen bzw. Situationen so zu gestalten, dass Lernen ermdglicht wird. Lernen
ist in diesem Verstandnis nicht mechanistisch festgelegt und auch nicht ausschlief3lich durch das Lehren
bedingt (Terhart, 1989, S. 49).

@ #lLehren (#teaching): Lehren ist ein Handeln, das die Absicht verfolgt, ein Lernen anzure-

gen, wobei ein Lernen auch ohne Lehren madglich ist und das Lehren nicht immer Lernen an-
regt. Synonym: Lehrhandeln.
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Zustand 1 Zustand 2
Prozess
Lern-
ausgangs- Lernen Lernergebnis
lage

Prozess
Lehren

Ubersicht 5: Verhaltnis von Lehren und Lernen

Lernen flihrt von einer Lernausgangslage, einem ersten Zustand, zum Lernergebnis, einem zweiten Zu-
stand. Lehren versucht diesen Prozess anzuregen. Dabei ist keineswegs gesagt, dass das Lernergebnis
dem entspricht, was vorher geplant war. Und es ist auch nicht gesagt, dass nur die Lehrkraft daflr ver-
antwortlich ist.

@ #Lernen (#learning): Lernen ist ein Prozess, der von einem Zustand, der Lernausgangs-

lage, zu einem weiteren Zustand, dem Lernergebnis, fuhrt. Lernen kann durch Lehren ange-
regt werden, muss es aber nicht. Synonym: Lernhandeln.

Das Lernen im hier verstandenen Sinne kann nach Tramm (1996, S. 216) auch als ,,.Lernhandeln® und
das Lehren auch als ,,Lehrhandeln® bezeichnet werden. Die Wechselwirkung von Lernhandeln und
Lehrhandeln kann als ,,Lehr-Lern-Prozess* bezeichnet werden.

Um zu betonen, dass das Lernen nicht allein von der Lehrkraft abhéngig ist, wird heute auch statt des
hier verwendeten Begriffes der didaktischen Situation der Begriff der Lernumgebung verwendet.” Ler-
nen ist in diesem Verstandnis nicht nur abhangig von der Lehrkraft, sondern abhéngig von einer ganzen
Umwelt, einer Fulle von Umweltfaktoren.

@ #Didaktische-Situation (#didactic-situation, #instructional-situation): Eine didaktische
Situation ist eine Situation, die sich durch Komplexitat und Zielgerichtetheit auszeichnet, wobei

das Ziel darin besteht, Lernen durch ein Lehren anzuregen. Synonym: Lernumgebung, Ler-
narrangement.

Die Lehrkraft ist in diesem Verstdndnis nicht mehr und auch nicht weniger als ein Faktor in der Umwelt
der Lernenden unter vielen. Die Lehrkraft versucht diese Faktoren lernférderlich zu arrangieren. In
diesem Sinne wird statt von didaktischen Situationen auch von Lernarrangements gesprochen. Lehren
ist in diesem Verstandnis ein Gestalten von Lernumgebungen bzw. von Lernarrangements.

1.2.4 Angehende Lehrkrafte: Ihre Sorgen und Angste

Weil didaktische Situationen nicht mechanistisch und deterministisch ablaufen, lassen sie sich nicht
beherrschen. Auch bei der sorgfaltigsten Planung ist die Lehrkraft nie vor Uberraschungen gefeit. An-
fangerinnen und Anfénger im Lehrberuf macht dies oft Sorge.
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Wortwdrtlich: Gerhard Polt, bayerischer Kabarettist
und Berufsgrantler, zu Unsicherheit

Frage an Gerhard Polt: Hast Du oft das Gefiihl von Unsicherheit?

Antwort von Gerhard Polt: Nein, weil ich weil3, sie ist das Stabilste.
Unsicherheit, das ist eine Bank, auf die kann ich mich verlassen. Nur
die Unwagbarkeiten sind sicher. Das macht wirklich frei. Verstehst
du? Das hat auch schon Konfuzius gesagt. Wahrscheinlich.

Bild 2: Gerhard Polt. Von Eckhard Henkel. Zitat: Radlmaier (2012)

Leistungs- und Versagenséngste sind unter Referendarinnen und Referendaren (Jahncke & Giese, 2018),
aber auch unter Lehrkraften im Schuldienst (Obidzinski, 2007) verbreitet. Hinzu kommen flr angehende
Lehrkrafte (,outsider‘) — eng mit der Leistungsangst verbunden — Existenzangste, die bei Lehrkraften
im Schuldienst (,insider‘) kaum eine Rolle spielen. Die enorme Bedeutung die Noten fir einige Studie-
rende hat, sind vor dem Hintergrund dieser Existenzangste zu sehen. Hinzu kommen Rollenkonflikte,
die in dieser Form nur flr angehende Lehrkrafte typisch sind. Dies ist vor allem die Zwitterstellung der
Studierenden: Sie sind einerseits unterrichtende Lehrkraft und andererseits Auszubildende, die das Leh-
ren zu lernen haben. Die Lehrkraft hat in dieser Phase ihrer Entwicklung die Notwendigkeit, ihre Rolle
zu finden. Sie fragt: Wo stehe ich als Lehrkraft? Sie hat aulerdem regelmaRig Zweifel, erfolgreich zu
sein. Vor allem Sorgen, die Disziplin in der Klasse nicht aufrechterhalten zu kénnen, also Konflikt- und
Durchsetzungsangste, fiihren bei Anfangerinnen und Anféngern zu einem starken Bed(rfnis nach Re-
zepten der Klassenflihrung (Jahncke & Giese, 2018; Kastenbauer, 2011; Weidenmann, 1983, 46 ff.).

Sie haben bereits vor einer Klasse gestanden. Erinnern Sie sich? Welche Angste hatten Sie vor dem
ersten Mal? Sammeln Sie fiir sich Angste, die Sie personlich mit dem Unterricht verbinden. Wahlen Sie
eine Angst aus, die fir Sie besonders hervorsticht. Fragen Sie sich: Wie realistisch ist diese Angst wirk-
lich? Welche Ursachen haben diese Angste und welche Moglichkeiten gibt es, mit diesen Angsten um-
zugehen?

Angst kann sich in kérperlichen Symptomen niederschlagen, etwa Herzklopfen, Kopfschmerzen oder
Erroten. Angst hat einen emotionalen Aspekt. Sie duBert sich in Angespanntheit, Erregtheit oder Unlust
und kann daher den Schlaf rauben. Angst hat einen kognitiven Aspekt, d. h. es werden unangenehme
Ereignisse erwartet, die den Selbstwert bedrohen. Angst hat eine motivationale Komponente und eine
Verhaltenskomponente, etwa den Drang nach Flucht oder Aggressionen. Angst kann einschndiren, so-
dass es wichtig ist, dass die Anfangerinnen und Anfanger zuriick zur Gelassenheit finden.

» Angste als Chance: Angste vor ,den ersten didaktischen Situationen® sind vollig normal. Sie sind
mit Ubergangsphasen und Rollenkonflikten verbunden, die fiir die Lebenslage einer angehenden
Lehrkraft typisch sind. Angste sind ein gutes Zeichen: Anfangerinnen und Anfanger mit Angst neh-
men ihren Auftrag ernst und haben erkannt, dass sich didaktische Situationen auch mit roher Gewalt
nicht beherrschen lassen. Beides sind gute Voraussetzungen fiir die weitere professionelle Entwick-
lung zur Lehrkraft.

» Rolle der ersten Unterrichtsversuche verstehen: Die ersten Unterrichtsversuche sind oft ein be-
sonders markantes Erlebnis. Sie geben der angehenden Lehrkraft ein erstes Gefuhl, ob sie das auch
spater machen mochte. Gleichzeitig sollte die Rolle nicht iiberbewertet werden. Denken Sie an lhre
ersten Autofahrten: Waren dort lhre Fahrkinste wirklich schon zu erkennen? Hatten Sie es nach
ersten Fehlversuchen sein gelassen? Die ersten Unterrichtsversuche sind eine wichtige Chance, die



Didaktische Situationen gestalten und didaktische Modelle reflektieren

nicht ungenutzt verstreichen sollte. Gleichzeitig sind sie keine Glaskugel, die die Zukunft als Lehr-
kraft offenbart.

Die studentische Lehrkraft hat wenig zu verlieren: Fir die Schilerinnen und Schiler ist der Ein-
satz einer angehenden Lehrkraft meist etwas Neues, etwas Abwechslung im oft als trist erlebten
Schulalltag. Da kommt eine Person, die junger ist und von daher oft ndher an den Schiilerinnen und
Schulern. Angehende Lehrkréfte kdnnen daher im absoluten Regelfall mit einem grofRen Wohlwol-
len der Schiilerinnen und Schiler rechnen, auch wenn sie im Vorfeld oft das Gegenteil befurchten.
Die angehende Lehrkraft kann meist mit dem Wohlwollen der erfahrenen Lehrkraft rechnen, die in
den allermeisten Fallen ein sehr gutes Gespur dafir hat, dass Lehrkraft-Werden ein langer Weg ist.
Auch Mitstudierenden durfte der kleine Fehler eher sympathisch sein und ein allzu perfekter Auftritt
eher Befremden ausldsen.

Nachdenken Uber die eigenen Anspriche: Ein groBRer
Teil von Angst beruht auf der eigenen Erwartung, in ei-

Umgang mit Unterrichts-
angsten (Rezepte)

ner Situation den eigenen Anspriichen oder den Ansprii-
chen Anderer nicht gerecht zu werden (Kastenbauer,
2011; Obidzinski, 2007; Raether, 1982, 113 ff.). Véllig
tiberzogene ldealvorstellungen, der Wunsch, am besten
heute schon perfekt zu sein, fuhren dazu, die eigenen
Madglichkeiten nicht realistisch einzuschétzen und unge-
duldig zu werden. Uberzogene Vorstellungen, jeder Un-
terricht musste mehr als perfekt vorbereitet sein oder es
sei wichtig, in jeder Stunde immer 100 % bei den Ler-
nenden anzukommen, schiren Versagenséangste. Lehr-
kraft-Werden ist jedoch ein langwieriges Geschéft, das
Zeit, Geduld und wohlwollende Unterstiitzung braucht.
Studierende sollten hier lernen, ihre Anspriche realis-
tisch einzuschatzen und mit ihren geistig-seelischen und

Verstehen Sie l|hre Unterrichts-
angste als normal und positiv.
Nehmen Sie |hre ersten Unter-
richtsversuche ernst, aber Uber-
schatzen sie deren Aussagekraft
nicht!

Sehen Sie lhren Startvorteil als
junger Mensch, der Abwechslung
in die Schule bringt!

Haben Sie hohe Anspriiche, aber
Ubertreiben Sie es nicht!

Lachen Sie, wenn etwas schief-
geht! Uber sich selbst, nicht tiber
Andere.

Ubersicht 6: Umgang mit Unterrichtséngsten

korperlichen Ressourcen hauszuhalten. Das ist jedoch keine Entschuldigung fur mangelhaftes En-
gagement oder Schlendrian. Die Lehrkraft sollte die eigenen Ideale nicht aus den Augen verlieren,
sondern als langfristige Orientierung nutzen. Lehrkraft-Werden ist kein kurzer Sprint, sondern ein
Marathonlauf: Eine lebenslange Mdglichkeit, an sich zu feilen und besser zu werden.

Sprechen und soziale Unterstiitzung: Soziale Unterstiitzung ist ein wichtiger Puffer: Gesprache
mit Freudinnen und Freuden, der Familie, mit Mit-Studierenden und Mit-Referendarinnen und Re-
ferendaren, aber auch mit Profis, wie Seminarlehrkraften, Mentorinnen und Mentoren. Angste mo-
gen Gesprache nicht.

Humor: Humor hat nicht nur Auswirkungen auf das Lernen (Helmke, 2012, S. 71). Humor ist auch
ein wichtiges Instrument im Umgang mit der eigenen Angst (Ullmann, 2008). Uber sich selbst la-
chen zu kdnnen, sich selbst nicht ganz so wichtig zu nehmen, iber komische Situationen mit anderen
Menschen lachen zu kénnen, hilft gegen die eigene Angst vor dem Scheitern.
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1.3 Didaktische Modelle bilden didaktische Situationen ab

1.3.1 Modelle als verkirzte Abbildung zu einem bestimmten Zweck

Didaktische Modelle bilden didaktische Situationen ab.** Modelle zeichnen sich allgemein nach Stacho-
wiak (1973) durch das Abbildungsmerkmal, das Verkiirzungsmerkmal sowie ein pragmatisches Merk-
mal aus.

» Abbildung: ,,Modelle sind stets Modelle von etwas, naimlich Abbildungen, Reprisentationen natiir-
licher oder kunstlicher Originale, die selbst wieder Modelle sein konnen” (Stachowiak, 1973,
S. 131). Modelle diirfen also nicht mit ihren Urbildern verwechselt werden. Wenn beispielsweise
ein Volkswirt das Modell des Homo oeconomicus beschreibt, dann ist das nicht der Mensch, son-
dern nur ein Modell fur den Menschen. Ein Bauplan einer Baugruppe beschreibt eine Baugruppe,
ist aber nicht die Baugruppe selbst. Nicht das Modell handelt, sondern immer nur der Mensch — und
zwar entsprechend oder entgegen dem Modell.

» Verkirzung: ,,Modelle erfassen im Allgemeinen nicht alle Attribute des durch sie reprisentierten
Originals, sondern nur solche, die den jeweiligen Modellerschaffern und/oder Modellbenutzern re-
levant erscheinen® (Stachowiak, 1973, S. 132). Um die Komplexitét der didaktischen Situation zu
reduzieren, werden Merkmale der didaktischen Situation weggelassen. Andere Merkmale werden
damit hervorgehoben. Dass also ein Modell etwas weglasst, kann nie ein Kritikpunkt an einem Mo-
dell sein. Das ist genau die Funktion. Gleichwohl kann daruiber gestritten werden, ob ein Modell die
richtigen Aspekte hervorhebt und die falschen Aspekte vernachlassigt.

» Pragmatik: ,Modelle sind ihren Originalen nicht per se eindeutig zugeordnet. Sie erfiillen ihre Er-
setzungsfunktion a) fur bestimmte — erkennende und/oder handelnde, modellbenutzende — Subjekte,
b) innerhalb bestimmter Zeitintervalle und c) unter Einschrankung auf bestimmte gedankliche oder
tatsdchliche Operationen® (Stachowiak, 1973, 132 f.). Ein didaktisches Modell wird bei der Planung
von Unterricht hilfreich sein. Bei anderen Planungen der Lehrkraft, etwa der eigenen Fortbildung
oder der Planung des eigenen Arbeitsplatzes, wird ein didaktisches Modell kaum hilfreich sein.

Stellen Sie sich den Grundriss der Wohnung vor, in der Sie leben. Spielen Sie die drei Merkmale von
Modellen durch: Wofir steht der Grundriss, was bildet er ab? Welche Eigenschaften des abgebildeten
Gegenstandes lasst der Grundriss weg? Flr wen bzw. in welchen Lebenslagen ist der Grundriss hilf-
reich und in welchen nicht?

Modelle bilden ab und verkiirzen fir bestimmte Zwecke.

® #Modell (#model): Ein Modell ist ein fir bestimmte Anwendungen vereinfachtes Abbild

eines Originals.

1.3.2 Didaktische Modelle als Hilfe fiir Anfangerinnen und Anfanger

Modelle haben ein pragmatisches Merkmal. Die Modelle der Didaktik zielen traditionsgeméal darauf,
Anfingerinnen und Anfénger im Lehrberuf bei der Planung von Unterricht zu unterstiitzen.'? Berufser-
fahrene Lehrkrafte planen den Unterricht anders (Bakenhus, Wernke & Zierer, 2017), sodass diese Mo-
delle hier nicht in der gleichen Weise unterstitzen kénnen.

Zur Unterstutzung der Anfangerinnen und Anfanger wurde eine Vielzahl von Modellen ausgearbeitet.
Sie bringen unterschiedliche Vorstellungen der Modellerschaffenden zum Ausdruck: Einige Modelle
unterstiitzen angehende Lehrkréfte, indem sie den besonderen Stellenwert des Unterrichtsinhaltes her-
vorheben. Andere betonen bestimmte Methoden des Unterrichts oder bestimmte Zielsetzungen. Einige
dieser Modelle erheben den Anspruch fiir alle Facher und Schulstufen zu greifen (,allgemeine Didak-
tik*), andere beschrénken sich auf spezifische Schulfacher (,Fachdidaktik‘) oder Bereiche (,Bereichsdi-
daktik®).
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@ #Didaktisches-Modell (#didactic-model, #instructional-design-model): Ein didakti-
sches Modell ist ein Modell fiir die Gestaltung didaktischer Situationen. Es bildet fir bestimmte

Anwendungszwecke die zu gestaltenden Elemente (Strukturmodell) und/oder die Gestaltungs-
prozesse (Prozessmodell) ab.

Didaktik hat den Anspruch, ,,vorhandenes Wissen auf praktische Situationen beziehen zu kénnen und
zu wollen, um damit Situationen zu erklaren und fur Situationen Gestaltungsmdglichkeiten aufzuzeigen.
Didaktik ist daher eine Mediation zwischen Theorie und Praxis® (Sloane, 218). Didaktik wird hier ver-
standen als eine gestalterische Disziplin, die sowohl Systematik und begriindete Entscheidungen auf der
einen Seite, aber auch Flexibilitat und Kreativitat auf der anderen Seite erfordert (Reinmann, 2015).

@ #Didaktik (#didactics, #instructional-design): Didaktik ist die Gestaltung von didakti-
schen Situationen, d. h. eine Hilfe fir das Informieren tber, das Planen von, das Entscheiden
uber, die Durchfiihrung, die Kontrolle und die Auswertung von didaktischen Situationen.

Das Wort ,,Didaktik* l4sst sich nicht gut in das Englische iibersetzen.'® Didaktik wird hier ins Englische
iibersetzt mit ,,Didactics®. Nicht uniiblich ist auch die Ubersetzung »Instructional Design®. Bei beiden
Varianten gehen wichtige Aspekte des Begriffs bei der Ubersetzung verloren.

& Mark Bullen zu Instructional Design (YouTube): Mark Bullen demysti-
fies instructional design by providing a simple and easy to understand expla-
nation of the concept. His key point is that instructional design is all about
crafting learning objectives at a level appropriate for the knowledge and skills
that are being developed, then designing learning activities and assembling
resources that help learners achieve.

https://lyoutu.be/dWqc3s64LI1U

,Unterrichten lernen‘ hat — bei vielen Unterschieden — eine Fiille von Parallelen zum ,Autofahren ler-
nen‘. Fahrschiilerinnen und Fahrschiiler brauchen am Anfang sehr grundlegende Hinweise, wie zum
Beispiel den Hinweis ,,Dies ist die Bremse®. Selbst vermeintlich einfache Ablaufe, wie das Schalten,
aber auch komplexe Abldufe, wie das Einparken, werden zundchst erldutert, meist auch vorgemacht und
dann immer wieder gelibt. Anfangerinnen und Anfénger sind am Anfang nervos. Sie haben alle Hande
voll zu tun, das Auto irgendwie durch den Verkehr zu bewegen. Bei erfahrenen Autofahrerinnen und
Autofahrern laufen diese VVorgéange weitgehend routiniert ab. Diese werden durch das Autofahren selbst
nicht mehr nennenswert beansprucht. Selbst ein schwieriges, kaum lésbares Beziehungsproblem mit der
Lebenspartnerin oder dem Lebenspartner kann beim Autofahren diskutiert werden. Erfahrene Fahrerin-
nen und Fahrer haben das Wissen so weit verinnerlicht, dass sie haufig nur unter Aufwand noch in der
Lage sind, ihr Wissen zu erlautern.

Machen Sie eine einfache Probe. Suchen Sie sich eine erfahrene Autofahrerin oder einen Autofahrer.
Fragen Sie sie bzw. ihn einfach, wo das Kupplungspedal sitzt. Bewegt sie oder er die Fi3e vor der
Antwort? Dann gehen Sie eine Stufe weiter. Lassen Sie sich erklaren, wie diese Person rickwarts ein-
parkt.

Didaktische Modelle gelten haufig als wenig praktikabel, obwohl sich dies empirisch nicht zeigt (Zierer
& Wernke, 2013). Erfahrene Lehrkréafte scheinen nicht selten zu vergessen, dass sie selbst einmal An-
fangerinnen und Anfanger gewesen sind und von didaktischen Modellen profitiert haben. Didaktische
Modelle sind in dieser Perspektive wie eine Leiter, Uber die man steigt, die aber irgendwann nicht mehr
erforderlich ist und dann in Vergessenheit gerat. Hinzu kommen Probleme, das erworbene Wissen klar
und verstandlich auszudriicken. So wie die erfahrene Autofahrende Schwierigkeiten hat, das Rlickwarts-
einparken zu erldutern. Fur die Lehrkraft ist es in vielen Féllen viel bequemer, die ,Theorie® erst mal in
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Bausch und Bogen zu verdammen: ,,Kann man sowieso nicht gebrauchen!®, ,,Vergessen Sie, was Sie an
der Uni gelernt haben!*. Das ist viel leichter als sich in den schwierigen Prozess der klaren Erlduterung
des eigenen Wissens zu begeben.

|¢¢

Hinzu kommt, dass didaktische Modelle, wie der Wirtschaftspaddagoge Seifried herausstellt, auf die
Neuplanung von Unterricht zugeschnitten sind (Seifried, 2009, S. 255). Eine erfahrene Lehrkraft hat
jedoch oft schon eigenen Unterricht vorbereitet, der in vielen Féllen ,nur‘ noch ,aufbereitet’ und nicht
grundlegend neu geplant werden muss. Gleichwohl ist auch die erfahrene Lehrkraft von Zeit zu Zeit
immer wieder an einem Anfang, beispielsweise, wenn sie sich in neue Methoden wie das selbstgesteu-
erte Lernen oder eine andere handlungsorientierte Unterrichtsmethode oder aber in einen neuen Ausbil-
dungsberuf einarbeiten muss. Hier entsteht auch bei erfahrenen Lehrkraften schnell wieder der Bedarf
nach Rezepten und vermeintlichen Handlungssicherheiten.

1.4 Das hier zugrunde gelegte didaktische Modell: Das Nurnberger Di-
daktikmodell

In der Literatur wird eine Reihe von didaktischen Modellen vorgebracht. In der Berufsbildung gehoéren
dazu vor allem wirtschaftsdidaktische Ansatze (Achtenhagen, 1984; Aprea, Ebner & Miiller, 2010; Ap-
rea, 2018; Dubs, 2014; Euler & Hahn, 2014; Frehe, 2015; Greimel-Fuhrmann, 2017; Kaiser, Kaminski
& Brettschneider, 2012; Mathes, 2016; Matthes & Weber, 2017; Paape, Kiereta & Maus, 2013; Reetz,
1984; Riebenbauer & Sorko, 2013; Riebenbauer, Tafner & Dreisiebner, 2019; Speth & Berner, 2015;
Tafner, 2015; Twardy, 1983). Daneben stehen die gewerblich-technischen didaktische Ansatze (Riedl,
2018; Schiitte, 2018; Tenberg, Bach & Pittich, 2019). Einen aktuellen Uberblick geben Klusmeyer und
S6ll (2020) fur den wirtschaftspddagogischen Bereich sowie Becker (2018) und Zinn, Tenberg und Pit-
tich (2018) fur den gewerblich-technischen Bereich.

Die Ausfuhrungen in diesem Buch folgen einem bestimmten didaktischen Modell, das ich — der Ein-
fachheit halber — auch als ,,Niirnberger Didaktikmodell* bezeichnen werde. Das Nurnberger Modell
kombiniert eine Vorstellung zur Struktur der Planung, d. h. ein Strukturmodell, mit einer Vorstellung
zum Prozess der Unterrichtsplanung, also einem Prozessmodell. Die Konstruktion wird in einem ande-
ren Text erlautert (Wilbers, 2013).

1.4.1 Die Tradition des Modells: Das Berliner und das Kdlner Didaktikmodell

Beziiglich der Struktur orientiert sich das Niirnberger Modell an der sogenannten Berliner Didaktik, die
auch ,.lerntheoretische Didaktik* oder ,,Berliner Modell* genannt wird. Dieses Modell wurde von dem
Didaktiker Paul Heimann (1901-1967) sowie seinen Assistenten Gunter Otto (1927-1999) und Wolf-
gang Schulz (1929-1993) an der damaligen padagogischen Hochschule in Berlin entwickelt.*

Hintergrund der Entwicklung dieses Modells war die Einfiihrung des sogenannten Didaktikums, einer
spezifischen Verbindung von Theorie und Praxis in der Ausbildung von Lehrkréaften (Heimann, 1976a,
S. 142). In seinem 1962 erstmals erschienenen und auch heute noch hdchst lesenswerten Aufsatz ,,Di-
daktik als Theorie und Lehre® (Heimann, 1976a) begreift Heimann didaktische Situationen als ,,sehr
dynamische Interaktionsprozesse von strenger gegenseitiger Bezogenheit, betonter Singularitat und Au-
genblicksgebundenheit ..., die trotzdem einer bestimmbaren Strukturgesetzlichkeit gehorchen® (S. 149).
Heimann erl&utert dies in einem Vortrag gegenuber Lehrkraften.
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Wortwortlich: Paul Heimann (1901 — 1967)
zur zeitlosen Struktur von Unterricht

Sie wissen, kein Unterricht gleicht dem anderen. Sie steigen nicht
zweimal in denselben Fluss. Der heutige Unterricht ist ein anderer als
der gestrige, der vor einem Jahrzehnt war ein anderer wie der heu-
tige, der in Russland ein anderer als in Amerika, und fir den Unter-
richt in verschiedenen Schulbezirken gilt es sicherlich auch. Es gibt
niemals denselben Unterricht, aber es gibt dennoch eine gewisse
Gleichartigkeit in Hinsicht auf seine zeitlose, formale Struktur. ... Im
Unterricht geht stets folgendes vor: a) Da ist jemand, der hat eine
ganz bestimmte Absicht. b) In dieser Absicht bringt er irgendeinen
Gegenstand in den c¢) Horizont einer bestimmten Menschengruppe.
d) Er tut das in einer ganz bestimmten Weise, e) unter Verwendung
bestimmter Hilfsmittel, wir nennen sie Medien, f) und er tut dies auch
in einer ganz bestimmten Situation.

Bild 3: Paul Heimann. © Hansjorg Neubert. Zitat: Heimann (1976c, S. 105)

Mit a) bis f) fuhrt Heimann sechs Bereiche ein, die grundlegend flr die sogenannte Strukturanalyse des
Unterrichts sind.

Das Heimann’sche Modell — ein Denkmal deutscher Didaktiktradition — droht in der allgemeinen erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion in Vergessenheit zu geraten. *° In der Wirtschaftsdidaktik wird das
Berliner Didaktikmodell vor allem im Kdélner Didaktikmodell weitergefiihrt, dem Strukturmodell Fach-
didaktik Wirtschaftswissenschaften. Es wird in dem von Martin Twardy herausgegebenen ,,Kompen-
dium Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften (1983) dargelegt. Das Nirnberger Didaktikmodell
knipft an die Kolner Tradition an.

1.4.2 Das Niurnberger Strukturmodell: Kompetenzerwartungen, Methoden und Medien
sowie Bedingungen

Diese Bereiche werden hier etwas anders interpretiert und verknipft. In dem hier verfolgten Ansatz
werden verschiedene Elemente der didaktischen Struktur unterschiedenDas erste Element der didakti-
schen Struktur sind die Kompetenzerwartungen. Diese Intentionen oder Absichten des Unterrichts geben
dem Unterricht eine bewusste Ausrichtung. Intentionen sind ,,Zwecksetzung und Sinngebung unterricht-
licher Akte™ (Heimann, 1976a, S. 154). Intentionen sind eine Antwort auf die Frage nach dem Warum
des Unterrichts. Eine Intention ist beispielsweise die Absicht einer Lehrkraft, den Schilerinnen und
Schiler grundlegende Informationen zur Berufsunfahigkeitsversicherung zu vermitteln und sie zur In-
stallation steuerungstechnischer Systeme zu beféhigen.

® #Kompetenzerwartung (#expected-competence): Eine Kompetenzerwartung ist eine
normative Erwartung an ein in der Zukunft anzustrebendes Lernergebnis. Dieses Lernergebnis

soll sich als Ergebnis eines Lernprozesses einstellen, wobei dieser Lernprozess durch Lehren
angeregt werden soll.

Kompetenzerwartungen beinhalten auch thematisch-inhaltliche Vorstellungen. Die Themen und Inhalte
beschreiben den Gegenstand, der von der Lehrkraft in den Unterricht eingebracht wird. Es ist die ,,In-
haltlichkeit ... aller Unterrichtsverldufe“ (Heimann, 1976a, S. 153). Ein Thema des Unterrichts ist zum
Beispiel ,,Die Berufsunfihigkeitsversicherung®, ,,Die Sachmangel* oder ,,Stromlaufplane*. Die Themen
machen aber nur einen Teil der Kompetenzerwartungen aus. Kompetenz ist mehr als ein Inhalt bzw. ein
Thema wie ,,Unternehmensformen® oder ,,Stromlaufplan®. Es muss zum Beispiel klar sein, was mit
diesem Inhalt ,gekonnt® werden muss, zum Beispiel ,,auswendig daher sagen oder ,,im spezifischen
Fall Angemessenheit bewerten* usw.
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Das zweite Element der didaktischen Struktur sind die Methoden und Medien. Methoden sind bei Hei-
mann die ,,Verfahrensweisen* (Heimann, 1976a, S. 153) des Unterrichts. Die Methoden sind eine Ant-
wort auf die Frage nach dem Wie des Unterrichts. Dieses Wie hebt auf das Handeln der Lehrkraft (Lehr-
handeln) ab, das mit einem spezifischen Handeln der Schiilerinnen und Schiiler (Lernhandeln) verbun-
den ist. Die Methoden sind im Nirnberger Prozessmodell erstens die Unterrichtsmethoden, und zwar
das Présentieren, das Erarbeiten und das Begleiten. AulRerdem umfassen die Methoden zweitens die
Assessmentmethoden, beispielsweise ein Multiple-Choice-Test. Zum methodischen Bereich werden hier
auch die Medien gezéhlt. Medien dienen der Présentation, der Kommunikation im Unterricht oder dem
Selbstlernen. Medien sind digital, etwa Videos, oder aber nicht-digital, etwa Arbeitsblatter.

< #Methode (#method, #activities): Methoden sollen Lernprozesse anregen, die zu den er-
winschten Kompetenzen fiihren sollen. Sie umfassen die Unterrichtsmethoden (teaching me-

thod, learning activities), die Assessmentmethoden (assessment method, assessment activi-
ties) sowie die Medien (instructional media).

Im Unterricht, aber nicht nur dort, kdnnen Lehrkréfte digitale Tools einsetzen. Auf der begleitenden
Webseite werden solche digitalen Hilfsmittel www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/apps fiir Lehr-
kréfte angefuhrt. In diesem Lehrbuch werden keine konkreten Produkte genannt. Auf der Webseite
schon. Die dort angeflihrten Tools werden im Text des Lehrbuchs an verschiedenen Stellen erldutert.
Das dritte Element der didaktischen Struktur sind die Bedingungen. Die Bedingungen werden im hier
verfolgten Verstandnis sehr umfassend verstanden. Sie umfassen gesellschaftliche Bedingungen (Mak-
robedingungen) ebenso wie schulische Bedingungen (Mesobedingungen) und auch Bedingungen, die
einzelne Lernende oder die Lehrkraft selbst ,mit* in den Unterricht bringen (Mikrobedingungen).

@ #Bedingungen (#conditions-of-teaching-and-learning): Bedingungen sind alle Ele-
mente der didaktischen Situation, die die Lehrkraft als gegeben betrachtet. Bedingungen lie-

gen auf verschiedenen Ebenen, den sogenannten Bedingungsschalen.

Die Ubersicht auf dem jeweiligen Deckblatt einer Lerneinheit gibt das Niirnberger Strukturmodell wie-
der. Das Strukturmodell sieht die didaktischen Elemente ,,Kompetenzerwartungen festlegen®, ,,Metho-
den und Medien gestalten“ sowie ,,Bedingungen analysieren® vor.

culare | Planungs-
hilfen

einsetzen

methoden
gestalten

nutzen gestalten

Kompetenz-
erwartungen
scharfen

bedin-
gungen
analysieren

gungen
analysieren

bedingungen
analysieren

Ubersicht 7: Strukturmodell in der Ubersicht
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In der groRen Ubersicht stellt jedes Element selbst wieder ein System dar, das auf zwei Ebenen in je drei
Elemente zerlegt wird.

Fur die einzelnen Elemente des Strukturmodells gilt — im Sinne von Heimann — ,.die durchgehende
Interdependenz der unterrichtsstrukturellen Momente*“ (Heimann, 1976a, S. 157). ,,Interdependent®
meint, dass Dinge gegenseitig abhéngig, d. h. dependent, sind. Die didaktischen Elemente stehen — so
die grundlegende Annahme — in einem gegenseitigen Abhangigkeitsverhéltnis. Kein Element ist ,wich-
tiger® als ein anderes Element. So sind Methoden nicht ,wichtiger® als Kompetenzerwartungen.

Wortwdrtlich: Paul Heimann (1901 — 1967)
zum Interdependenzzusammenhang

Ich muss Ihnen sagen, Sie kénnen die »Wie-Frage« nie entscheiden,
wenn Sie nicht reflektiert haben tber die anderen Fragen. Klarer ge-
sagt: Sie kdnnen die Frage des »Wie« nur entscheiden im Zusam-
menhang mit der Erdrterung aller anderen Grundfragen! Und hier
wird Ihnen eine Grundgesetzlichkeit des Unterrichts klar: diese von
mir herausgehobenen, exponierten ... Fragekategorien sind niemals
isoliert voneinander zu betrachten! Es ist schon eine didaktische Un-
natirlichkeit, dass ich sie hier zum Zwecke der erkenntnismafigen
Betrachtung auseinandergenommen habe. Das wiirde Sie dazu ver-
leiten, einmal gesondert fir sich die Frage der Intention zu entschei-
den. Das kdnnen Sie nicht! Sie kénnen auch nicht die Frage des Me-
diums entscheiden. Diese Faktoren sind streng interdependent! Das
heil3t: die einen hangen von den andern ab. Setzen Sie einen Faktor,
so setzen Sie gleich eine Grundbedingung, eine Conditio fur den an-
deren Faktor.

Bild 4: Paul Heimann. © Hansjérg Neubert. Zitat: Heimann (1976c, 116 f.)

Interdependenz bedeutet, dass die Lehrkraft die einzelnen Elemente aneinander auszurichten hat. Die
Ausrichtung bzw. der Abgleich der einzelnen didaktischen Elemente werden in der angelséchsischen
Literatur als ,,alignment* bezeichnet.®

< #Interdependenzzusammenhang (#interdepence, #alignment): Der (didaktische) Inter-

dependenzzusammenhang meint, dass sich bei der Gestaltung didaktischer Situationen die
einzelnen Elemente gegenseitig beeinflussen bzw. aufeinander auszurichten sind.

Cohen (1987) definiert: ,,Instructional alignment describes the extent to which stimulus conditions
match among three instructional components: intended outcomes, instructional processes, and instruc-
tional assessment” (S. 16). Biggs (1996) geht weiter und begreift, “Instruction as an internally aligned
system” (S. 350). Er fiihrt aus: “Teaching forms a complex system embracing, at the classroomlevel,
teacher, students, the teaching context, student learning activities, and the outcome; that classroom sys-
tem is then nested within the larger institutional system® (S. 350). ,,Abstimmung* wird damit zu einem
zentralen Qualitatsmerkmal von Unterricht.

1.4.3 Das Nurnberger Prozessmodell: Von der makrodidaktischen Planung bis zur
Evaluation und Revision

Aufgrund der Interdependenz bzw. aufgrund der Komplexitat der didaktischen Situation scheidet eine

parallele Beantwortung der erwéhnten Fragen bis ins Kleinste aus. Ein Lésungsversuch, der Komple-

xitat didaktischer Situationen gerecht zu werden, besteht darin, die Planung in verschiedene Schritte zu

zerlegen. Der makrodidaktischen Planung folgt die mikrodidaktische Planung. Dann folgt die eigentli-

che Umsetzung des Unterrichts und anschlieBend die Evaluation und Revision.
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Der erste Schritt im Nurnberger Modell lautet ,,Makrodidaktisch planen®. In der makrodidaktischen
Planung werden in einer Grobplanung die Kompetenzerwartungen, die Methoden und Medien sowie die
Bedingungen parallel, d. h. unter Beriicksichtigung des Interdependenzzusammenhangs, fiir ein ganzes
Schuljahr oder zumindest einen langeren Zeitraum geplant. Eine gréfRere Anzahl von verbundenen Un-
terrichtseinheiten stellt eine Unterrichtsreihe dar. Daher wird die makrodidaktische Planung, die nicht
das ganze Schuljahr sondern eine Unterrichtsreihe erfasst, auch ,,Reihenplanung* genannt. Die Unter-
richtsplanung kann sich auch auf ein ganzes Schuljahr beziehen. Eine besondere Form dieser Ganzjah-
resplanung ist die Didaktische Jahresplanung. Dabei wird unter anderem festgelegt, in welchem Monat
welches Thema unterrichtet wird.

< #Makrodidaktische-Planung (#planning-at-the-macrodidactic-level): Die makrodidakti-
sche Planung ist die didaktische Planung einer gréReren Zahl von Unterrichtseinheiten (Un-

terrichtsreihe), d. h. didaktisch zusammenhangender Unterrichtseinheiten (Unterrichtssequen-
zen von 45, 90 oder mehr Minuten). Die Unterrichtsreihe kann alle Unterrichtseinheiten eines
Schuljahres umfassen (Ganzjahresplanung).

Die makrodidaktische Planung kann auf verschiedene Weisen dokumentiert werden.
Didaktischer Jahresplan: In der Toolbox findet sich ein Beispiel fiir einen

Verteilungsplan, und zwar eine besondere Variante eines Verteilungsplans, der
didaktische Jahresplan.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/didaktischer-jahresplan.pdf

Im Niirnberger Modell schlie3t sich der makrodidaktischen Planung der Schritt ,,Mikrodidaktisch pla-
nen‘ an, die sogenannte Feinplanung. In der mikrodidaktischen Planung werden auf der Grundlage der
makrodidaktischen Planung die Kompetenzerwartungen, Methoden und Medien sowie Bedingungen
parallel geplant, d. h. unter Beriicksichtigung des Interdependenzzusammenhangs. In der mikrodidakti-
schen Planung wird aus der Verteilungsplanung eine Unterrichtseinheit herausgegriffen. Eine Unter-
richtseinheit besteht aus einer oder mehreren Unterrichtsstunden, also Einheiten a 45 Minuten. Plane fir
einzelne Unterrichtseinheiten werden entworfen. Es wird beispielsweise Uberlegt, wie ein Arbeitsblatt
fur die Schulerinnen und Schiler auszusehen hat.

@ #Mikrodidaktische-Planung (#planning-at-the-microdidactic-level): Die mikrodidakti-

sche Planung ist die didaktische Planung einzelner oder einer kleineren Zahl von Unterrichts-
einheiten (einen oder mehreren Einheiten a 45 Minuten).

Die mikrodidaktische Unterrichtsplanung besteht aus spezifischen Aktivitaten und der Beantwortung
von damit verbundenen Leitfragen. Die drei Elemente ,,Kompetenzerwartungen®, ,,Bedingungen‘* sowie
»Methoden und Medien* fiihren zu den Aktivitaten ,,Kompetenzerwartungen festlegen®, ,,Bedingungen
analysieren® sowie ,,Methoden und Medien gestalten. Diese Aktivititen lassen sich in weitere Teilak-
tivitdten unterteilen, die wieder mit speziellen Leitfragen verbunden sind. Aktivitaten und Leitfragen
werden im Leitfaden Unterrichtsvorbereitung (LUV) aufgefuhrt. Dieser Leitfaden LUV ist auf der be-
gleitenden Webseite www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de verfugbar. Er verfiigt Giber Referenzen
(#LUV) auf die im Text verwiesen wird.
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LUV: In der Toolbox finden Sie den Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung @
(LUV). Der Leitfaden strukturiert die Elemente auf den verschiedenen Ebenen, #‘_ '?:H
rr

erganzt Leitfragen und bietet eine Hilfe zur Gliederung der Dokumentation an.
.ﬁ/r
http://iwww.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv.pdf * .&
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So kann eine Aktivitat bzw. eine Leitfrage in der mikrodidaktischen Planung in den Gesamtzusammen-
hang eingeordnet werden. Unterrichtsplanung besteht demnach in dem Festlegen der Kompetenzerwar-
tungen (#LUV:1.0.0), dem Analysieren der Bedingungen (#LUV:2.0.0) sowie der Gestaltung von Me-
thoden und Medien (#LUV:3.0.0). Jede dieser Aktivitdten lasst sich in Teilaktivitdten unterteilen, zum
Beispiel die Festlegung der Kompetenzerwartungen u.a. in die Aktivitdten ,,Curriculare Prinzipien nut-
zen und Planungshilfen einsetzen (#LUV:1.2.0) sowie ,Kompetenzerwartungen schirfen
(#LUV:1.3.0). Dies entspricht soweit dem graphischen Modell. Der Leitfaden LUV geht jedoch dartiber
hinaus und differenziert diese Ebene fur die mikrodidaktische Planung weiter aus. Der folgende Aus-
schnitt aus dem LUV verdeutlicht die Zusammenhange.

Gliederung des
Unterrichtsentwurfs

#LUV: I Aktivitaten und Leitfragen der Unterrichtsvorbereitung I

Deckblatt und In-
haltsverzeichnis

1 Kompetenzerwar-

1.0.0 Kompetenzerwartungen festlegen: Welche Kompetenzen werden angestrebt?

tungen
1.1.0 Unterrichtseinheit einordnen: Wo lasst sich die Unterrichtseinheit im Lehrplan und f 1.1 | Einordnung  der
in der makrodidaktischen Planung einordnen? Unterrichtseinheit
11.1 Unterrichtseinheit in den Lehrplan einordnen

e Relevanten Lehrplan ermitteln: Welcher Lehrplan ist relevant?

e Unterrichtseinheit zuordnen: Wo wird die zentrale Kompetenzerwartung im Lehr-

plan aufgefiihrt bzw. wo lassen sich diese zuordnen, z. B. nach Jahrgangsstufe,

Fach und Lernfeld?
1.1.2 Unterrichtseinheit makrodidaktisch einordnen

e Relevante makrodidaktische Planung ermitteln: Welche makrodidaktische Pla-

nung ist relevant?
o Unterrichtseinheit makrodidaktisch einordnen: An welcher Stelle steht die Unter-

richtseinheit in dieser makrodidaktischen Planung?
Ubersicht 8: Auszug aus dem Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung (LUV)

Die Planung von Unterricht orientiert sich in der Praxis stark am vorweggenommenen Unterrichtsver-
lauf (Pfannkuche, 2015). In der Verlaufsplanung kommen die Reflexion der Kompetenzerwartungen,
der Methoden und Medien und der Bedingungen zusammen. Im Leitfaden LUV ist der geplante Unter-
richtsverlauf der letzte Teil (#LUV:4.0.0) und hat folgende Struktur.

Stunde bzw. Zeit Phasen Kompetenzerwartung  Aktions-/Sozialform | Medien Lehrhandeln

Ubersicht 9: Auszug aus dem Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung (LUV)

Die Ergebnisse der mikrodidaktischen Planung werden unterschiedlich dokumentiert. Eine Dokumen-
tation hat mehrere Funktionen und eine Reihe von Vorteilen (Wilbers, 2014, 300 ff.). In der Praxis
finden sich ganz unterschiedliche Formen: Kurze Formen in Form der Verlaufsplanung (#LUV:4.0.0).
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oder in Prufungsféllen auch umfangreichere Dokumentationen (#LUV:1.0.0 bis #L.UV:5.0.0). Der Leit-
faden LUV sieht auf der rechten Spalte eine Gliederung des Unterrichtsentwurfs vor, die mit den Akti-
vitdten und Leitfragen korrespondiert.

Verlaufsplan einer Lernsituation: Im Begleitangebot finden Sie ein Beispiel
flr eine Lernsituation. Fur Lernsituationen wird spater ein eigenstandiger Leit-
faden und ein eigenstandiges Dokumentationsschema geboten. Teil der Doku-
mentation einer Lernsituation ist ein Verlaufsplan.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lernsituation.pdf

Der mikrodidaktischen Planung schlieft sich der Schritt ,,Unterrichten* an. Dieser wird auf der Grund-
lage der Feinplanung durchgefuhrt. Die makrodidaktische und die mikrodidaktische Planung ist eine
antizipierende Planung, die Dinge auf3erhalb der didaktischen Situation gedanklich vorwegnimmt. Das
Unterrichten ist durch eine begleitende Planung gekennzeichnet, also eine Planung innerhalb der didak-
tischen Situation.!” Die prozessbegleitende Planung ist ein ,,Handeln unter Druck* (Wahl, 1991). Es gibt
keine Mdglichkeit, den Unterrichtsprozess zu stoppen und erst einmal die nachsten Schritte zu planen.
Unterrichten ist wie eine Operation am offenen Herzen: Es besteht keine Mdglichkeit, den Lauf der
Dinge zu stoppen, sich in Ruhe planend-entscheidend zurtickzuziehen und dann weiter zu operieren.
Didaktische Situationen sind nicht deterministisch. Die Unterrichtsplanung dient dazu, die Belastung
mit Entscheidungen in der eigentlichen Unterrichtssituation zu reduzieren und so die Entscheidungs-
qualitat zu erhéhen. Aber das birgt die Gefahr, dass die angehende Lehrkraft so auf den Plan fixiert ist,
dass sie meint, diesen abarbeiten zu missen, obwohl Flexibilitat in der Situation gefragt ist (Pfannkuche,
2015, 33 ff.). Planfixierung ist daher ebenso zu vermeiden wie schludrige Planung.

Der letzte Schritt im Nirnberger Didaktikmodell ist ,,Evaluieren und Revidieren®. Nach dem Unterricht
ist zu erwdgen, ob die Kompetenzerwartungen erreicht wurden, sich die Methoden und Medien als sinn-
voll erwiesen haben, ob die Bedingungen richtig eingeschatzt wurden und fortentwickelt werden ms-
sen. Die Lehrkraft verbessert auf diese Weise ihren Unterricht allein oder in einem Team (,Unterrichts-
verbesserung®). Dies kann zu Anderungen in der makrodidaktischen oder der mikrodidaktischen Pla-
nung fluhren. AuBerdem kann es um die Verbesserung der Bedingungen auf der Schulebene gehen
(,Schulentwicklung‘). Oder die Lehrkraft nimmt gar die Veranderungen der politisch gesetzten Rah-
menbedingungen auf der schuliibergreifenden Ebene in Angriff (,Systementwicklung®).

Das Nurnberger Modell ist ein Modell: Es beschreibt, wie das Planungshandeln einer Lehrkraft — aus
wissenschaftlicher Sicht —aussehen sollte. Davon zu unterscheiden ist das tatsachliche Planungshandeln
von Lehrkréften in der Praxis. Die wenigen verfligbaren empirischen Studien zum tatsachlichen Pla-
nungshandeln von Lehrkréaften im Schuldienst (Zierer & Wernke, 2013) zeichnen ein etwas anderes
Bild. Die Lehrkraft formuliert — im Gegensatz zum Nurnberger Modell — keine expliziten Kompetenzer-
wartungen. Die Unterrichtsstunden werden nicht von Kompetenzen oder Zielen ausgehend geplant, son-
dern vom inhaltlichen Aufbau. Unterrichtsstunden werden von einer zur nachsten Stunde geplant und
kaum in einem groeren Zusammenhang wie im Nurnberger Modell. Ob die Beschreibung aus den em-
pirischen Studien ,der Praxis in den beruflichen Schulen entspricht, sei dahingestellt.

Das hier zugrunde gelegte Planungsmodell kombiniert die Strukturelemente (Kompetenzerwartungen,
Methoden und Medien, Bedingungen) mit den didaktischen Schritten (Makrodidaktisch planen, Mikro-
didaktisch planen, Umsetzen sowie Evaluieren und Revidieren). Die Analyse des Planungshandelns von
angehenden Lehrkraften im berufsbildenden Bereich zeigt, dass bei der Planung fachinhaltliche Fragen
dominieren. Angehende Lehrkréfte verlassen dabei fast blind auf Schulbiicher und schulbuchartige fach-
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inhaltliche Darstellungen im Internet. Sie reflektieren diese nicht, meinen damit die fachinhaltliche Ar-
beit geleistet zu haben, obwohl dies nicht der Fall ist. Eine sorgféltige fachinhaltliche Auseinanderset-
zung unterbleibt (Pfannkuche, 2015, 317 ff.; Seifried, 2009, 130 ff.). Methodische Planungen beruhen
vor allem auf eigenen Erfahrungen als Schiilerinnen und Schiler, weniger auf wissenschaftlichen Eror-
terungen zur Didaktik oder zur Lerntheorie (SOl & Klusmeyer, 2018, 77 ff.).

Bei der Unterrichtsplanung kénnen zwei Ebenen unterschieden werden (Pfannkuche, 2015). Auf der
ersten Ebene geht es um die Losung eines konkreten Gestaltungsproblems, zum Beispiel die Konstruk-
tion eines Unterrichtseinstiegs oder einer Aufgabe fur die Schilerinnen und Schiler. Dies ist die sog.
operative Ebene. Davon zu unterscheiden ist die Rechtfertigung der so getroffenen Entscheidungen, und
zwar vor sich selbst, vor Mitstudierenden oder Mit-Referendarinnen und Referendaren, vor Seminar-
lehrkréften usw.: Das ist die legitimatorische Ebene. Auf der legitimatorischen Ebene kommen ange-
hende Lehrkréfte hdufig unter Druck. ,Eigentlich finden sie einen offenen Unterricht, der an den Schii-
lerinnen und Schillern ansetzt und sie zum aktiven Partner macht, gut. So wiirden sie ,eigentlich® Ent-
scheidungen mit Orientierung an den Schiilerinnen und Schiilern, Aktivierung, Offenheit etc. begriin-
den. ,Eigentlich® sehen sie, dass auch Dozierende, Seminarlehrkréfte solche Anspriiche an Unterricht
erheben. Gleichzeitig besteht ein hohes Bedurfnis, die Situation zu beherrschen und nach einer unbe-
schréankten Souverénitat tber die Interaktion in der Klasse. Dieses Bediirfnis muss vor dem Hintergrund
der oben thematisierten Leistungs- und Existenzéngste gesehen werden.

1.5 Dateien, Dateien, Dateien: Das Chaos im Keim ersticken und zwar ab
jetzt!

Schon an diesem Punkt des Lehrbuchs wird vielleicht schon deutlich: Die Tétigkeit einer Lehrkraft ist
mit einer Menge Dateien verbunden. Um nur eine kleine Auswahl zu nennen: Didaktische Jahrespléane,
Unterrichtsentwirfe oder nur Verlaufspléne, Lehrplane, Arbeitsblatter, Aufgaben, Priifungen, Material
von Schulbuchverlagen, Notenlisten, Informationsschreiben, Protokolle von Konferenzen, diverse Ter-
minpléne, Stundenpléne, Listen mit den Schilerinnen und Schilern, Anschriften, Fortbildungsunterla-
gen, zum Unterricht passende Videos, Bilder oder Zeitungsausschnitte. Die Lehrkraft braucht daher ein
professionelles Management der Dokumente.

» Dateiverwaltung: Dokumente bzw. Dateien missen systematisch verwaltet werden kdnnen. Dazu
gehdren ein einfaches Wiederfinden und eine regelmaiige Datensicherung.

» Modglichst breite Unterstitzung multimedialer Arbeitsmaterialien: Das Arbeitsmaterial der
Lehrkraft kommt in den unterschiedlichsten Formaten: Textdokumente, Bilder, Videos, Links usw.
vor. Das Management der Lehrkraft muss mit diesen verschiedenen Formen zurechtkommen.

» Moglichst durchgangige digitale Arbeitsprozesse der Lehrkraft: Die Unterrichtsvorbereitung
erfolgt heute digital. Giinstig, aber oft noch nicht Alltag, ist es, wenn der gesamte Arbeitsprozess
der Lehrkraft, also von der makro- und mikrodidaktischen Planung tiber das Unterrichten selbst bis
hin zur Evaluation und Revision ohne Medienbriiche geschieht. Wenn friiher eine Folie mit einem
Préasentationsprogramm erzeugt, dann ausgedruckt und in der Klasse mit Hilfe eines Overheadpro-
jektors prasentiert wurde, lag ein Medienbruch vor. Er kann verhindert werden, wenn die Folie mit
dem Préasentationsprogramm in der Klasse mit Hilfe eines Beamers prasentiert wird.

B Moglichst flexible Unterstiitzung der Zusammenarbeit: Ein groRer Teil der Arbeit von Lehrkraf-
ten geschieht heute in Teams. Das Management der Dokumente sollte es der Lehrkraft erlauben, die
Bereiche und die Art und Weise der Zusammenarbeit detailliert und flexibel einstellen zu kdnnen.

Die Entwicklung eines Managements der Dokumente, das allen genannten Anspriichen genlgt, ist nicht
trivial. Typisch ist dabei die Arbeit mit tief verschachtelten Ordnerstrukturen auf dem Computer. Dies
scheint vor allem bei Wirtschaftspddagoginnen und Wirtschaftspddagogen beliebt zu sein. Kaufleute
lieben schliellich Ordner — um dieses Vorurteil zu bedienen. Eine Alternative sind wenig verschachtelte
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Ordner, die im Dateinamen Kirzel verwenden, die sich kaum von aufien erschlieBen. Dies scheint vor
allem bei Berufspddagoginnen und Berufspéddagogen beliebt zu sein. Technisch Interessierte lieben
schliellich kryptische, aber zielfiihrende Bezeichnungen — um auch dieses Vorurteil zu bedienen.

Um die Mdoglichkeit zu haben, im Team zu arbeiten, wird die Ordnerstruktur oft mit einem File-Hosting-
Dienst kombiniert. Ein File-Hosting-Dienst (Cloud Storage) ermdglicht es einzelnen Personen, Gruppen
oder auch der Offentlichkeit, auf bereitgestellte Dateien zuriickzugreifen, diese ggf. zu verwalten und
ggf. auch zu veréndern. Ein File-Hosting-Dienst erlaubt einer einzelnen Person den Riickgriff bzw. die
Synchronisierung von Dateien (ber mehrere Gerate. File-Hosting-Dienste sind eine wichtige Unterstit-
zung fur Gruppen, die Projekte durchfiihren. Auf der begleitenden Webseite www.wirtschaftsunter-
richt-gestalten.de finden Sie eine Ubersicht zu Apps fiir den Unterricht. Dabei wird die Kategorie er-
lautert und konkrete Beispiele genannt, so fir File-Hosting-Dienste (#APP:File-Hosting).

Eine Alternative ist die Arbeit mit digitalen Notizblchern (#APP:Digitales-Notizbuch). Digitale No-
tizblicher dienen der Verwaltung von Notizen einzelner Personen und Gruppen im Internet. Oft kdnnen
Notizen mit der Tastatur, aber auch mit einem digitalen Schreibstift eingegeben werden. Mdglich ist
meist auch die Verwaltung von Dokumenten oder Mediendateien bzw. ein Einfiigen von Dokumenten
bzw. Links in einzelne Notizen. Teile digitaler Notizbiicher kdnnen fir andere Personen freigegeben
werden. Bei der Unterrichtsplanung kénnen in digitalen Notizblichern Planungsdokumente und -ergeb-
nisse deponiert, im Unterricht direkt eingesetzt und direkt auch Evaluations- und Revisionsergebnisse
dokumentiert werden. Aullerdem konnten Notizbticher oder Teile davon im Team geteilt werden. Die
folgende Graphik zeigt ein Beispiel .*®
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Ubersicht 10: Beispiel eines Dokumentenmanagements einer Lehrkraft mit Hilfe eines digitalen Notizbuchs

Haben Sie ein effizientes Management Ihrer Dokumente? Oder herrscht auf Ihrer Festplatte Chaos?
Die Zahl der Dateien, die eine Lehrkraft braucht, wéchst nahezu explosionsartig. Nachtraglich Ordnung
zu schaffen, ist sehr aufwéndig, langweilig, argerlich und eigentlich unnétig. Fangen Sie an! Nicht mor-
gen, nicht ibermorgen. Jetzt!
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1.6 Zusammenfassung und Ausblick

Ein didaktisches Modell ist ein Modell fir die Gestaltung didaktischer Situationen. Es bildet fur be-
stimmte Anwendungszwecke die zu gestaltenden Elemente (Strukturmodell) und/oder die Gestaltungs-
prozesse (Prozessmodell) ab.

Didaktische Situationen haben typische Merkmale didaktischer Situationen, und zwar Zielgerichtetheit
und Komplexitit. Didaktische Situationen kénnen nicht ,vollstdndig kontrolliert’ bzw. ,vollstindig be-
herrscht® werden, brauchen aber eine Zielsetzung. Bei Anfangerinnen und Anfangern fiihrt dies h&ufig
zu Sorgen und Angsten.

Didaktische Modelle bilden didaktische Situationen ab, und zwar als Hilfe vor allem fur Anféngerinnen
und Anfénger. Das in diesem Lehrbuch verwendete Nirnberger Didaktikmodell steht in der Tradition
einer bestimmten Denkgemeinschaft, dem Berliner und der Kdlner Didaktikmodell. Das Nirnberger
Modell ist durch drei Strukturelemente (Kompetenzerwartungen, Methode und Medien sowie Bedin-
gungen) gekennzeichnet. Keines der Elemente, etwa Methoden, ist wichtiger als die anderen. Sie mussen
vielmehr im Gesamt — im Interdependenzzusammenhang — gedacht werden. Die drei didaktischen Ele-
mente korrespondieren mikrodidaktisch mit den drei Aktivitaten der Unterrichtsplanung, namlich dem
Festlegen der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0), dem Analysieren der Bedingungen (#LUV:2.0.0)
sowie der Gestaltung von Methoden und Medien (#LUV:3.0.0).

Dieses Modell wird in den kommenden Lerneinheiten dieses Lehrbuches ,abgearbeitet*. Dabei wird in
der nachsten Lerneinheit mit der Festlegung der Kompetenzerwartungen gestartet.
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1.7 Anhang

1.7.1 Anmerkungen
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In der Erforschung der Merkmale didaktischer Situationen lassen sich drei Linien ausmachen. Eine Linie
erstreckt sich von der Feldtheorie Lewins (Cartwright, 1963; Lewin, 1963), liber die Theorie des p&dagogi-
schen Feldes von Winnefeld (1971), die Arbeiten von Graumann (1982) und Jongebloed (1984) bis hin zu
den Arbeiten zu Komplementaritat am Kieler Lehrstuhl fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, z. B. Buchheit
und Goser (2008). Eine zweite Linie steht in der Tradition der bahnbrechenden Arbeit ,, The reflective prac-
titioner. How professionals think in action* von Donald Schon (1983). Siehe dazu ausfuhrlich Wilbers
(2011). Eine dritte Linie startet bei Beck (1996) und fiihrt zur Auseinandersetzung von Bienengréber (2011,
2012). In dieser Linie werden — allgemeine und nicht auf didaktische Situationen begrenzte — Strukturele-
mente ausgemacht: Zeit, Raum und Gegenstandskonstellation, begriffliche Konzepte, Rolle, Bewertung und
Ziel.

Winnefeld (1971, S. 32) nennt dies ,,teleologische Strukturiertheit.

Beispiel verandert entnommen von Altrichter und Posch (2007, S. 322).

Situationen sind verwandt mit komplexen Systemen im Sinne der Systemtheorie bzw. Strukturen im Sinne
der mathematischen Strukturtheorie bzw. Feldern. Im Grundversténdnis ist ein solches allgemeines System
ein geordnetes Paar aus einer Menge und einer Folge von Relationen auf dieser Menge. Das System ,ent-
steht‘, indem die Tragermenge der Struktur definiert und der Menge die Relationen aufgepragt werden. Siehe
Wilbers (2011).

Merkmale von didaktischen Situationen sind a) Mangelnde Stabilitat (Labilitat): Padagogische Situationen
sind labil bzw. instabil. Damit meint Winnefeld (1971), ,,dass Verdnderungen in einem Teile des Geschehens
sofort auch Anderungen des ganzen Feldcharakters nach sich ziehen® (S. 30). b) Einmaligkeit (Singularitat):
Eine didaktische Situation ist etwas Einmaliges, etwas Einzigartiges. Keine Situation kommt in genau dieser
Weise wieder. ,,Bisher trat heraus, dass padagogische Felder von einer Fiille von Faktoren geformt werden.
Zudem fanden wir eine gewisse Abhéangigkeit padagogischen Geschehens von historisch gegebenen Syste-
men. Angesichts dieser Tatsachen ist die Wahrscheinlichkeit gering, in padagogischen Feldern die gleiche
Faktorenkombination wiederholt aufzufinden. Padagogische Vorgange scheinen offenbar Einmaligkeiten
darzustellen* (Winnefeld, 1971, S. 37). ¢) Zerstorbarkeit: Winnefeld (1971, S. 30) betont die Gefahr, eine
didaktische Situation in ihrem spezifischen Charakter zu zerstdren, wenn sich die Wissenschaft dieser Situ-
ation forschend néhert. Schon die Anwesenheit von Forschenden oder seines neuzeitlichen Equipments, wie
einer Videokamera, kann Rickwirkungen auf die didaktische Situation haben. Diese Riickwirkung der Akti-
vitdten der Forschenden auf die didaktische Situation gibt es auch in anderen Bereichen. Wenn beispielsweise
die Temperatur einer Badewanne durch ein Thermometer gemessen wird, verandert sich die Temperatur der
Badewanne durch das Einfiihren des Thermometers geringfiigig. Fir den Alltag ist diese Riickwirkung un-
erheblich, in anderen Bereichen sind solche Ruckwirkungen jedoch wichtig. Die Quantenphysik kennt bei-
spielsweise die Unscharferelation von Heisenberg. Folgende Merkmale sind weiterhin charakteristisch fir
didaktische Situationen. d) Gestaltung der Situationen durch Profis: Typisch fur didaktische Situationen ist
die Gestaltung durch Profis. In soziologischer Perspektive zeichnet solche Profis die Existenz von Berufs-
verbanden, ein fachspezifisches Wissen, eine spezifische Berufsethik und eine vergleichsweise lange, spezi-
alisierte Ausbildung aus. e) Sozialer Rahmen: Im Gegensatz zu anderen Profis, wie Arztinnen und Arzten,
arbeiten Lehrkréfte nicht mit einzelnen Klienten, sondern mit groRen Gruppen von Schiilerinnen und Schi-
lern (Kurtz, 2009, S. 49). Dies setzt, was aktuell gerne tubersehen wird, der Individualisierung in Schulen
klare Grenzen.

So zu finden bei Jongebloed und Twardy (1983) und zu lesen im Zusammenhang mit Jongebloed (1984).
Die klassische Mechanik in der mathematischen Fassung vor allem auf Isaac Newton (1642 — 1726) zuriick-
gehende Teilgebiet der Physik hat auch Laplace inspiriert. So verfasste Laplace die Abhandlung ,,Traité de
mécanique céleste”, eine Abhandlung zur Himmelsmechanik. Die Bewegungsgesetze fur die Planeten wer-
den auf der Grundlage der Newton’schen Gesetze formuliert. Der Zustand ist in der klassischen Mechanik
ein Punkt im sog. Phasenraum als Raum der Orte und Impulse. Mit der Kenntnis dieses Zustandes und der
Bewegungsgesetze kann die Zukunft des Planeten vorhergesagt werden (,,Wo steht der Planet zum Zeitpunkt
t1°) oder die Vergangenheit erklért werden (,,Wo stand der Planet zum Zeitpunkt t.1*). Die klassische Physik
ist durch die Verwendung strikter, nicht mit Wahrscheinlichkeiten arbeitenden Gesetzen deterministisch.
Luhmann und Schorr (1999) sprechen von einem Technologiedefizit.

So beispielsweise bei Reinmann und Mandl (2006).

Moglichkeiten zur Bewaltigung der Angste von Lehrkréften, die iiberwiegend institutionell begriindet sind
oder die iberwiegend in der Persénlichkeit und der Einstellung begriindet sind, diskutiert Raether (1982).
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11 Eine ausfuhrlichere Analyse der modelltheoretischen Diskussion in der Didaktik liefern Ploger (1999) sowie
Anhalt (2012). In den 1960er und 1970er Jahren war der Modellbegriff in der Didaktik ausgesprochen popu-
l&r. Anhalt spricht gar von einer ,,Epoche der Modelltheorie in der Didaktik“ (2012, S. 161). ,,Modelltheorien
der Didaktik versprachen den Lehrenden einen Schliissel, mit dem der Unterricht »aufgeschlossen« werden
konne* (Anhalt, 2012, S. 165). Allerdings wurden, so Anhalt (2012) die ,,Vor- und Nachteile bzw. die M&g-
lichkeiten und Grenzen einer modelltheoretischen Beschreibung und Erziehung kaum systematisch be-
stimmt* (S. 167).

12 Zu den Funktionen didaktischer Modelle siehe Ploger (1999, 33 ff.).

13 Hier folge ich Zierer und Seel (2012). Auf den ersten Blick scheint der Begriff der Didaktik — gerade in einem
gestaltungsorientierten Verstandnis — begrifflich nahe an ,,Instructional Design. Dieser Begriff wird hier
jedoch wegen seiner fast ausschlieflichen kognitionspsychologischen Begriindung als deutlicher enger gese-
hen (Reinmann, 2013, 2015; Zierer & Seel, 2012). Siehe dazu auch die Gegenuberstellung bei Aprea (2018).

14 Zum Berliner Modell siche den Sammelband ,,Didaktik als Unterrichtswissenschaft (Heimann, 1976b).
Siehe dazu auch Blankertz (1986), Reich (1977), Neubert (1991), Pldger (1999), Arnold und Zierer (2015)
sowie Arnold und Lindner-Miller (2016).

15 Die Ansatze von Heimann und Schulz sowie der spater noch darzustellende Ansatz von Klafki stehen in der

allgemeinen Didaktik bei Wernke und Zierer (2017) fiir die ,,deutsche Didaktik-Tradition® (S. 13). Diese

Modelle seien inzwischen nur noch Girlanden der Auseinandersetzung. Siehe auch Arnold und Zierer (2015).

Die Kohérenz eines Assessments, d. h. der strikte Bezug von ,,Curriculum®, ,,Instruction” und ,,Assessment*

wird in der angelséchsischen Literatur stark betont (Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001, 252 ff.). Im

angelsdchsischen Raum wurden sogar eigene Verfahren zur Messung dieser Gleichrichtung entwickelt (Mar-

tone & Sireci, 2009; McNeil, 2006; Porter, 2006).

7 Die Unterscheidung von prozessantizipierender und prozessbegleitender Planung geht auf Kroll (1989) zu-
rick.

18 Das Beispiel stammt von Bernhard Ullrich, Lehrkraft am Beruflichen Schulzentrum Niirnberger Land in Lauf
an der Pegnitz.
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Bild: Gerhard Polt. Von Eckhard Henkel, Wikipedia-Benutzer "Hasenlaufer” (CC-BY-3.0). Via Wikimedia Com-
mons (http://commons.wikimedia.org)
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2.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet

2.1.1 Worum es hier geht

lorian B. erfuhr im Frihjahr 2018, dass er zum néchsten Schuljahr 2018/2019 vom Einzelhan-

delsbereich seiner Schule in den Fachbereich ,,E-Commerce “ wechseln sollte. In diesem Fach-

bereich werden die Auszubildenden im Ausbildungsberuf ,, Kaufmann/Kauffrau im E-Com-
merce “ unterrichtet. Dieser Ausbildungsberuf ist im Schuljahr 2018/19 gestartet. Seit langer Zeit wurde
damit ein vollig neuer kaufmannischer Ausbildungsberuf geschaffen. Kaufleute im E-Commerce ver-
kaufen Produkte und Dienstleistungen im Internethandel. Florian B. hatte als WiPadler den Schwer-
punkt Wirtschaftsinformatik studiert. Er hat inzwischen erkannt, dass Lehrkréafte an beruflichen Schulen
davon ausgehen konnen, dass sie auch in Berufen eingesetzt werden, die sie bislang noch nicht kannten
bzw. die es zum Zeitpunkt des Studiums noch gar nicht gab. Die Landschaft der Berufe ist — ebenso wie
die Wirtschaft selbst — standig in Bewegung. Florian B. findet das cool. Bewegung. Das ist gut.

Was wird heute von Kaufleuten fiir E-Commerce verlangt? Oder — vornehmer ausgedriickt — ,, Wie sehen
die Kompetenzerwartungen aus? “ Um das zu kléren arbeitete Florian B. sich parallel zu seiner Unter-
richtstatigkeit im alten Fachbereich in den Unterricht fir E-Commerce-Berufe ein. Er werkelte an drei
Baustellen: 1. Er hatte sich zwei akademische Lehrbucher besorgt, namlich das Lehrbuch ,, Grundlagen
des E-Commerce. Strategien, Modelle, Instrumente “ von Deges (2019) sowie ,, E-Business. Grundlagen
elektronischer Geschifisprozesse in der Digitalen Wirtschaft“ on Kollmann (2019). Beide arbeitete er
kraftig durch. 2. Er flhrte Gespréche mit Online-Handelsunternehmen. Es ging ihm darum zu verstehen,
wie die tagliche Praxis von Kaufleuten fiir E-Commerce aussehen wird. In den Ferien hatte er dazu ein
Praktikum bei einem bekannten Nurnberger Versandhaus absolviert. 3. Florian B. ist der Uberzeugung,
dass der Kaufmann immer ein ehrbarer Kaufmann sein sollte, d. h. jemand sein sollte, der nicht Kun-
dinnen und Kunden Uber die Ohren haut, sondern sich anstandig benimmt. Was immer das heien mag
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In dieser Lerneinheit geht es um einen ersten Zugang zur Festlegung der Kompetenzerwartungen, also
dem, was die Schiilerinnen und Schiler am Ende des Unterrichts beherrschen sollten. Eine wichtige
Hilfe zur Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) sind die curricularen Prinzipien
(#LUV:1.2.2).

2.2 Curriculare Prinzipien nutzen: Was darunter verstanden wird

Die Unterscheidung der drei curricularen Prinzipien geht auf den Hamburger Wirtschaftspadagogen
Lothar Reetz (1931- 2016) zuruck (Neuweg, 1992, 27 ff.; Reetz, 1984; Reetz & Seyd, 2006; Tramm &
Reetz, 2010; Tramm & Naeve-Stof3, 2018). Die curricularen Prinzipien sind erste Hilfsmittel der Pla-
nung, die die Lehrkraft bei der Bewaltigung folgender Aufgaben unterstutzen sollen:

» Ermittlung: Welche Kompetenzerwartungen sollen in den Unterricht eingebracht werden?

> Auswahl: Welche der ermittelten Kompetenzerwartungen sollen fuir den Unterricht ausgewahlt wer-
den?

» Begrundung: Wie lassen sich die Kompetenzerwartungen, die in den Unterricht eingebracht wer-
den, gegenlber sich selbst, den Schiilerinnen und Schulern, den Unternehmen und anderen An-
spruchsgruppen beruflicher Bildung rechtfertigen?

» Strukturierung: Mit welcher Struktur, zum Beispiel in welcher Reihenfolge, sollten die Kompe-
tenzerwartungen in den Unterricht eingebracht werden?

Die curricularen Prinzipien beantworten diese Fragen zum Teil unterschiedlich. Die curricularen Prin-

zipien unterstutzen die Neu-Konstruktion eines Curriculums, aber auch die Interpretation eines vorhan-

denen Curriculums.

Wortwortlich: Lothar Reetz,
ehemals WiPad Universitat Hamburg

Es geht .... darum, Kriterien fir die Relevanz von Lernzielen/Lernin-
halten beizubringen, mit deren Hilfe bedeutsame (relevante) Ziele/In-
halte ermittelt, ausgewahlt und rechtfertigend begriindet (legitimiert)
werden kénnen. Zur Lésung dieses Relevanzproblems werden in der
Curriculumtheorie sowie in der gesamten didaktischen Diskussion
der Erziehungswissenschaft recht unterschiedliche Vorschlage ge-
macht. Diese Vorschlage lassen sich schwerpunktméafig zu drei
Gruppen zusammenfassen, bei denen jeweils drei unterschiedliche
Prinzipien der Auswahl, Ermittlung und Begrindung von Lernzie-
len/Inhalten wirksam werden.

Bild 1: Lothar Reetz. Foto privat. Zitat: Reetz (1984, S. 76)
Alle drei Prinzipien haben spezifische Vor- und Nachteile. Erst zusammen sind sie stark.

Gemal dem Wissenschaftsprinzip sollten die Kompetenzerwartungen des Unterrichts nach dem Stand
der Wissenschaften ausgewéhlt werden. Konkret heil3t dies beispielsweise fur die Lehrkraft, sich an den
Inhalten und der Struktur von akademischen Lehrbiichern zu orientieren. Nach dem Situationsprinzip
erfolgt hier die Auswahl der Kompetenzerwartungen nach den Anforderungen, die in beruflichen Situ-
ationen gestellt werden. Die Lehrkraft Gberlegt, welche Situationen die Schiilerinnen und Schiler in
ihrem Alltag zu bewaltigen haben und welche Kompetenzen sie dazu benétigen. Nach dem Personlich-
keitsprinzip entwickelt die Lehrkraft eine Vorstellung einer kompetenten Person, zum Beispiel ehrbarer
(Immobilien-)Kaufleute.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv

Curriculare Prinzipien nutzen

@ #Curriculares Prinzip (#principle-of-curriculum-construction): Ein curriculares Prinzip
ist ein Hilfsmittel der Lehrkraft, das in der makrodidaktischen und mikrodidaktischen Planung

genutzt werden kann und das der Ermittlung, der Auswahl, der Legitimation sowie der Struk-
turierung der Kompetenzerwartungen dient. Es werden drei curriculare Prinzipien unterschie-
den: Das Wissenschaftsprinzip, das Situationsprinzip sowie das Personlichkeitsprinzip.

2.3 Das Wissenschaftsprinzip nutzen: In die Wissenschaft blicken

Nach dem Wissenschaftsprinzip erfolgen die Auswahl, die Begrindung und die Strukturierung der
Kompetenzerwartungen entsprechend der Struktur in den Wissenschaften (Reetz, 1984). Das Wissen-
schaftsprinzip hebt dabei vor allem* auf die Inhalte ab, d. h. einen bestimmten Aspekt von Kompetenz-
anforderungen. Die Inhalte und deren Struktur in den Wissenschaften bestimmen die Inhalte und deren
Struktur in der Schule: a) Die Inhalte und Struktur der Lehrplédne und Lehrblicher, b) die Inhalte und
deren Strukturierung im Unterricht und c) die Inhalte der sich anschlieBenden Priifung.

@ #Wissenschaftsprinzip (#science-principle): Das Wissenschaftsprinzip ist ein curricula-
res Prinzip, das bei der Ermittlung, der Auswabhl, der Legitimation sowie der Strukturierung der

Kompetenzerwartungen die Orientierung an den Wissenschaften empfiehlt.

Gedacht ist dabei folgender Kreislauf: Die Praxis wird von der Wissenschaft erforscht, etwa der Be-
triebswirtschaftslehre oder der Ingenieurwissenschaft. Die Wissenschaft vermittelt das erworbene Wis-
sen an die Lehrkraft, etwa im Rahmen der Studiengange der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Die
Lehrkraft gibt das Wissen spater an die Schilerinnen und Schiler in aufbereiteter und reduzierter Form
weiter, etwa in der Berufsschule. Die Schillerinnen und Schiller verwenden das so erworbene Wissen in
der Praxis oder dndern sie gar. Diese (verénderte) Praxis wird wieder von der Wissenschaft erforscht
und der Kreislauf schlief3t sich (Czycholl, 1985, S. 256).

Wenn ein Schulfach als Abbild der Wissenschaft entworfen wird, sprechen Didaktiker auch von ,,Ab-
bild-Didaktik*. ,,Die Abbilddidaktik geht von einem Parallelismus zwischen Fachwissenschaften und
Schulfach aus. Fachwissenschaft dient als unmittelbarer Lieferant von Lerninhalten, die lediglich nach
einer Lern- und Entwicklungspsychologie geordnet und dosiert wurden® (Heursen, 1986, S. 430).

In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist der Begriff ,,Fach* jedoch mehrdeutig. Er bezieht sich ei-
nerseits auf Facher als klassische (akademische) Disziplinen, etwa die Betriebswirtschaftslehre oder die
Elektrotechnik. Hier geht es um die Ordnung der Aneignung von Wissen, und steht damit im Zusam-
menhang mit dem Wissenschaftsprinzip. Diese Disziplinen pflegen Fachmodelle, d. h. sie strukturieren
ihren Gegenstandsbereich durch bestimmte Begriffe, die das Fach ausmachen und untereinander in Be-
ziehung stehen. Das Fach liefert fiir die padagogische Arbeit das, was in der Praxis oft als ,,(Fach-)Sys-
tematik* bezeichnet wird. In diesem Lehrbuch wird von Fachmodellen gesprochen, etwa das Fachmo-
dell der Teilsysteme des Rechnungswesens. Fachwissen ist das Wissen, das in den Disziplinen gepflegt
wird.

Teilsystem Rechengrolle Bestandsgrofle Typische Doku-
(Stromgrofke) mente
1 Finanzrechnung Einzahlungen / Aus- Liquide Mittel Liquiditatsplan
zahlungen
5 Finanzierungsrech- Einnahmen / Ausga- (,Netto“-) Geldvermdgen Kapitalbedarfsplan
nung ben
3 Bilanz und Erfolgs- Ertrage / Aufwendun- Reinvermdégen (= Eigen- Bilanz, GuV
rechnung gen kapital)
4 Kosten-/Leistungs-  Leistung/Kosten Betriebsvermdgen Betriebsabrech-
rechnung nungsbogen

Ubersicht 1: Beispiel eines Fachmodells: Teilsysteme des Rechnungswesens, leicht modifiziert (Coenenberg, Fischer & Giinther,
2016, S. 11)
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Andererseits steht in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik das Wort ,,Fach® im Zusammenhang mit
der alltiglichen Vorstellung eines Fachmanns bzw. einer Fachfrau. Ein Fachmann, eine Fachfrau ist fiir
bestimmte Prozesse ,zustdndig*, aber erst die kompetente Beherrschung macht den Fachmann, die Fach-
frau aus. Es geht hier — wie spéter gesagt werden wird — um die Gestaltung von Situationen: Um Tiich-
tigkeit. Und damit um das Situationsprinzip. Hier steht nicht die Aneignung, sondern die Anwendung
von Wissen im Vordergrund. Fachwissen ist dann das Fachwissen, das zur Gestaltung von Prozessen
notwendig ist. Dieses Verstandnis von Fach wird in diesem Lehrbuch im Begriff der Fachkompetenz
verwendet.

Das Wissenschaftsprinzip dient der Festlegung von Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0). Es stellt die
Leitfrage (#LUV:1.2.2): Welche Inhalte mit welcher Struktur liefern die Wissenschaften, beispielsweise
bei der Analyse wissenschaftlicher Lehrblicher?

Der haufigste Fall der Anwendung des Wissenschaftsprinzips in der Praxis dirfte sicherlich der mehr
oder weniger unbewusste Ruckgriff einer Lehrkraft auf das im Studium, d. h. in der ersten Phase der
Ausbildung von Lehrkréften, in der fachwissenschaftlichen Sdule erworbene Wissen sein.

Fiir den Hausgebrauch, also fiir die ,normale‘ Lehrkraft mit ihren ,normalen‘ Aufgaben einer ,normalen*
Schule scheiden umfangreiche Projekte zur Sicherung des Wissenschaftsbezuges im ,Normalfall® aus.
Der einfachste und vermutlich erfolgreichste Weg ist die Orientierung an aktuellen akademischen Lehr-
blchern, aktuellen Artikeln aus Fachzeitschriften oder lehrbuchartigen Darstellungen im Internet. Da
diese die Inhalte oft anders auswahlen, aufbereiten, strukturieren und mit Beispielen und Aufgaben ver-
sehen, sollte sich die Lehrkraft nicht auf die Analyse eines Lehrbuches verlassen.

Der Wirtschaftsdidaktiker Reinhard Czycholl geht mit dem Wissenschaftsprinzip, das er als ,,szientisti-
sches Konzept“ bezeichnet, hart ins Gericht. Das Wissenschaftsprinzip hinterfrage die Betriebswirt-
schaftslehre nicht. Sie leiste vielmehr eine unkritische Bestatigung (Affirmation) der BWL.

Wortwortlich: Reinhard Czycholl,
ehemals WiPad Universitat Oldenburg

Sehen wir von den Fallen ab, in denen es aus vielfaltigen Grinden
zu technischen Bruchstellen im System von Ermittlung, Vermittlung
und Verwertung kommen kann ..., dann bleibt festzustellen, dass ein
szientistisches Konzept zu einer unkritischen Affirmation gegentber
der Betriebswirtschaftslehre fuhrt.

Bild 2: Reinhard Czycholl. Foto privat. Zitat: Czycholl (1985, S. 296)

Czycholl formuliert — am Beispiel der Wirtschaftsdidaktik — eine ganze Batterie von Fragen, die das
Wissenschaftsprinzip letztlich ungeklart I&sst (Czycholl, 1985, S. 256). Auf dieser Basis lassen sich eine
Fille von Kritikpunkten am Wissenschaftskonzept festmachen.

Bk Auswahlkriterien: Die Wissenschaft ist durch eine Vielzahl von Inhalten gepragt, die schon von
der Zahl her nicht in den Unterricht beruflicher Schulen eingebracht werden kénnen. Sie kann die
Frage nicht klaren, welche der ungeheuer vielen Inhalte der Wissenschaft fur den Unterricht in den
Schulen wichtig sind. Sie liefert die Auswahlkriterien auch nicht selbst.

# Richtungen der Wissenschaft: Die Wissenschaften hat sich in eine Fulle von Zweigen, Strémun-
gen und Denkgemeinschaften ausdifferenziert. So ist die Betriebswirtschaftslehre kein homogener
Lieferant von Kompetenzanforderungen. Sie hat sich in vielfaltige Ansitze ausdifferenziert.? Fiir
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die Auswahl der Kompetenzanforderungen bedeutet diese Vielfalt eine Schwierigkeit. Eine einfache
Abbilddidaktik ist nicht mdglich. Die Legitimierungsfrage wird verschoben, da viele Ansétze un-
terschiedliche Standpunkte beziehen. Andererseits ist diese Vielfalt auch eine Chance (Aff, 1997).

P+ Adressaten: Die Ingenieurwissenschaften richten sich — der Name sagt es — auf die Probleme von
Ingenieurinnen und Ingenieure — und nicht auf die Facharbeiterinnen und Facharbeiter, die in der
Berufsschule ausgebildet werden. Die Betriebswirtschaftslehre richtet sich vor allem an Flhrungs-
kréfte in Unternehmen, das Top-Management. In beruflichen Schulen geht es aber meist um die
Ausbildung von Personen auf der Ebene von Sachbearbeitung und mittlerem Management.

Bk Reprasentativitat: In den Wissenschaften sind Unternehmen und deren Probleme nicht ausgewo-
gen reprasentiert. So dirften in der Betriebswirtschaftslehre GrofRunternehmen in Form der Aktien-
gesellschaft (AG) als Feld von Forschung und Lehre dominieren. Kleinere und mittlere Unterneh-
men (KMU), Einzelunternehmen usw. dlrften eher eine geringe Rolle spielen. In ihnen ist aber in
Deutschland der grofte Teil der Beschéftigten tatig.

Bk Zeitbezug der Praxis: Die Forschung kann sich auf die empirische Erfassung der jetzigen Praxis
richten, steht damit aber in Gefahr, das Vergangene fortzufilhren. Sie kann sich aber auch auf die
zukunftige Praxis richten, steht dann aber in gleicher Weise in der Gefahr, nicht an der Praxis zu
sein.

» Hochschuldidaktische Mangel: Wenn der Studienalltag durch zerfaserte Module und faktenba-
siertes Auswendiglernen gepréagt ist, wird es Lehrkrafte kaum dazu befahigen, Schiilerinnen und
Schiiler ganzheitlich zur Gestaltung beruflicher Praxis zu beféhigen.

» Praxisndhe: Fraglich ist, wie praxisnah Wissenschaft ist bzw. sein kann oder darf. In der Betriebs-
wirtschaftslehre wird seit einigen Jahren eine Debatte geflihrt, ob die BWL die Orientierung an der
und fiir die Praxis (relevance) verloren habe, weil sie sich einseitig an methodisch-wissenschaftli-
chen Standards (rigour) orientiere (Kieser & Leiner, 2009).

Trotz dieser Einschrankungen ist das Wissenschaftsprinzip ein wichtiges Hilfsmittel bei der Bestim-
mung der Kompetenzerwartungen. Es kann aber — schon wegen der erwahnten Kritik — nicht alleine
stehen.

2.4 Das Situationsprinzip nutzen: Situationen analysieren

2.4.1 Wie das Situationsprinzip gedacht ist

Nach dem Situationsprinzip erfolgen die Auswahl, die Begriindung und die Strukturierung der Kompe-
tenzerwartungen durch einen Blick in Lebenssituationen. Wenn eine Lehrkraft ein Praktikum in einem
Unternehmen macht, geschieht dies unter der Perspektive, die beruflichen Anforderungen in bestimmten
beruflichen Alltagssituationen besser einschatzen zu kénnen.

<@ #Situationsprinzip (#situation-principle): Das Situationsprinzip ist ein curriculares Prin-

zip, das bei der Ermittlung, der Auswahl, der Legitimation sowie der Strukturierung der Kom-
petenzerwartungen die Orientierung an zuklnftigen Lebenssituationen empfiehlt.

Das Situationsprinzip bedeutet, so Reetz (1984), ,,dass die Lebenswirklichkeit der Lernenden zum Be-
zugspunkt der Entwicklungsarbeit gemacht wird, das heift, dass das Lernangebot sich auf gegenwartige
oder zukiinftige Lebenssituationen bezieht™ (S. 99).

Denken Sie bitte an Ihre letzte Tatigkeit in einem Unternehmen: Was haben Sie dort gemacht? Fir
was waren Sie verantwortlich? Machen Sie bitte eine kleine Liste dieser Tatigkeiten. Sollte eine beruf-
liche Schule auf diese Aufgaben vorbereiten? Ist das ausreichend oder erwarten Sie mehr? Denken Sie
an die letzte wirtschaftliche Aktivitat in Ihrem Privatleben: Sollte die Schule darauf vorbereiten?
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Das Situationsprinzip dient der Festlegung von Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0). Es stellt die Leit-
frage (#LUV:1.2.2): Welche gegenwaértigen und vor allem zukunftigen Situationen sind durch die di-
daktische Grundidee angesprochen? Welche Kompetenzen sind fir die Bewéltigung dieser Situationen
notwendig?

2.4.2 Lebenssituationen als Ausgangspunkt: Die Modelle von Robinsohn und Zabeck
Saul B. Robinsohn (1916 — 1972) legte 1967 ein radikal neues Modell vor, das sich explizit gegen ein
iiberhdhtes Wissenschafts- und Persénlichkeitsprinzip wendet.® Der Grundgedanke ist ebenso einfach
wie faszinierend: Der Mensch habe im Beruf, in der Familie, in der Freizeit usw. Lebenssituationen zu
bewéltigen. Die Aufgabe der Schule sei, Menschen im Vorgriff auf diese zukiinftigen Lebenssituatio-
nen, Lernerfahrungen zu ermdglichen, die Kompetenzen — Robinsohn spricht von ,,Qualifikationen® —
entwickeln, die die Bewaéltigung der Lebenssituation ermdglichen.

Didaktische Didaktische Situationen Lernen, d. h.
Situationen gestalten (Robinsohn: Curricula) Kompetenzen entwickeln
Kompetenz- Kompetenzen bzw. Uber Kompetenzen fiir die
ompete Bewaltigung
Sowarungen Kompetenzerwartungen von Lebenssituationen
Toelipgen (Robinsohn: Qualifikationen) verfiigen
Lebenssituationen Zukﬁnftige berufliche und Lebenssituationen
analysiaren auBerberufliche Lebenssituationen kewditgen

Ubersicht 2: Das Modell von Robinsohn

Die Trias ,,Lebenssituationen®, ,,Kompetenzen bzw. Kompetenzerwartungen“ und ,,Didaktischen Situ-
ationen* kann in zwei Richtungen gelesen werden. Im ersten Schritt sind die zukiinftigen Lebenssitua-
tionen zu analysieren, um so im zweiten Schritt die Kompetenzerwartungen bzw. Kompetenzanforde-
rungen als VVorgaben fir zukiinftiges Lehren und Lernen zu ermitteln. Im dritten Schritt ist dann die
didaktische Situation so zu gestalten, dass sie zur Erreichung der angestrebten Kompetenzen fihrt. In
die andere Richtung liest sich die Trias so: Im ersten Schritt erfolgt die Entwicklung der Kompetenz
durch die Lernenden. Dies fuhrt im zweiten Schritt dazu, dass die Lernenden Kompetenzen erwerben,
die als VVoraussetzung fir die Bewéltigung von Lebenssituationen begriffen werden. Diese ermdglichen
drittens die Bewaltigung der Lebenssituation.

< #Robinsohn-Modell (#Model-of-Robinsohn): Das Modell von Robinsohn ist eine Variante

des Situationsprinzips, das die Notwendigkeit der Analyse zuklnftiger Lebenssituationen fir
die Festlegung von Kompetenzerwartungen herausstellt.

An den Grundgedanken des Robinsohn’schen Modells schliefit das Modell der antizipierenden Didaktik
des Wirtschaftspddagogen Jurgen Zabeck (1931-2014) an. Zabeck (1984) entwickelt sein Modell als
Gegenentwurf zu einem von ihm sogenannten Modell der tradierenden Didaktik. Diese fiinrt Uberliefe-
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rung weiter (tradiert diese), und zwar indem sie die ,,Ermittlung der Ausbildungsinhalte durch Fort-
schreibung Uberkommener Ausbildungsinhalte praktischer und theoretischer Art unter Bericksichti-
gung bereits eingetretener Verdnderungen® (Zabeck, 1984, S. 127) vornimmt.

Wortwdrtlich: Jirgen Zabeck,
ehemals WiPad Universitat Mannheim

(Das) Geschehen lasst sich dem Begriff Tradierung subsumieren,
wenn es darauf abstellt, den Auszubildenden an den im historischen
Prozess gewonnenen Stand beruflichen Wissens und Kénnens her-
anzufthren. Dabei wird ... vorausgesetzt, dass der den Gegenwarts-
anforderungen Gewachsene auch in der Lage sei, seine berufliche
Zukunft zu bewaltigen ... In einer Welt, die von raschen und tiefgrei-
fenden Wandlungen gekennzeichnet ist und nicht von einer gemach-
lichen Evolution innerhalb stabiler Strukturen, erscheint die Formulie-
rung als Tradierungsaufgabe nicht plausibel.

Bild 3: Jlirgen Zabeck. Foto privat. Zitat: Zabeck (1984, S. 128)

Der Gegenentwurf zur tradierenden Didaktik, die antizipierende Didaktik, nimmt hingegen die Kompe-
tenzanforderungen bzw. -erwartungen vorweg. Sie versucht, ,,im Lernprozess die Konfrontation mit je-
nen Situationen vorwegzunehmen, denen der Einzelne in seinem kiinftigen Berufsleben begegnen wird*
(Zabeck, 1984, S. 130). Der Ausbildungsauftrag wird dabei konkretisiert durch die Ermittlung voraus-
sichtlicher Anforderungen, die dann in Kompetenzerwartungen umgesetzt werden. Dabei wird auch der
Anspruch der Person beriicksichtigt. ,,Die Antizipation der in Leistungssituationen gestellten kiinftigen
beruflichen Anforderungen ist mit technischen Mitteln nicht hinreichend genau zu realisieren. Sie er-
fordert Interpretation und Spekulation* (Zabeck, 1984, S. 130).

@ #Antizipierende-Didaktik (#Anticipating-didactic): Das Modell der antizipierenden Di-
daktik des Wirtschafspadagogen J. Zabeck ist eine Variante des Situationsprinzips und betont

die Notwendigkeit der Vorwegnahme zukunftiger beruflicher Situationen zur Ermittlung der
Kompetenzerwartungen.

Robinsohn und Zabeck lenken den Blick auf Lebenssituationen, und zwar auf zukinftige. Es geht ihnen
nicht um die berufliche und auBerberufliche Praxis jetzt, sondern um die Praxis in der Zukunft.

2.4.3 Handlungsfelder als Ausgangspunkt: Der Lernfeldansatz

Der Lernfeldansatz ist eine weitere Variante des Situationsprinzips. Auch er lenkt die Aufmerksamkeit
auf die berufliche Praxis. Ausgangspunkt fur die Entwicklung des Lernfeldkonzepts vor gut zwanzig
Jahren war eine Kritik am damaligen Unterricht und den Lehrplanen der Berufsschule (Buschfeld, 2011;
Schopf, 2011; Stigulinszky, 2011). Die Ausgangssituation dieses bildungspolitisch-administrativen Im-
pulses (Tramm & Naeve-StoR, 2018, 4 ff.) kann in flinf Aspekten verdichtet werden.

» Einseitige Ziele des Unterrichts: Der Unterricht und die Lehrplane der Berufsschule werden als
inhaltslastig gesehen. Die Praxis an Berufsschulen konzentriere sich fast ausschlielich auf Lern-
leistungen im Bereich des Wissens. Obwohl die Bedeutung von Kompetenzen wie Sozial- oder
Selbstkompetenz in der beruflichen Praxis zugenommen habe, spiegele sich das nicht im Lehrplan
und im Unterricht wider.

» Praxisferne: Der Unterricht und der Lehrplan habe sich von der kaufménnischen Praxis entfernt.
Der Unterricht bahne ein Wissen an, das nicht ,alltagstauglich® ist. Schilerinnen und Schiler hatten
damit ein Problem beim Transfer des in der Berufsschule Erlernten in die betriebliche Praxis.

» Uberkommene Fachsystematik: Der Unterricht richte sich an der Systematik traditioneller Facher
aus, im kaufménnischen Unterricht an F&chern wie Betriebswirtschaftslehre oder Rechnungswesen.
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Facherstrukturen wirden weiter gepflegt, die sich in Wirtschaft und Technik langst tberlebt hatten.
Im Unterricht und im Lehrplan spielten die Personlichkeit der Lernenden und die Anforderung be-
ruflicher Situationen eine zu geringe Rolle.

P+ Isolierter Fachunterricht: Der Unterricht erfolge in einzelnen Fachern. Bezlige zu anderen Fé-
chern wiirden kaum vorkommen. Die wenigen Querbeziige im Unterricht der Lehrkréfte seien al-
lenfalls thematisch ausgerichtet. Die Koordination erfolge tber grobe thematische Absprachen in
einer Stoffverteilungsplanung.

» Starrer Lehrplan: Der Lehrplan mache detaillierte VVorgaben. Dies flihre dazu, dass der Lehrplan
schnell veralte und oft veraltet sei. Fir die Lehrkréfte bestlinden kaum Mdoglichkeiten, die Inhalte
des Lehrplans grundlegend zu aktualisieren und sie mit dem Dualen Partner an regionale oder lokale
Besonderheiten anzupassen.

Mit dieser Diagnose der Ausgangssituation an beruflichen Schulen wurden Fragen zur zukunftigen Aus-
richtung des Unterrichts an Berufsschulen aufgeworfen (Tramm, 2011). Eine Arbeitsgruppe der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) suchte Antworten und fand sie im sogenannten Lernfeldkonzept (Bader,
2014).

# KMK — Webangebot zur Berufsbildung: Die Kultusministerkonferenz hat
in der beruflichen Bildung eine Reihe wichtiger Aufgaben. Insbesondere koor-
diniert sie die Erarbeitung der Rahmenlehrplane zu den Ausbildungsberufen.
Schauen Sie sich bitte die Webseite der KMK an.

http://www.kmk.org/themen/berufliche-schulen.html

Durch die KMK werden Lehrplane entwickelt. Zur Unterstltzung der Teams, die solche Lehrpléne ent-
wickelt, gibt es Handreichungen. Das Lernfeldkonzept wird in den in mehreren Fassungen erschienenen
Handreichungen flr die Erarbeitung von Lehrplanen flr den berufsbezogenen Unterricht in der Berufs-
schule dokumentiert (KMK, 1996; KMK, 2000; KMK, 2007; KMK, 2011; KMK, 2017; KMK, 2018).

Die Antworten auf die Diagnose der Ausgangssituation lassen sich auf finf Aspekte verdichten, die den
Kern des Lernfeldkonzepts ausmachen.

» Kompetenzorientierung: Unterricht und Lehrplan sollten — zur Uberwindung der, in der Ausgangs-
situation diagnostizierten, Einseitigkeiten in den Zielsetzungen des Unterrichts — strikt den verfolg-
ten Kompetenzen verpflichtet werden, also an den Kompetenzerwartungen ausgerichtet werden. Fir
die Lehrplanarbeit wurden drei Kompetenzdimensionen verankert, ndmlich Fach-, Selbst- und So-
zialkompetenz. Diese werden den Lehrplanen zugrunde gelegt.

» Lernen durch Handeln — Handlungsorientierte Methoden: Der Unterricht soll — als Antwort auf
die Praxisferne — handlungsorientiert sein. Die Handreichungen der KMK vermerken: ,,Lernen voll-
zieht sich in vollstandigen Handlungen, moglichst selbst ausgefiihrt oder zumindest gedanklich
nachvollzogen* (KMK, 2018, S. 17). Der Einsatz handlungsorientierter Methoden steht fiir ein Ler-
nen durch Handeln im Lernfeldkonzept.

» Lernen fir Handeln — Arbeits- und geschéaftsprozessorientiertes Curriculum: Lehrplan und
Unterricht sollen — als Antwort auf Fachsystematik und Praxisferne — auf Situationen abstellen.
,Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die fiir die Berufsausiibung bedeutsam sind*“ (KMK,
2018, S. 16). Das Curriculum orientiert sich an Arbeits- und Geschéftsprozessen. Die traditionellen
Féacher werden im berufsbezogenen Bereich abgeschafft und der Lehrplan in einer véllig neuen
Form strukturiert, ndmlich in sog. Lernfeldern. Diese Lernfelder werden weiter in sog. Lernsituati-
onen heruntergebrochen. Die neue Form des Curriculums steht fir ein Lernen fir Handeln im Lern-
feldkonzept.
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» Integration bzw. Vernetzung: Der bislang isolierte Fachunterricht soll zu einem Unterricht wer-
den, in dem sich sowohl alle Bereiche des berufsbezogenen Unterrichts, als auch des berufsiiber-
greifenden Unterrichts aufeinander beziehen. Gemeinsamer Bezugspunkt sind die Arbeits- und Ge-
schéftsprozesse. Ein wichtiges Hilfsmittel dazu sind Didaktische Jahresplane.

» Offenes Curriculum: Die bisherigen Lehrplane mit ihren detaillierten VVorgaben fiihrten zur Starr-
heit und sollen durch offene Curricula ersetzt werden. Dies erméglicht den Schulen vor Ort eine
selbstverantwortliche Aktualisierung, eine selbstandige Anpassung an schulische Besonderheiten
und regionale Spezialititen sowie eine Abstimmung mit dem Dualen Partner.

Ausgangssituation Antworten im Lernfeldkonzept
Einseitige Ziele des Unterrichts Kompetenzorientierung
Praxisferne Handlungsorientierte Methoden

Arbeits- und geschaftsprozess-

Fachsystematik orientiertes Curriculum

Isolierter Fachunterricht Integration

Starres Curriculum Offenes Curriculum

Ubersicht 3: Ausgangssituation und Antworten im Lernfeldkonzept

Diese funf Antworten auf die herausgestellte Ausgangssituation der Praxis an beruflichen Schulen ent-
werfen ein grundlegend anderes Bild des Lehrens und Lernen an beruflichen Schulen.

< #Lernfeldansatz (#Area-of-learning-approach): Der Lernfeldansatz ist ein bildungspoli-
tisch geborener Ansatz der Kultusministerkonferenz, der eine Orientierung an Arbeits- und

Geschaftsprozessen zur Ermittlung der Kompetenzerwartungen vorsieht (Lernen fir Handeln),
die durch handlungsorientierte Methoden (Lernen durch Handeln) in vernetzten Lernbereichen
entwickelt werden sollen, was durch offene Lehrplane unterstitzt werden soll.

Der Lernfeldansatz ist grundlegend fiir die berufliche Bildung und wird in diesem Lehrwerk noch mehr-
mals vertieft. An dieser Stelle konzentriert sich die Darstellung auf die Dreiheit von Handlungsfeld,
Lernfeld und Lernsituation.

Handlungsfeld

Ausgestaltung

Lernfeld

Didaktische Aufbereitung & Reflexion

Lernsituation

Ubersicht 4: Handlungsfelder, Lernfelder, Lernsituation
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Nach dem Lernfeldkonzept orientieren sich Handlungsfelder ,,an berufsbezogenen Aufgabenstellungen
innerhalb zusammengehoriger Arbeits- und Geschiftsprozesse® (KMK, 2018, S. 31). Sie verknipfen
,berufliche, gesellschaftliche und individuelle Anforderungen* (KMK, 2018, S. 31). Durch didaktische
Reflexion und Aufbereitung werden aus den Handlungsfeldern, die an der gegenwartigen und zukinfti-
gen Berufspraxis orientiert sind, die Lernfelder in den Rahmenlehrplénen entwickelt (KMK, 2018, S.
31).

Lernfelder werden im Rahmenlehrplan beschrieben. Lernfelder ,,sind aus Handlungsfeldern des jewei-
ligen Berufes entwickelt und orientieren sich an berufsbezogenen Aufgaben- oder Problemstellungen
innerhalb zusammengehdriger Arbeits- und Geschéftsprozesse. Sie verbinden ausbildungsrelevante be-
rufliche, gesellschaftliche und individuelle Zusammenhénge unter dem Aspekt der Entwicklung von
Handlungskompetenz“ (KMK, 2018, S. 31).

Die eigene Rolle im Betrieb mitgestalten und den Betrieb présentieren

Biroprozesse gestalten und Arbeitsvorgange organisieren
Auftrage bearbeiten

Sachguter und Dienstleistungen beschaffen und Vertrage schlieRen
Kunden akquirieren und binden

Wertestrome erfassen und beurteilen
Gespréachssituationen gestalten

Personalwirtschaftliche Aufgaben wahrnehmen

9 Liquiditat sichern und Finanzierung vorbereiten

10 Wertschopfungsprozesse erfolgsorientiert steuern

11 Geschéftsprozesse darstellen und optimieren

12 Veranstaltungen und Geschéftsreisen organisieren

13 Ein Projekt planen und durchfiihren
Ubersicht 5: Lernfelder im Rahmenlehrplan Kaufmann/Kauffrau fir Biiromanagement
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Lernsituationen werden nicht im Rahmenlehrplan beschrieben, sondern von den Lehrkraften in der
Schule selbst entwickelt. Es sind kleinere Einheiten, die die Lernfelder ausgestalten. Bei einer Lernsitu-
ation werden Prozesse im Unternehmen simuliert. Dabei bewegen sich die Schilerinnen und Schiler in
einem bestimmten Rahmen (Handlungsraum), der ein bestimmtes Problem (Handlungsproblem) enthalt.
Zu diesem Problem erarbeiten die Schilerinnen und Schiiler im Rahmen einer vollstandigen Handlung
eine Losung, etwa ein Konzept (Handlungsprodukt).

Lernsituation: Im Begleitangebot finden Sie ein Beispiel fur eine Lernsitua- OFA 2 =Y{0)
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Handlungsfelder kénnen verstanden werden als gréRere Blindel von betrieblichen Situationen, die im
Rahmen von Arbeits- und Geschaftsprozessen anfallen und mit umfassenden Anforderungen an die han-
delnde Person verbunden sind. Bei der Aufbereitung in Lernfeldern ist vor allem der Bildungsauftrag
der Berufsschule (KMK, 2015) zu beachten.

@ #Handlungsfeld (#Area-of-vocational-activity): Handlungsfelder bilden im Lernfeldan-
satz die Grundlage zur Ausgestaltung der Lernfelder. Sie biindeln betriebliche Anforderungen,

die sich aus den Tatigkeiten in der gegenwartigen und zukiinftigen beruflichen Praxis ergeben.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lernsituation.pdf
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Die KMK versteht den Arbeitsprozess als ,,Abfolge von Produktions- und Dienstleistungstatigkeiten
zum Erreichen bestimmter Zwecke. Im engeren Sinne sind Arbeitsprozesse auf die Produktion materi-
eller Giiter gerichtet (KMK, 2018, S. 29). In der berufspéddagogischen Literatur wird der Arbeitsprozess
verstanden als ,.ein vollstandiger Arbeitsablauf einer Person zur Erflllung eines Auftrags oder zur L6-
sung einer Problemstellung und hat immer ein Arbeitsergebnis zum Ziel* (Becker, 2013, S. 13). Der
Berufspddagoge Rauner (2004) erldutert Arbeitsprozesswissen als eine ,Form des Wissens, das die
praktische Arbeit anleitet (S. 12). Es lieBe sich als der ,,Zusammenhang von praktischem und
theoretischem Wissen charakterisieren” (Rauner, 2004, S. 12). Der Berufspddagoge Fischer (2003)
erldutert: ,,Arbeitsprozesswissen ist das Wissen um die Elemente des betrieblichen Arbeitsprozesses und
deren Zusammenwirken® (2003, S. 5).

@ #Arbeitsprozess (#work-process): Ein Arbeitsprozess ist eine Folge von Produktionsta-

tigkeiten, die zu einem Arbeitsergebnis, meist ein materielles Produkt, fiihren.

Die Orientierung an Arbeits- und Geschéftsprozessen ist nicht ohne Kritik geblieben. Die Situationso-
rientierung wird vor allem dann in der wirtschaftspddagogischen Literatur kritisiert, wenn sie sich auf
die Orientierung an Arbeitsprozesse begrenzt. Eine einseitige Situationsorientierung steht in der Gefahr,
sich funktionalistisch auf ein einseitiges ,Fitmachen® fiir abgegrenzte betriebliche Téatigkeiten zu be-
schrénken. Dies wird vor allem von dem Wirtschaftspadagogen Tade Tramm herausgearbeitet (Tramm,
2004; 2010).

2.4.4 Unternehmensprozesse als Ausgangspunkt: Die Prozessorientierung

Mit dem Konzept der Geschéftsprozesse nimmt die KMK ein modernes wirtschaftswissenschaftliches
Konzept auf. In den Wirtschaftswissenschaften ist ein Prozess eine ,,inhaltlich abgeschlossene, zeitliche
und sachlogische Folge von Aktivitaten, die zur Bearbeitung eines betriebswirtschaftlich relevanten Ob-
jektes notwendig sind“ (Becker & Kahn, 2012, S. 6). Prozesse werden héufig eingeteilt in die Geschafts-
prozesse, Managementprozesse sowie Supportprozesse.* Die Geschéftsprozesse sind ,,die eigentlichen
wertschopfenden Aktivititen im Unternehmen® (Feldmayer & Seidenschwarz, 2005, S. 18). Die Ge-
schaftsprozesse werden im sogenannten brancheniibergreifenden Supply Chain Operations Reference
Modell (SCOR-Modell) unterteilt in Plan, Source, Make, Deliver und Return (Bolstorff & Rosenbaum,
2012; Schulte, 2017, 782 ff.). Es handelt sich um primére Aktivitaten der Schaffung von Gutern.

Geschaftsprozesse im SCOR-Modell

Plan (Pla- Zu_g_riff auf angebotsseitige Ressourcen; Aggregati_on _und Priorisierung von nachfr_age-
nen) seitigem E_Sedarf; Lagerbestandsplanung zur Befriedigung von Absatz-, Produktions-
und Materialbedarf; grobe Kapazitatsplanung fur alle Produkte und Absatzkanéle
Source Bezug von Waren, Wareneingang, Eingangskontrolle, Lagerung und Zahlungsanwei-
(Beschaf- sung fur Rohmaterialien und bezogene Fertigprodukte
fen)
Make Materialbedarfsanforderung und Materialeingang; Produzieren und Priifen von gefertig-
(Herstel-  ten Produkten; Zwischenlagerung oder Freigabe zur Auslieferung von Fertigprodukten
len)
Ausfuhrung des Auftragsabwicklungsprozesses; Angebotserstellung; Produktkonfigu-
ration; Anlegen und Pflege der Kundenstammdaten; Pflege der Artikel- und Preis-
. stammdaten; Verwalten von Forderungen, Krediten, Rechnungsstellung und Zahlungs-
Deliver S . . . o . S
(Liefern) eingangen; Ausflihren von Lagerprozessen einschlieRlich Ar_tlkelkonﬁgurlerung, Waren-
entnahmen und -verpackung; Erstellen von kundenspezifischen Verpackungen und
Auszeichnungen; Auftragszusammenfilhrung; Warenversand; Steuerung und Uberwa-
chung des Transportprozesses sowie Ein- und Ausfuhr
Return Abwiqklung von.rUCkgese.ndeter? Artikeln mi_t Defekten unter_ Gewabhrleistung und bei
(Riicklie- Uberlieferung, ems_chlleBIlch Erelgabe, Terminierung, Inspektion, Beférderung, Verwgl—
fern) tung der Gewahrleistungsbestimmungen, Empfang und Prifung defekter Produkte, Dis-
position und Ersatzlieferung

Ubersicht 6: Geschéftsprozesse im SCOR-Modell
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Die Supportprozesse dienen der Unterstlitzung der anderen Prozesse und umfassen beispielsweise das
Personalwesen oder das Qualitatsmanagement (Feldmayer & Seidenschwarz, 2005, S. 21). Dabei wer-
den Realgiiter fiir interne ,Kundinnen und Kunden* erbracht. Es handelt sich um sekundére Aktivitaten
der Schaffung von Gtern.

Geschéaftsprozesse und Supportprozesse sind wertschopfende Aktivitaten. Sie entsprechen einem Fluss
von Glter und Dienstleistungen (Realglterfluss). Wenn der Realgliterfluss von den Absatz- zu den Be-
schaffungsmaérkten fliel3t, stehen diesem Realgiterfluss Zahlungsstrome (Nominalgterfluss) in der an-
deren Richtung gegeniiber. So werden im Rahmen des Prozesses ,,Source* Giiter und Dienstleistungen
(Realgtiter) als Vorprodukte gegen Zahlungen von Lieferanten bezogen. Oder es werden im Prozess
»Deliver Giiter und Dienstleitungen (Realgiiter) als Absatzprodukte an Kundinnen und Kunden gegen
Zahlung vertrieben.

Die Managementprozesse ,,bilden den Rahmen fiir die wertschopfenden Prozesse des Unternehmens®
(Feldmayer & Seidenschwarz, 2005, S. 18). Die Managementprozesse umfassen die normativen Ma-
nagementprozesse, die strategischen Managementprozesse sowie die operativen Managementprozesse
(Hungenberg & Waulf, 2015, 23 ff.). Das normative Management setzt den normativen Rahmen flir das
Management. Es definiert zum Beispiel das Selbstversténdnis, das sich in der Mission, der Vision und
den grundlegenden Zielen niederschlégt. Das strategische Management schafft die Voraussetzungen,
dass diese normativen Anspriiche langfristig erreicht werden, etwa durch die Positionierung auf den
Mérken oder die Ausrichtung der internen Ressourcen. Es setzt so einen Handlungsrahmen. Das opera-
tive Management bewegt sich innerhalb dieses Handlungsrahmens. Fiir einzelne Bereiche des Unter-
nehmens werden Ziele gesetzt, Mallnahmen erarbeitet und tGberprift (Hungenberg & Wulf, 2015, 23 ff.)

Das betriebliche Rechnungswesen ist Teil eines umfassenden betrieblichen Informationssystems. Die
traditionelle Aufgabe des betrieblichen Rechnungswesens ist es, die Real- und Nominalgiiterfliisse des
Unternehmens mengen- und wertméfig abzubilden. Das Wort ,,Rechnungswesen (accounting) leitet
sich — vom Wort ,,Rechnen* ab: Es geht hier also vorrangig um Zahlen: ,, Das Rechnungswesen ist ein
»System zur quantitativen, vorwiegend mengen- und wertmafigen Ermittlung, Aufbereitung und Dar-
stellung von wirtschaftlichen Zustdnden zu einem bestimmten Zeitpunkt (z. B. dem Stichtag einer Bi-
lanz) und von wirtschaftlichen Abldufen wahrend eines bestimmten (meist gleichlangen) Zeitraums, z.
B. dem Wirtschaftsjahr bei einer Gewinn- und Verlustrechnung® (Coenenberg et al., 2016, S. 4). Mit
anderen Worten: ,,Die in Form von Geld- und Leistungsstrdmen auftretenden Finanz- und Guterbewe-
gungen des betrieblichen Umsatzprozesses werden vom betrieblichen Rechnungswesen erfasst. Dieses
hat neben dieser Dokumentations- und Kontrollfunktion weitere Aufgaben (Rechenschaftslegung, In-
formation, Entscheidungshilfe) zu erfillen und besteht deshalb aus mehreren Teilgebieten, die in enger
Verbindung miteinander stehen und zum Teil das gleiche Zahlenmaterial — allerdings unter verschiede-
nen Gesichtspunkten bzw. mit unterschiedlichen Zielsetzungen —verwenden* (Wéhe & Kufmaul, 2018,
S. 3).
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Managementprozesse
Normative Managementprozesse
Strategische Managementprozesse

Operative Managementprozesse

Geschaftsprozesse

Plan » Source » Make ‘ Deliver » Return

Supportprozesse

Ubersicht 7: Prozesse im Unternehmen

Auf dieser Basis lassen sich — in einer betriebswirtschaftlichen Perspektive — Geschaftsprozesse als ein
spezifischer Typ von Prozessen charakterisieren.

@ #Geschéaftsprozess-BWL (#Business-process-1): Geschaftsprozesse sind in der Be-
triebswirtschaftslehre Unternehmensprozesse, die gegeniber den Kundinnen und Kunden

Wertschopfung erbringen. Geschéaftsprozesse umfassen Plan-, Source-, Make-, Deliver- und
Return-Prozesse.

Aus Sicht dieser betriebswirtschaftlichen Systematik féllt auf, dass die Orientierung an Geschaftspro-
zesse im Sinne der KMK als Variante des Situationsprinzips mehrfach zu kurz greift: Die strategischen
Hintergriinde — bzw. strategischen Fiihrungsprozesse — werden ausgeblendet. Die normativen Hinter-
griinde — bzw. normativen Filhrungsprozesse — bleiben unbeleuchtet.® Selbst die Prozesse finanziellen
Managements — also sicherlich ein Kern kaufmannischer Arbeit — bleiben aul3en vor. Das gilt auch fur
Support-Prozesse.

Das ist gerade fiir kaufmannische Téatigkeiten bzw. Kompetenzanforderungen nicht nachvollziehbar.
Und es ist auch nicht der Fall. Im oben wiedergegeben Rahmenlehrplan Kaufmann/Kauffrau fir Biro-
management werden im Lernfeld 9 und 10 offensichtlich Prozesse finanziellen Managements beriick-
sichtigt. Und Lernfeld 8 hebt auf einen Supportprozess ab. Das Geschaftsprozessverstandnis der KMK
kann damit dem Verstandnis der Betriebswirtschaftslehre entsprechen. ,,Geschiftsprozesse® im Sinne
der KMK entsprechen in meinen Augen ,,Unternehmensprozessen®.

@ #Geschaftsprozess-KMK (#Business-process-2): Geschaftsprozesse sind fiir die KMK

Unternehmensprozesse. Sie umfassen Geschaftsprozesse im Sinne der BWL, Management-
sowie Supportprozesse.

Die Bezeichnung ,,Arbeits- und Geschiftsprozesse* der KMK ist daher in mehrfacher Hinsicht ungliick-
lich. Gleichwohl ist die Orientierung an Unternehmensprozessen eine nicht zu unterschatzende Innova-
tion fiir die berufliche Bildung.
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2.4.5 Handlungen als Ausgangspunkt: Die Handlungsorientierung

Eine weitere Variante der Situationsorientierung ist die Handlungsorientierung. Sie taucht in der Dis-
kussion in vielen Varianten auf (Czycholl & Ebner, 2006; Herkner & Pahl, 2018). Ich konzentriere mich
hier auf die fir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik zentrale — rationalistisch zu verstehende® — The-
orie.” Sie ist im Konzept des Lernens durch und fiir Handeln auch Teil des Lernfeldansatzes

Eine wichtige theoretische Basis der Handlungsorientierung ist die Tatigkeitspsychologie. Sie geht auf
die Arbeiten der Arbeitspsychologen Winfried Hacker (geb. 1934) und Walter Volpert (geb. 1942) zu-
rick. Hackers wichtigstes Werk ist das 1973 in der DDR erschienene Buch ,,Allgemeine Arbeits- und
Ingenieurpsychologie. Psychische Struktur und Regulation von Arbeitstatigkeiten (1973), das inzwi-
schen als ,,Allgemeine Arbeitspsychologie. Psychische Regulation von Tétigkeiten* (Hacker & Sachse,
2014) vorliegt. In seinem Verstandnis knlipft Hacker an die sowjetische Psychologie von Alexei Niko-
lajewitsch Leontjew (1903 - 1979) und Sergei Rubinstein (1889 - 1960) an (Hacker, 2005, S. 45).

Handlungen bilden bei Hacker eine ,,psychologische Einheit der willensméBig gesteuerten Tatigkeiten®
(2005, S. 69). Handlungen sind immer zielgerichtet und bewusst (\Volpert, 1983, S. 18). ,,Die Abgren-
zung dieser Handlungen erfolgt durch das bewusste Ziel, das die mit der Vornahme verbundene Vor-
wegnahme des Ergebnisses der Handlung darstellt* (Hacker, 2005, S. 69). Durch Handlungen wird ein
Ausgangszustand in einen End- bzw. Soll-Zustand transformiert (Hacker, 2005, 193 f.). Lernen wird in
der Tatigkeitspsychologie als Lernhandeln verstanden, d. h. alle Erérterungen zur Struktur des Handelns
gelten auch fiir das Lernhandeln.

Die Tatigkeitspsychologie geht von der hierarchisch-sequentiellen Struktur des Handelns aus (Volpert,
1983, 32 ff.). Die hierarchische Struktur bedeutet, dass eine Handlung zerlegt werden kann in Teilhand-
lungen und diese wieder in Teilhandlungen. So kann beispielsweise ein Auftragskomplex in einem Un-
ternehmen zerlegt werden in einzelne Auftrage und diese Auftrage in Arbeitsgangstufen, diese in Ope-
rationen, diese in Bewegungen oder Bausteine kognitiver Operationen und diese in Muskelkontraktio-
nen oder Erregungsmuster (Hacker, 2005, S. 215). In der folgenden Graphik bedeutet dies eine Auflo-
sung von Handlungen von oben nach unten. Die sequentielle Struktur bedeutet, dass sich Verédnderungen
in einer Reihe zeigen, d. h. in der Graphik bedeutet dies die Verkettung von Handlungen von links nach

. T~
PAVITA

\AA A NANANNS

u Abfolge Verdnderung

Ubersicht 8: Hierarchisch-sequentielle Struktur des Handelns in der Téatigkeitspsychologie

Handlungsfelder im Sinne des Lernfeldansatzes kénnen als ein Biindel von Handlungen bzw. von Teil-
handlungen verstanden werden, also als Einheiten, die in der Hierarchie recht weit oben angesiedelt
sind.
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Bei vielen Handlungen fuhren unterschiedliche Wege, d. h. unterschiedliche Teilhandlungen, vom Aus-
gangsstand zum erwiinschten Endzustand, also dem Ziel. Diese ,,Moglichkeiten zum unterschiedlichen
auftragsbezogenen Handeln® (Hacker, 2005, S. 129) werden in der Tatigkeitspsychologie als ,,Freiheits-
grade® oder ,, Tétigkeitsspielraume* gekennzeichnet. Sind der Auftrag bzw. das Ziel sowie die zur Er-
flllung dieses Auftrags notwendigen Teilhandlungen bis in das Detail festgelegt, ist der Freiheitsgrad
bzw. der Téatigkeitsspielraum niedrig. Arbeitstatigkeiten mit niedrigem Freiheitsgrad bzw. niedrigem
Tatigkeitsspielraum, wie sie etwa in der FlieRfertigung nicht selten sind, kénnen Menschen dequalifi-
zieren und krankmachen. Andererseits kann ein zu hoher Freiheitsgrad zu Uberforderung fiihren. ,,Frei-
heitsgrade sind Kristallisationspunkte fiir regulative psychische Komponenten der Arbeitstitigkeit*
(Hacker, 2005, S. 133). Die Freiheitsgrade richten sich danach, ob eine Situation durchschaubar ist, die
Anforderungen zur Losung vorhersehbar und die Ergebnisse beeinflussbar sind. ,,Tatigkeitsspielraum
bezeichnet die Gesamtheit der Entscheidungsmdglichkeiten fiir selbstdndige Zielsetzungen im auftrags-
gerechten Handeln im Sinne der Beeinflussbarkeit ... der eigenen Tatigkeit und ihrer Ausfiihrungsbe-
dingungen auf der Grundlage von Durchschaubarkeit der Arbeitssituation und Vorhersehbarkeit von
Anforderungen* (Hacker, 2005, S. 135).

Aufgaben kdnnen im Sinne der Tatigkeitspsychologie mehr oder weniger ganzheitlich bzw. vollstandig
sein. Unvollstandige Handlungen sind Handlungen ohne Tatigkeitsspielraum (Hacker, 2005, S. 253).
lhnen fehlen eigenstandig durchzufuhrende Vorbereitungs-, Organisations- und Kontrolletappen, d. h.
das Individuum kann diese Tatigkeiten nicht wirklich gestalten.

@ #Vollstandige Handlung (#Complete-action): Eine vollstandige Handlung ist eine Hand-

lung mit einem hohem Tatigkeitsspielraum, d. h. sie umfasst nicht nur die Ausfiihrung, sondern
der Ausfuhrung vor- und nachgelagerte Aktivitaten.

Zur Modellierung der Vollstandigkeit von Handlungen gibt es mehrere Ansétze. Fiir die Berufs- und
Wirtschaftspadagogik ist das Modell der vollstdndigen Handlung besonders wichtig, das im Umfeld mit
der Entwicklung und Erprobung einer eigenstandigen Unterrichtsmethode, der Leittextmethode, ent-
standen ist (Hopfner et al., 1991; Koch & Selka, 1991a, 1991b). Dieses Modell der vollstdndigen Hand-
lung liegt auch den Uberlegungen der KMK-Lehrplankommissionen sowie der Ordnungsarbeit des Bun-
desinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) sowie der Gestaltung von Lernsituationen zugrunde.

Informieren

4 ™~

Auswerten Planen
Kontrollieren Entscheiden
Ausfiihren

Ubersicht 9: Das Modell der vollstandigen Handlung
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Das Modell der vollstandigen Handlung hat sechs Stufen. In der ersten Stufe ,Informieren* erhélt die
Person eine Ubersicht, was das Ziel der anstehenden Handlung ist. In der nichsten Stufe ,,Planen® wird
die praktische Handlung vorweggenommen, d. h. es werden notwendige Arbeiten aufgelistet, Reihen-
folgen bestimmt und notwendige Informationen bzw. Materialien ermittelt. In der Stufe ,,Entscheidung*
werden mogliche Handlungsalternativen abgewogen und eine festgelegt. In der Stufe ,,Ausfiihren* wird
der Plan abgearbeitet. In der Stufe ,, Kontrollieren“ soll das Handlungsprodukt bzw. der Handlungspro-
zess kontrolliert werden. In der Stufe ,,Auswerten* geht es nicht um das Bewerten, sondern um das
Auswerten, d. h. es wird reflektiert, welche Konsequenzen aus den in der Kontrolle festgestellten Ab-
weichungen zu ziehen sind. °

Vollstandige Handlung: Das Tool zur vollstandigen Handlung ordnet jeder
Frage eine Lernfrage zu, d. h. eine Frage, die sich die Schilerinnen und Schii-
ler beim Durchlaufen der vollstandigen Handlung in der jeweiligen Phase stel-
len (sollen). AuRerdem wird fiir jede Phase eine Kompetenz ausgewiesen so-
wie Formulierungshilfen fur die Ausformulierung geboten. Jede Handlungs-
phase fuhrt zu einem spezifischen Produkt, d. h. einem mdglichen Ergebnis des
Handelns in der jeweiligen Phase.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/vollstaendige-handlung.pdf

Das Prinzip der Handlungsorientierung als curriculares Prinzip lenkt das Augenmerk bei der Ermittlung,
der Auswahl und Anordnung von Kompetenzanforderungen auf Handlungen, vor allem auf vollstidndige
Handlungen.

@ #Handlungsorientierung (#hands-on-approach): Die Handlungsorientierung als Variante
des Situationsprinzips empfiehlt bei der Ermittlung, Auswabhl, Legitimation und Strukturierung

die Orientierung an den Handlungen.

Die Handlungsorientierung als Variante des Situationsprinzips kann als Teil einer umfassenden Hand-
lungsorientierung verstanden werden, die zum Beispiel auch methodische Aspekte erfasst. Dies wird
spater vertieft.

Ist das Situationsprinzip nicht toll? Die Lebenswirklichkeit wird zum Ausgangspunkt genommen!
Winscht sich das nicht Jede und Jeder? Gerade die (wie in diesem Lehrbuch) mit Fachmodellen ge-
quélten Studierenden? Aber ist nicht das Praktischste eine Theorie, die in vielen Situationen anwendbar
ist? Oder Ubersteigt jedes praktische Problem nicht die wissenschaftliche Betrachtung sofort? Wie sieht
die Vorbereitung auf Situationen aus, die wir noch gar nicht kennen? Im Zeitalter der Digitalisierung
ist das ja kein Hirngespinst. Wie sehen Sie das Verhaltnis von Wissenschafts- und Situationsprinzip?

2.4.6 Umsetzung des Situationsprinzips in Wissenschaft und Praxis
Wie wird nun das Situationsprinzip in der Wissenschaft und in der Praxis umgesetzt?

Im berufswissenschaftlichen Ansatz der Berufspadagogik werden verschiedene Forschungsinstrumente
(Becker & Spottl, 2008, 69 ff.) eingesetzt. Es sind dies Sektoranalysen, betriebliche Fallstudien, Ar-
beitsprozessanalyen oder Experten-Facharbeiter-Workshops. In der Arbeits- und Industriesoziologie
spielen (Betriebs-)Fallstudien eine pragende Rolle (Wagenknecht & Pfliiger, 2018). Die Fallstudie ist
hier eine flexible und vielseitige Methode und wird hdufig mit Dokumentenanalysen und qualitativen
Beschéftigteninterviews kombiniert (Pfliiger, 2012, 2017).

Im Schulalltag scheiden diese Verfahren regelméfig aus. Hier bieten sich an: Betriebsbegehungen und
-praktika mit Beobachtung der tatséchlichen beruflichen Situationen, Workshops von Lehrkraften und


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/vollstaendige-handlung.pdf
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Ausbildenden bzw. Vertreterinnen und Vertretern aus Unternehmen, Befragungen von Expertinnen und
Experten, regelmdiige Treffen der Lehrkréfte mit Ausbildenden, gemeinsame Arbeit von Lehrkréften
mit Ausbilderinnen und Ausbildern in Priifungs- und Aufgabenerstellungsausschiissen. Neben den Be-
obachtungs- und Befragungsverfahren bietet sich auch die Dokumentenanalyse an, beispielsweise die
Arbeit mit Prozessbeschreibungen oder Qualitdtsmanagementhandbiichern von Unternehmen. Ebenso
konnen Erkundungsauftrdge genutzt werden. Diese Verfahren konnen Teil der spater erérterten prozess-
orientierten Sachanalyse ein.

Die angehende Lehrkraft wird gelegentlich mit Ihnen unbekannten Berufen konfrontiert. Etwa wenn Sie
im Rahmen der Schulpraktischen Studien eine Klasse besuchen, die in dem entsprechenden Beruf un-
terrichtet wird. Einen allerersten Einstieg in einen noch nicht bekannten Beruf bieten Angebote der Ar-
beitsagentur, insbesondere bei BerufeNet (ww.berufenet.arbeitsagentur.de. Auf den Seiten ,,Berufe* des
BIBB (www.bibb.de) sind auch die noch zu erlauternden Rahmenlehrpléne sowie die Ausbildungsord-
nungen abgelegt.

2.5 Das Persdnlichkeitsprinzip nutzen: Ideale reflektieren

2.5.1 Wie das Personlichkeitsprinzip gedacht ist

Nach dem Personlichkeitsprinzip erfolgen die Auswahl, die Begriindung und die Strukturierung der
Kompetenzerwartungen entsprechend normativer Vorstellungen tber die gebildete Person (Bildungs-
ideale). Reetz (1984) erldutert: ,,Dem Personlichkeitsprinzip entsprechen solche Grundsétze der Ermitt-
lung, Auswahl und Legitimation von Lernzielen/Inhalten, die an den Bedurfnissen des Individuums und
der Personlichkeitsentwicklung in besonderer Weise orientiert sind“ (S. 93). Das tauche insbesondere
dann auf, wenn es darum gehe, ,,bestimmte Personlichkeitsmerkmale als Erziehungsziel und ,Bildungs-
ideale‘ zu betonen® (S. 93) sowie ,,die Rechte und Bediirfnisse des heranwachsenden Individuums gegen
Zumutungen der Erwachsenen und ihrer Gesellschaft zu wahren®. Das Wort ,,Bildung* hat eine lange,
verzweigte Geschichte sowohl in der allgemeinen Padagogik als auch in der Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik.

Wie sieht in lhren Augen eine Person aus, die eine berufliche Schule als gebildete Personlichkeit
verlassen sollte? Was sind die wichtigsten Merkmale dieser Person? Was heiflt das fuir Ihren Unter-
richt?

Dem Personlichkeitsprinzip unterliegt letztlich eine Vorstellung: Ein Bild vom Menschen, ein Men-
schenbild. Ein Bild, wie der Mensch ist oder wie der Mensch sein sollte. Politischen, philosophischen,
rechtlichen oder religiésen Denkgebéuden unterliegen solche Menschenbilder. Aber auch einzelne Lehr-
kréfte haben ein Bild einer gebildeten Person.

@ #Personlichkeitsprinzip (#Personality-principle): Das Persdnlichkeitsprinzip ist ein cur-
riculares Prinzip, das bei Ermittlung, der Auswahl, der Legitimation sowie der Strukturierung

der Kompetenzerwartungen die Orientierung an normativen Vorstellungen zu Merkmalen der
Person empfiehlt.

Das Personlichkeitsprinzip dient der Festlegung von Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0). Es stellt
die Leitfrage (#LUV:1.2.2): Welche normativen Vorstellungen zur gebildeten Person (,Bildungside-
ale‘) sind angesprochen?


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv
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2.5.2 Emanzipation und Mindigkeit als didaktische Leitvorstellung

Emanzipation ist eine wichtige Leitvorstellung des didaktischen Denkens. Der Begriff ,,Emanzipation®
meint urspringlich die Entlassung von Sklaven im alten Rom. In spéteren Zeiten wird der Begriff mit
anderen Umwalzungen verbunden. Es waren vor allem ,Entlassungen’ aus Diskriminierungen: Die
Emanzipation der Frauen oder die Emanzipation der Juden. In der Aufklarung wird der Begriff zentral
bei Immanuel Kant (1784).

Wortwortlich: Immanuel Kant (1724 — 1804),
Was ist Aufklarung?

Aufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschul-
deten Unmundigkeit. Unmundigkeit ist das Unvermdgen, sich seines
Verstandes ohne Anleitung eines anderen zu bedienen. Selbst ver-
schuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht
am Mangel des Verstandes, sondern der EntschlieBung und des
Muthes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen.
Sapere aude! ... Habe Muth, dich deines eigenen Verstandes zu be-
dienen! ist also der Wahlspruch der Aufklarung.

Bild 4: Immanuel Kant. Von unbekanntem Kunstler. Zitat: Kant (1784, S. 481)

In den 70er und 80er Jahren des letzten Jahrhunderts erlebte die emanzipatorische Padagogik ihre Blite.
Die emanzipatorische Padagogik nimmt die Leitvorstellung der Aufklarung — die Emanzipation — auf,
aber interpretiert sie neu, auch vor dem Hintergrund der Verbrechen der Nazis. Ein einflussreicher Ver-
treter der kritischen Theorie war Theodor W. Adorno (1903 - 1969).

& Erziehung zur Miundigkeit — Theodor W. Adorno: Adornos Text “Erzie-
hung zur Mindigkeit” ist ein bedeutender Text von Theodor W. Adorno.

https://youtu.be/3jYyoZ o5xw

Der Berufspadagoge Wolfgang Lempert (1930 - 2018) war ein bedeutender Vertreter der emanzipatori-
schen Berufsbildung (Kutscha, 2019). Er liefert 1969 eine ausfiihrliche, erhellende Analyse des Eman-
zipationsbegriffes, auf die ich stark verkirzend eingehe. Dahinter steht die Vorstellung der kritischen
Theorie der Gesellschaft: Wir sind demnach umgeben von irrationaler, d. h. nicht legitimer, Gewalt.
Diese Gewalt wird nicht nur materiell oder korperlich ausgetibt. Friiher mag Gewalt vor allem mit Knip-
peln ausgetragen worden sein. Typisch fiir moderne Gesellschaften ist vielmehr eine versteckte Form
des Austibens von Gewalt. Die standige Prasenz untergewichtiger, makelloser photogeshopter Beauties
in den Medien ubt Zwang aus, vor allem auf junge Frauen, vor allem in Phasen von Unsicherheit und
Suche. Zwang ohne Knuppel. Die Vorstellung, dass nur eine Mutter, die nicht arbeitet, eine liebende
Mutter ist, (bt Zwang aus. Zwang ohne Knuppel.

Zwang ohne Knuppel ist ein Kennzeichen moderner Gesellschaften, so die kritische Theorie. Bildung
ist ein Mittel, dies zu andern. Die Emanzipation der Schulerinnen und Schuler zielt dann darauf, dass
sie sich durch Kritik und Selbstreflexion dieser unsichtbaren Fesseln entledigen kénnen. Die Schiilerin-
nen und Schuler sollen sich ihrer Zwénge befreien. Sie sollen Frau und Herr tber sich selbst werden,
uber sich selbst verfugen konnen. Bildung hat nach Lempert ein emanzipatorisches Interesse zu verfol-
gen.


https://youtu.be/3jYyoZ_o5xw
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Wortwdrtlich: Wolfgang Lempert (1930 — 2018),
ehemals Wirtschaftspadagogik FU Berlin

Das emanzipatorische Interesse ist das Interesse des Menschen an
der Erweiterung und Erhaltung der Verfligung Uber sich selbst. Es
zielt auf die Aufhebung und Abwehr irrationaler Herrschaft, auf die
Befreiung von Zwangen aller Art.

Bild 5: Wolfgang Lempert. Foto privat. Zitat: Lempert (1969, S. 318)

Eine Gruppe um den Berufspadagogen Herwig Blankertz (1927 - 1983) hat die Leitvorstellung der
Emanzipation zu einem zentralen Begriff didaktischer Modelle erhoben.°

Berufsbildung ist Bildung im Medium des Berufs. Seit der Aufklarung wird Bildung mit Mindigkeit im
Sinne von Emanzipation verbunden. Diese Mundigkeit ist in der Berufsbildung verbunden mit Tuchtig-
keit (Jungkunz, 1995, 28 ff.; Lipsmeier, 1978, 114 ff.). Jungkunz (1995) definiert berufliche Tlchtigkeit
,als die durch Lern- und Arbeitsprozesse erworbene, von der Person selbst und anderen Personen wahr-
genommene und beurteilte Eigenschaft einer Person, bestimmten Erfordernisse voll und ganz geniigen
zu konnen* (S. 31). Tiichtigkeit bezieht sich ,,auf die gesellschaftliche Notwendigkeit, die Anforderun-
gen von Arbeitsplitzen im Beschéftigungssystem erfiillen zu miissen™ (Kell, 2010, S. 359).

1969 formuliert der Deutsche Bildungsrat in seinen Empfehlungen ,,.Zur Verbesserung der Lehrlings-
ausbildung® (1969) als Ziel der beruflichen Bildung neben ,,Erreichen einer beruflichen Qualifikation
fiir alle Lehrlinge* auch das Ziel , Kritisches Verstindnis des arbeitenden Menschen fiir technische,
wirtschaftliche und soziale Prozesse im Betrieb sowie bewulite Mitwirkung an diesen Prozessen® (S.
12). Dieses Ziel folge ,,aus den obersten Zielen der Wirtschafts- und Gesellschaftspolitik® (S. 12).

Der Tuchtigkeitsaspekt beruflicher Bildung findet sich auch im Berufsbildungsgesetz (Lipsmeier, 1982,
S. 232): ,,Die Berufsausbildung hat die fiir die Ausiibung einer qualifizierten beruflichen Tétigkeit in
einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten
(berufliche Handlungsfahigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den
Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen zu ermoglichen® (§ 1, Abs. 3 BBiG).

Berufsbildung ist dann Berufsbildung im Sinne von Mindigkeit und Berufsbildung im Sinne von Tuich-
tigkeit. Wenn Bildung im Medium des Berufs gelingen soll, setzt dies die berufliche Tiichtigkeit voraus
(Kell, 2010). Miindigkeit umfasst bei Jungkunz (1995) ,,den kritischen, selbstreflexiven Gebrauch der
fiir die berufliche Tlchtigkeit erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen sowie die kriti-
sche Reflexion betrieblicher, beruflicher und gesellschaftlicher Strukturen in sozialer Verantwortung
durch das Individuum® (S. 36).

Die Begriffe ,, Tiichtigkeit” und ,,Miindigkeit” werden spéter prazisiert. Hier wird zundchst der Begriff
,,Berufsbildung* bzw. ,,beruflichen Bildung* als Oberbegriff zu Tlchtigkeit und Mundigkeit festgehal-
ten. Im englischen ist die Abkiirzung ,,VET* fiir ,,Vocational Education and Training* geldufig.

o #Berufliche-Bildung (#Vocational-education, #Vocational-education-and-training,

#VET): Beruflich gebildet ist eine Person, die fiir berufliche Situation tichtig und mindig ist.

Wahrend sich Tuchtigkeit auf die Bewaltigung von Aufgaben in Arbeits- und Geschéftsprozessen be-
zieht, geht Mindigkeit dartiber hinaus.
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2.5.3 Ehrbare Kaufleute als didaktische Leitvorstellung
Eine Variante des Personlichkeitsprinzips ist die Vorstellung des ehrbaren Kaufmanns.

Die Idee des ehrbaren, kéniglichen Kaufmanns hat die kaufmannische Berufsbildung lange Zeit stark
beeinflusst. In der Literatur taucht diese Idee als Figur des Antonio im ,,Kaufmann von Venedig* (Wil-
liam Shakespeare) auf. Mit dem ehrbaren Kaufmann ,,verbindet sich in der Folgezeit die Vorstellung
eines selbstandigen GrofRhéndlers, der nicht nur seinen privaten Geschaften mit Umsicht nachgeht, der
nicht nur im Sinne der Regeln seiner Zunft »ehrbar« ist, sondern dariiber hinaus auch um seine staats-
birgerliche Funktion im Gemeinwesen weif3 und staatsmannisch zu handeln versteht. Der ehrbare Kauf-
mann ist weltoffen, ideenreich, verantwortungsbewusst und entscheidungskréftig und - bei aller Vor-
sicht - risikofreudig; und er ist grof3ziigig und gerecht seinen Untergebenen gegeniiber” (Zabeck 1984,
S. 225).

Ein Beispiel eines solchen Kaufmanns ist der Augsburger Kaufmann Jakob Fugger (1469 — 1525), der
,reichste Mann der Weltgeschichte* (Steinmetz, 2016). Die Biographie von Steinmetz beschreibt ihn
als fleiRig, strebsam, innovativ, risikofreudig, global denkend, sehr gut netzt und auch mal riicksichtslos.
Er stiftete die bis heute bestehende alteste Sozialsiedlung fiir bedurftige Augsburger Biirgerinnen und
Birger, die Fuggerei.

Schon im 18. Jahrhundert war diese Idee bzw. die Idee des Universalkaufmanns praktisch allenfalls fiir
eine kleine elitdre Minderheit relevant. Sie ist aber bis in das 20. Jahrhundert theoretisch bedeutend
gewesen.

Insbesondere nach der Finanzkrise, festgemacht am Zusammenbruch der US-amerikanischen Bank
Lehman Brothers im September 2008, hat eine Riickbesinnung auf den ehrbaren Kaufmann stattgefun-
den, vor allem auf dem wirtschaftsethischen Kern. Das Handeln des ehrbaren Kaufmanns soll durch
Leitsatze bestimmt sein.

Grundsatze des Ehrbaren Kaufmanns

Der Ehrbare Kaufmann ist weltoffen und freiheitlich orientiert.

Der Ehrbare Kaufmann steht zu seinem Wort, sein Handschlag gilt.

Der Ehrbare Kaufmann entwickelt kaufménnisches Urteilsvermdgen.

Der Ehrbare Kaufmann ist Vorbild in seinem Handeln.

Der Ehrbare Kaufmann schafft in seinem Unternehmen die VVoraussetzungen fir ehrbares Handeln.
Der Ehrbare Kaufmann legt sein unternehmerisches Wirken langfristig und nachhaltig an.

Der Ehrbare Kaufmann halt sich an das Prinzip von Treu und Glauben.

Der Ehrbare Kaufmann erkennt und Gbernimmt Verantwortung fur die Wirtschafts- und Gesell-
schaftsordnung.

Der Ehrbare Kaufmann tritt auch im internationalen Geschéft fur seine Werte ein.

YyYYYYYYTVYY
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Ubersicht 10: Grundsatze des ehrbaren Kaufmanns. Quelle: www.veek-hamburg.de

Das Bild (ehrbarer) Kaufleute ist vielgestaltig und unterlag geschichtlich einem starken Wechsel (Lutge
& Strosetzki, 2017).

@ #Ehrbarer Kaufmann (#honorable-merchant): Die Vorstellung des ehrbaren Kaufmanns

ist ein curriculares Prinzip, das Personlichkeitsmerkmale von Kaufleuten bzw. Merkmale kauf-
mannischen Handelns zur Orientierung der Kompetenzerwartungen empfiehlt.

Das Konzept des ehrbaren Kaufmanns wurde in den letzten Jahren vor allem auch von den Industrie-
und Handelskammern (IHK) geférdert.
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& Ehrbarer Kaufmann (YouTube): Markus Lo6tzsch, Hauptgeschaftsfiihrer
der IHK Nurnberg fur Mittelfranken, spricht tiber das Leitbild des ehrbaren Kauf-
manns.

https://youtu.be/2JOmivji5Sk

Das Konzept des ehrbaren Kaufmanns hat in den letzten Jahren in der Betriebswirtschaftslehre eine
gewisse Aufmerksamkeit erfahren. ** In Anlehnung an Schwalbach (2016) lassen sich mehrere Ebenen
kaufmannischer Verantwortung unterscheiden.

Verantwortung fiir die Gesellschaft
(Makroebene)

Verantwortung fiir das Unternehmen
(Mesoebene)

Verantwortung fiir sich selbst (Eigenverantwortung) und Andere im sozialen
Umfeld (Mikroebene)

Ubersicht 11: Ebenen der Verantwortung des ehrbaren Kaufmanns

Das Konzept des ehrbaren Kaufmannes kann auch von der umfassenderen Konzept von Corporate
Social Responsibility (Camilleri, 2017) betrachtet werden. Wéhrend das Konzept des ehrbaren Kauf-
manns auf das Individuum zielt, also die Mikroebene, zielt das Konzept von Corporate Social Respon-
sibility auf die institutionelle Ebene, also die Mesoebene (Beckmann, 2015). 2

2.6 Sich selbst als Lehrkraft organisieren

Erfolg im Unterricht und auch ein verniinftiger Umgang mit der eigenen beruflichen Belastung verlangt
eine exzellente Selbstorganisation der Lehrkraft. Grundlegend ist zunachst ein guter Uberblick tiber die
anstehenden Aufgaben und Termine. Diese konnen traditionell mit Hilfe von Taschenkalendern und
Listen oder Klebezetteln verwaltet werden. Eine effiziente Verwaltung von Aufgaben, etwa die Priori-
sierung, die Verwaltung von Falligkeiten, die Bundelung in Aufgabenbereiche oder automatische Wie-
dervorlagen sind mit Papier kaum machbar. AuBerdem kdnnen Teile der Termine und Aufgaben nicht
in der Gruppe geteilt werden. Daher bietet sich eine Arbeit mit To-Do-Listen-Apps (#APP:To-Do-L.is-
ten-Apps) und elektronischen Kalendern (#APP:Kalenderverwaltung) an. In der Gruppe ist es manch-
mal schwierig, Termine zu finden. Dies wird durch Terminplanungsapps (#APP:Terminplanungsapp)
unterstutzt. Die verschiedenen Apps werden auch in Personalinformationsmanager (PIM) gebiundelt.
Personalinformationsmanager (PIM) verwalten Termine, Aufgaben, Kontakte, Notizen u. a. fir einzelne
Individuen, aber auch fuir Gruppen. PIM werden als Pakete oder einzelne Apps angeboten (#APP:PIM).
Umfangreichere Arbeiten im Team kénnen durch Groupware unterstiitzt werden (#APP:Groupware).
Ein groler Teil dieser Apps ist als frei zugéngliche Software erhaltlich. Organisieren Sie sich professi-
onell! Nicht morgen. Heute.

2.7 Zusammenfassung und Ausblick

Fur die Ermittlung, Auswahl, die Begrindung und die Strukturierung der Kompetenzerwartungen
(#LUV:1.0.0), etwa bei der Ubernahme eines neuen Berufes, in dem sie unterrichten, sind die curricu-
laren Prinzipien (#LUV:1.2.2) wichtige Hilfsmittel. Das Wissenschaftsprinzip schaut in die Wissen-
schaft, etwa durch die Analyse wissenschaftlicher Lehrbiicher, ermittelt auf diesem Wege die Kompe-
tenzerwartungen und strukturiert diese. Das Situationsprinzip fragt danach, welche gegenwartigen und
zukiinftigen Situationen angesprochen sind und welche Kompetenzen fiir die Bewaltigung dieser Situ-
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ationen notwendig sind. Das Personlichkeitsprinzip hinterfragt bei der Planung die normativen Vorstel-
lungen zur gebildeten Person (,Bildungsideale‘). Jedes dieser drei curricularen Prinzipien hat spezifi-
sche Stérken und Schwéchen. Die einseitige Betonung eines curricularen Prinzips fuhrt zu Problemen,
so dass nur eine gemeinsame Reflexion sinnvoll erscheint.

In der néchsten Lerneinheit wird ein Spezialfall des Personlichkeitsprinzips vertieft: Die Orientierung
an einer kompetenten Person. Dazu wird zunichst zu kléren sein, was genau mit dem Wort ,,Kompetenz*
gemeint ist.

2.8 Anhang

2.8.1 Anmerkungen

10

Das Wissenschaftsprinzip ist nicht nur mit Blick auf die Inhalte des Unterrichts bedeutsam. Daneben sollte
beispielsweise die Auseinandersetzung mit der Wissenschaft die Rationalitat bzw. einen wissenschaftlichen
Habitus fordern, etwa die Liebe zur Wahrheit. Vgl. Neuweg, 1992, 73 ff.. Dies wird hier zunéchst ausgeblen-
det. Es handelt sich um eine wichtige Briicke zum Personlichkeitsprinzip.

Die Betriebswirtschaftslehre gliederte sich zunehmend aus und ist keineswegs eine homogene Wissenschafts-
disziplin. Hopfenbeck (2002) beispielsweise skizziert den faktortheoretischen Ansatz Gutenbergs, den Ent-
scheidungsansatz von Heinen, den Systemansatz von Ulrich und Bleicher, den Evolutionsansatz von Malik
und Kirsch, den energo-kybernetischen Ansatz von Mewes, den ganzheitlichen Ansatz von Gomez und
Probst, den situativen Ansatz von Koontz und O’Donnell, den Ansatz der arbeitsorientierten Einzelwirt-
schaftslehre der WSI-Projektgruppe, den Marketingansatz Mefferts und Nieschlags, den EDV-Ansatz von
Scheer sowie den Okologieansatz. Siehe dazu auch Aff, 1997 sowie Neuweg, 1992. Als weitere neue Ansitze
sind vor allem der institutionenorientierte Ansatz von Coase, North u. a., der ressourcenorientierte Ansatz
von Pfeffer, Prahalad, Hamel u. a. sowie der prozessorientierte Ansatz von Gaitanides u. a. zu nennen (Thom-
men, 2002, Balderjahn & Specht, 2007).

Vgl. Robinsohn, 1981. Eine umfassende Analyse liefert auch Reetz, 1984.

Weit verbreitet ist auch das Siemens-Referenz-Prozess-Haus. Das Siemens-Referenz-Prozess-Haus listet be-
reits die generischen Prozesse auf den ersten Ebene auf. Auf dem ersten Level wird beispielsweise die Pro-
zessgruppe ,,Supply Chain Management* weiter unterteilt in Basisprozesse, namlich Plan, Source, Make,
Deliver und Return. Jeder dieser Basisprozesse wird auf dem néchsten Level weiter ausdifferenziert in Pro-
zesskategorien, -modelle und -varianten, beispielsweise das ,,Make* von in ,,Make to stock* oder ,,Make to
order®. Das ,,Make to order” wird auf der ndchsten Stufe unterteilt in ,,Fertigungssteuerung & Disposition®,
,Fertigungsversorgung®, , Fertigung & Priifung®, ,,UE/FE verpacken®, ,,UE/FE bereitstellen” sowie ,,Frei-
gabe des Produkts an Deliver“. Ab der vierten Ebene werden Prozesse unternehmensspezifisch ausgelegt.
Vgl. Gaitanides, 2010.

Tramm (1984, S. 85) kritisiert &hnlich in Auseinandersetzung mit dem Arbeitsprozesskonzept: ,,Eine Pro-
zessbetrachtung in Analogie zum Arbeitsprozesskonzept verfehlt in ihrer Beschrankung auf die Ebene der
operativen Sachbearbeitung systematisch den strategischen und normativen Horizont kaufmannischer Tétig-
keit und reproduziert damit ein Modell vertikaler Arbeitsteilung, das mit der Geschaftsprozessorientierung
im Sinne der betriebswirtschaftlichen Organisationstheorie gerade tiberwunden werden soll.*

Dies ist eine Ausdeutung des Situationsprinzips, die nicht unstrittig ist, worauf mich Prof. Dr. Neuweg —
selbst ausgewiesener Experte und deutlicher Vertreter des sog. Tacit-Knowledge-Ansatzes — aufmerksam
gemacht hat. Aus Sicht des Tacit-Knowledge-Ansatzes greift die Handlungsregulationstheorie zu kurz. Siehe
Neuweg, 2004. Siehe dazu auch die Webseite des Forschungsnetzwerks implizites Wissen (FORIM): wi-
paed.jku.at.

Der Handlungsbegriff hat eine lange Tradition in der Soziologie. Vgl. Miebach, 2014; Schiilein & Mozetic,
2012. Das gilt auch fiir die Philosophie. Vgl. Kiihler & Rither, 2016.

Graphik verandert Volpert (1983, S. 33).

,Im Sinne der vollstdndigen Handlung kommt es bei der Auswertung darauf an, Konsequenzen aus dem
Kontrollergebnis zu ziehen. Ziel ist es also nicht, eine Note zu vergeben. Deshalb sprechen wir auch lieber
von Auswertung als von Bewertung, wie es in fritheren Darstellungen geschah® (Koch & Selka, 1991a,
S. 83).

Zum Stukturgitteransatz siehe Blankertz, 1986, S. 222; Kutscha, 2009. Zum Hintergrund des Strukturgitter-
ansatzes siehe Kutscha & Fischer, 2003.
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11 Zum Konzept des ehrbaren Kaufmanns gibt es nur vergleichsweise wenig wissenschaftliche Literatur. Vgl.

Brink, 2013; Schwalbach & Klink, 2015; Schwalbach, 2016. Das Konzept wird zum Teil ausgesprochen
kritisch gesehen. Vgl. Beschorner & Hajduk, 2015; Beschorner, 2016.

2 In eine ahnliche Richtung flhren wirtschaftsethische Ansatze. Im Verstandnis von Ulrich(2004) tritt neben
die Sichtweise eines marktwirtschaftlichen Systems die lebensweltliche Perspektive. Unternehmen sind so-
wohl Teil des marktwirtschaftlichen Systems als auch der Teil der Lebenswelt. Als Teil des marktwirtschaft-
lichen Systems steht das Unternehmen unter den Sachzwangen der Selbstbehauptung im Wettbewerb. Diese
Sichtweise werde — so Ulrich — von der ,konventionellen Betriebswirtschaftslehre® (S. 148) verfolgt. Als
Teil der gesellschaftlichen Lebenswelt steht das Unternehmen als gesellschaftliche Institution unter den An-
spriichen der Lebensdienlichkeit. Es geht in dieser Perspektive um die VVoraussetzungen legitimen und sinn-
vollen Erfolges. Diese Sichtweise werde — so Ulrich — von der Wirtschaftsethik verfolgt. Im unternehmens-
ethischen Ansatz von Steinmann und Lhr (1994) zielt die Unternehmensethik auf die Entwicklung konsens-
fahiger Strategien des Unternehmens. Damit wird auf eine situationsgerechte Anwendung des Gewinnprin-
zips, konsensfahige Unternehmensstrategien als Sachziel des Unternehmens sowie eine Realisierung im Ma-
nagementprozess gezielt. Bei der Inhaltsauswahl ist somit zu fragen, ob das Unternehmen nur als Teil des
marktwirtschaftlichen Systems verstanden wird oder ob das Unternehmen auch als Teil unserer Lebenswelt
aufgegriffen wird.
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3.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet

3.1.1 Worum es hier geht

arbara S. sitzt tber der dritten Tasse griinen Tees. Heute Abend schlaft sie bestimmt schlecht

ein. Aber: Immer wieder schaut sie aus dem Fenster und ist ein wenig ratlos. Barbara hat heute

mit ihrer Kollegin Martina W. gesprochen. Martina berichtete, wie sie Schiilerinnen und Schi-
ler flir ERP fit macht. ,, ERP-Systeme“ so dozierte Martina im Flur des Schulgebdudes ,, das ist kauf-
mannische Software wie SAP. Das ist doch heute Standard in Unternehmen! Das missen die Schilerin-
nen und Schiler doch beherrschen! »Liquiditatsrechnung«, »Aufwand und Ertrag«: Alte Hute! Braucht
doch kein Mensch mehr im digitalen Zeitalter! Zeit fur eine Disruption der Schulinhalte! Hinweg mit
dem traditionellen kaufmannischen Krempel! Digital! Der rechte Klick zur rechten Zeit! Das ist die
Qualifikation, die digitale Kaufleute heute brauchen! .

Barbara S. ist skeptisch. Nicht weil sie sich nicht von ihren Arbeitsbléttern trennen wirde. Nein, auf
ihren Arbeitsblattern steht der korrekte Mehrwertsteuersatz. Aber soll das kaufmannische Bildung sein?
Der rechte Klick zur rechten Zeit? N6. Das kann es nicht sein. Oder missen wir das alles neu denken?
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Die Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) ist ein zentraler Schritt der Unterrichtspla-
nung. Dazu missen Kompetenzerwartungen flir den Unterricht gescharft werden (#LUV:1.3.0). Dazu
ist es notwendig, Kompetenzen zu modellieren (#LUV:1.3.1). Dies geschieht, indem fiir die Kompe-
tenzerwartungen Dimensionen unterschieden werden und das Niveau der Kompetenzerwartungen be-
stimmt wird. Zunéchst ist dabei zu kldren, was genau der Begriff ,,Kompetenz* meint.

3.2 Kompetenz: Was darunter verstanden wird

Nina will Verk&uferin werden. Am letzten Wochenende hat sie sich noch-

mals ausfuhrlich mit dem Prozentrechnen auseinandergesetzt, insbeson- Performanz
dere mit der Berechnung bei vermehrtem Grundwert. Dienstags kommt
Nina in die Berufsschule 6 der Stadt Nurnberg. Ohne Weiteres kann Ninas
Lehrerin nicht erkennen, ob Nina kompetent im Prozentrechnen ist oder
nicht. Die Auseinandersetzung mit der Prozentrechnung am Wochenende
hat keine duRerlich bleibenden Spuren hinterlassen. Kompetenz ist nicht
beobachtbar. Ninas Lehrerin will es jedoch wissen. Sie stellt Nina eine
Aufgabe, in der ein Kunde fiir den ausgewiesenen Ladenpreis die Um-
satzsteuer und den Warenwert quittiert bekommen méchte. Die Lehrerin
bringt Nina damit in eine Situation, die Nina zum Handeln auffordert. Je
nachdem, wie sich diese Situation gestaltet, d. h. ob Nina den Grundwert
berechnen kann oder nicht, wird Nina als ,prozentrechnungs-kompetent
eingestuft oder nicht. Dieses Handeln — diese Performanz — ist beobacht-  Ubersicht 1: Kompetenz und
bar. Kann Nina die Aufgabe l6sen, d. h. vollzieht sie eine bestimmte Performanz
Handlung, wird riickgeschlossen, dass sie kompetent ist. Allerdings gilt

dieser Rickschluss nur unter bestimmten Bedingungen: Wenn Nina etwa

vom Zettel abschreibt, ist das kein Zeichen fiir ,Prozentrechnungs-Kom-

petenz‘ sondern fiir ,Spick-Kompetenz*. ,Spick-Kompetenz® wird zwar in

Schulen erworben, steht aber nicht im Lehrplan.

ermoglicht
ist Indiz fiir

Kompetenz

Im Sprachgebrauch der Philosophie und der Psychologie ist ,Prozentrechnungs-Kompetenz* eine Dis-
position. Das Gegenteil von Dispositionen sind manifeste Eigenschaften, d. h. solche, die sich direkt
beobachten lassen. Dispositionen sind keineswegs auf die Sozialwissenschaften begrenzt, sondern kom-
men auch in der Naturwissenschaft vor. ,,Zerbrechlich ist beispielsweise eine Disposition von Glas.
Wir wissen, dass Glas zerbrechlich ist, aber es ist dem Glas nicht anzusehen. Erst wenn wir einen Test
machen, etwa mit dem Hammer auf das Glas schlagen, wird offensichtlich, dass Glas zerbrechlich ist.
In der Psychologie werden ,,Dispositionen* auch als ,,Konstrukte®, ,,Faktoren* oder ,,latente Variablen*
bezeichnet.!

In der Berufs- und Wirtschaftspéddagogik erfreut sich der Kompetenzbegriff einer hohen Beliebtheit und
wurde bereits in den siebziger Jahren eingefuhrt (Seeber & Nickolaus, 2010, S. 249). Der Kompetenz-
begriff trat neben traditionelle berufs- und wirtschaftspiddagogische Begriffe, wie ,,Bildung®“ oder
»(Schliissel-)Qualifikation®, und zwar ohne darauf Bezug zu nehmen. Der Kompetenzbegriff stammt
nicht aus der Padagogik: Er wird heute auf den Linguisten Noam Chomsky zuriickgefuhrt. Dieser erlau-
tert: ,,Wir machen somit eine grundlegende Unterscheidung zwischen Sprachkompetenz (competence;
die Kenntnis des Sprecher-Horers von seiner Sprache) und Sprachverwendung (performance; der aktu-
elle Gebrauch der Sprache in konkreten Situationen)“ (Chomsky, 1988, S. 13; Stegmdiller, 1987).
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Eine allseits akzeptierte Definition des Kompetenzbegriffes konnte bislang noch nicht erarbeitet werden.
In der Literatur finden sich vielfaltige Verstandnisse des Kompetenzbegriffes (Seeber & Nickolaus,
2010; Winther, 2010). H&aufig wird auf die Definition des Psychologen Franz Weinert Bezug genom-
men. Uber die grundsitzliche Anlage des Kompetenzbegriffs herrscht weitgehend Einigkeit.

Eine in einer Situation gezeigte Performanz (L6sen der Prozent-Aufgabe) ist in diesem Sinne ein Zei-
chen fiir eine der Performanz zugrundeliegende Kompetenz (,Prozentrechnungs-Kompetenz*). Diese
liegt auf einer nicht beobachtbaren Tiefenstruktur.

® #Kompetenz (#competence) — funktional: Kompetenz ist eine Disposition, die es dem
Individuum ermdglicht, variable Situationen selbstandig, erfolgreich und verantwortungsvoll zu

gestalten. Kompetenz liegt im Gegensatz zur Performanz auf einer nicht beobachtbaren Tie-
fenstruktur.

Die Kompetenz ermdglicht die Performanz und ist nicht direkt beobachtbar. In diesem Sinne wird auch
hier ,,Kompetenz verstanden.? ,,Kompetenz* und ,,Handlungskompetenz* werden hier mit gleicher Be-
deutung verwendet.

< #Performanz (#performance): Perfomanz ist eine Tatigkeit des Individuums von der davon
ausgegangen wird, dass sie als Ausdruck einer Kompetenz zu sehen ist, d. h. Performanz gilt

als ein Indiz (Aktualisierung) fur Kompetenz. Performanz liegt auf einer beobachtbaren Ober-
flachenstruktur.

Kompetenzen kdnnen auch als Handlungsféhigkeiten gesehen werden. Dieser Begriff wird im Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) verwendet.

Kompetenzen werden durch Lernen erworben, d. h. Lernen ist eine Kompetenzentwicklung. Kompeten-
zentwicklung bzw. Lernen flihrt von einer Lernausgangslage zu einem Lernergebnis. Die Kompetenz-
entwicklung korrespondiert mit einer Anderung der Performanz. Die zum Zeitpunkt 2 gezeigte Perfor-
manz ist ein Indiz fiir die erworbene, ,neue‘ Kompetenz.
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Ubersicht 2: Kompetenz, Performanz und Lernen
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Lernen ist eine Anderung der Kompetenz, nicht der Performanz. Eine Kompetenzentwicklung, d. h. ein
Lernen, muss nicht zu einer Anderung der Performanz fiihren. Eine Kompetenz muss nicht ,umgesetzt*
bzw. aktualisiert werden. Zwischen der Kompetenz und dem ,tatséchlichen‘ Handeln besteht eine Kluft.
Das ist manchmal héchst problematisch, etwa wenn ein Mensch wider besseres Wissen und gegen seine
Uberzeugung unmoralisch handelt. Manchmal ist es auch nur beruhigend und schon: Ein Indiz dafir,
dass der Mensch kein Automat ist.

In Anlehnung an Shavelson (2010a, 2010b) sowie Gelman und Greeno (1989) sind Kompetenzen an
sog. Domanen gebunden und kénnen unterschiedliche Reichweiten aufweisen (Winther & Achtenha-
gen, 2008, 2009a, 37 ff.). Das Lernen, also die Entwicklung einer Kompetenz, ist an diese spezifische
Situation gebunden. Kompetenzen werden in spezifischen Situationen erworben und sind zunéchst an
diese Situationen gebunden. Im weiteren Verlauf der Kompetenzentwicklung werden die Kompetenzen
mehr und mehr vom Kontext geldst, d. h. dekontextualisiert. Diese Dekontextualisierung kann unter-
schiedliche Reichweiten haben. So kénnen Kompetenzen beispielsweise spezifisch fir einen bestimm-
ten kaufméannischen oder technischen Ausbildungsberuf sein. Dies sind die sogenannten doménenspe-
zifischen Kompetenzen (domain specific competencies). Andere Kompetenzen, die doménenverbunde-
nen Kompetenzen (domain linked competencies) sind stark mit der Domane verbunden, etwa besondere
und nur fur Kaufleute typische Techniken des kaufméannischen Rechnens. Weitere Kompetenzen (broad
abilities) tbergreifen spezifische Doménen (Shavelson, 2010a).

Der Kompetenzbegriff ist nicht ohne Kritik geblieben. In der Bildungspraxis wird immer wieder gedu-
Rert, dass mit der Ausrichtung auf Kompetenzen das Wissen vernachlassigt werde bzw. ein Kénnen
ohne Wissen befordert werde (Stanat, 2018). Die Kritik fuf3t allerdings meist auf einem verengten oder
einem ungeklarten Verstandnis des Wissensbegriffes.

3.3 Kompetenzerwartungen modellieren

Zur Festlegung der Kompetenzerwartungen werden curriculare Prinzipien genutzt, Planungshilfen ein-
gesetzt und die Kompetenzerwartungen geschérft. Der Scharfung der in Frage kommenden Kompeten-
zen erfolgt u. a. Uber die Modellierung von Kompetenzerwartungen bzw. — kurz gesprochen — von Kom-
petenzen.

Um nun Kompetenz weiter zu erhellen, werden Kompetenzmodelle verwendet. In der Berufsbildung
werden verschiedene Vorschlage unterbreitet, wie Kompetenzen weiter auszudifferenzieren sind.® Kom-
petenzen werden in Kompetenzmodellen horizontal — in Kompetenzdimensionen — sowie vertikal — in
Niveaus — unterschieden.”

In der horizontalen Perspektive werden verschiedene Dimensionen der Kompetenz, zum Beispiel Fach-
kompetenz neben personaler Kompetenz, unterschieden. Die Kompetenzmodelle machen unterschied-
liche Vorschlage zu den Dimensionen von Kompetenz. Kompetenzstrukturmodelle bzw. Kompetenzdi-
mensionsmodelle beantworten die Frage, welche Arten von Kompetenzen unterschieden werden kon-
nen. Ein Kompetenzstrukturmodell ist eine Klassifikation. D. h. es werden Klassen von Kompetenzen
unterschieden. Grundlage ist eine Aquivalenzrelation (,,ist gleich oder ungleich*). Klassifikationen kon-
nen hierarchisch aufgebaut sein. Dann enthélt eine Klasse noch Teilklassen. So wird die ,,Personale
Kompetenz“ in Teilkompetenzen aufgespalten.

In der vertikalen Perspektive werden verschiedene Niveaus der Kompetenz unterschieden, d. h. be-
stimmte Niveaustufen der Kompetenz. Kompetenzniveaumodelle unterscheiden, wie Lernende mehr
oder weniger kompetent sein kénnen. Ein Kompetenzniveaumodell ist ein sogenanntes Komparations-
system. Diesem liegt eine Ordnungsrelation (,,ist mehr bzw. ,,ist weniger oder gleich®) zugrunde. So
sind einige Lernende kompetenter als andere Lernende.
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® #Kompetenzmodell (#competency-model): Ein Kompetenzmodell dient der Abbildung
von Kompetenzen nach Dimensionen (Kompetenzstrukturmodell bzw. Kompetenzdimensions-

modell) und Niveaus (Kompetenzniveaumaodell).

Vereinfachend wird auch ein Kompetenzstrukturmodell als ,,Kompetenzmodell* bezeichnet, obwohl es
nur ein Teilmodell ist.

3.3.1 Kompetenzerwartungen haorizontal unterscheiden (dimensionieren)

Die Darstellung beginnt hier mit den Modellen zur Dimension von Kompetenzen. Damit ist die hori-
zontale Perspektive von Kompetenz angesprochen. Zunachst werden sog. anthopologische Modelle vor-
gestellt: Das Modell von Roth, der KMK und des DQR.

3.3.1.1 Das Kompetenzstrukturmodell von Heinrich Roth

Heinrich Roth (1906 — 1983) ist einer der einflussreichsten deutschen Pédagogen. Der gebirtige
Schwabe, der unter anderem an der Universitat Erlangen-Nirnberg studierte, erhielt erst spat, im Alter
von 56 Jahren, einen Lehrstuhl an der Universitat Gottingen. Er hatte zu diesem Zeitpunkt bereits viel-
beachtete Blicher geschrieben, insbesondere die 1957 erschienene ,,Padagogische Psychologie des Leh-
rens und Lernens®. Sein wichtigstes Buch, auch fiir Roth selbst, war seine ,,Pddagogische Anthropolo-
gie®, das in zwei Bénden erschienen ist, dem Band ,,Bildsamkeit und Bestimmung® (Roth, 1966) sowie
dem Band ,,Entwicklung und Erziehung* (Roth, 1971). Die Anthropologie, also die ,Menschenkunde‘,
ist bei Roth eine ,,pddagogische Personlichkeits- und Handlungslehre (Roth, 1966, S. 11). Roth’s ,,Pa-
dagogische Anthropologie* ist ein padagogischer Klassiker, der auch heute noch durch seine Systema-
tik, seine Breite, die Intensitat der literarischen Auseinandersetzung und seine unterrichtspraktische Re-
levanz beeindruckt. Im zweiten Band ,,Entwicklung und Erziehung™ dieses Klassikers werden die Lern-
und Erziehungsziele erértert. Im Zentrum steht dabei die Mindigkeit, die als Kompetenz verstanden
wird, und zwar als Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz.®

Wortwdrtlich: Heinrich Roth (1906 — 1983)

Mundigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu
interpretieren, und zwar in einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkom-
petenz (self competence), d. h. als Fahigkeit, flr sich selbstverant-
wortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompetenz, d. h. als Fahig-
keit, fir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zustan-
dig sein zu kénnen, und c) als Sozialkompetenz, d. h. als Féhigkeit,
fur sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozial-
bereiche urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls zusténdig
sein zu kénnen.

Bild 1: Heinrich Roth. © Niedersachsische Staats- und Universitétsbibliothek Gottingen. Zitat: Roth (1971, S. 180)

Roth spricht im Band ,,Entwicklung und Erziehung® (Roth, 1971) von Entwicklung der Sachkompetenz
als ,,Erlernen von sacheinsichtigem Verhalten und Handeln* (S. 456) und von ,,intellektueller Miindig-
keit“ (S. 456). Das ,,Sach* in ,,Sachkompetenz* ist dabei nicht nur im Sinne von Sachen, im Sinne von
Dingen, sondern im Sinne von Sachverhalten, denen Sacherfahrungen zugrunde liegen, zu deuten.
»Sachkompetenz* riickt damit in die Nahe von ,,Sachverstand®“. Neben der Sachkompetenz steht die
Sozialkompetenz als ,,soziale Miindigkeit™ (S. 477) und die Selbstkompetenz als ,,moralische Miindig-
keit“ (S. 539).

< #Kompetenzmodell von H. Roth (#Roth’s-competency-model): Das Kompetenzmodell
von Roth ist ein Kompetenzstrukturmodell, das drei Dimensionen (Selbstkompetenz, Sach-

kompetenz und Sozialkompetenz) unterscheidet.
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3.3.1.2 Das Kompetenzstrukturmodell der Kultusministerkonferenz (KMK)
Das Modell der KMK ist fiir die Erstellung und die Interpretation von Lehrpldnen ausgesprochen wich-
tig. Es ist nicht ohne Kritik geblieben (Nickolaus, Gschwendtner & Geifel, 2009, 60 f.).

Die Standige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik Deutschland wird kurz
als ,,Kultusministerkonferenz* angesprochen und mit ,,KMK* abgekiirzt. Sie hat vielfaltige Aufgaben.
Unter anderem erarbeitet die KMK die Rahmenlehrplane flr den Unterricht in den Berufsschulen. Diese
Arbeit obliegt Rahmenlehrplan-Ausschussen, die fur einen Lehrplan zusammengesetzt werden. Zur Un-
terstlitzung dieser Ausschiisse wurden Handreichungen zur Erarbeitung von Rahmenlehrplanen entwi-
ckelt (KMK, 2018). Nach diesen KMK-Handreichungen erfullen die Berufsschule und die Ausbildungs-
betriebe einen gemeinsamen Bildungsauftrag. Der Unterricht in der Berufsschule zielt, gemeinsam mit
dem Betrieb, auf das Erreichen von Handlungskompetenz. Handlungskompetenz ist dabei die ,,Bereit-
schaft und Befahigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen
sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten* (KMK, 2017, S. 14).
Fur diese so verstandene Handlungskompetenz werden von der KMK mehrere Dimensionen unterschie-
den (2018).

Handlungskompetenz (KMK)

Fach- Sozial-

Selbst-
kompetenz

kompetenz

kompetenz

Methodenkompetenz

Lernkompetenz

Kommunikative Kompetenz
I

Ubersicht 3: Kompetenzmodell der KMK (2011)

» Fachkompetenz: Fachkompetenz bezeichnet ,,die Bereitschaft und Befahigung, auf der Grundlage
fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodenge-
leitet und selbststéndig zu 16sen und das Ergebnis zu beurteilen” (KMK, 2018, S. 15).

Bk Selbstkompetenz: Selbstkompetenz ist die ,,Bereitschaft und Fahigkeit, als individuelle Persdnlich-
keit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschrankungen in Familie, Beruf und 6ffent-
lichem Leben zu klaren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie
Lebensplane zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbststandigkeit, Kri-
tikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr ge-
horen insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte
Bindung an Werte* (KMK, 2018, S. 15).

» Sozialkompetenz: Sozialkompetenz ist ,,die Bereitschaft und Befdhigung, soziale Beziechungen zu
leben und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit
Anderen rational und verantwortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verstandigen. Hierzu
gehort insbesondere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritit (KMK, 2018,
S. 15).

Ein weiterer ,,immanenter Bestandteil“ (KMK, 2018, S. 16) dieser drei Kompetenzen ist nach den Vor-

stellungen der KMK die Methodenkompetenz, die kommunikative Kompetenz sowie die Lernkompe-

tenz. Diese werden wie folgt erldutert:
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» Methodenkompetenz: Methodenkompetenz bezeichnet ,,die Bereitschaft und Befdhigung zu ziel-
gerichtetem, planméRigem Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum Bei-
spiel bei der Planung der Arbeitsschritte) (KMK, 2018, S. 16).

= Kommunikative Kompetenz: Kommunikative Kompetenz ist ,,die Bereitschaft und Befdhigung,
kommunikative Situationen zu verstehen und zu gestalten. Hierzu gehort es, eigene Absichten und
Bedurfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen und darzustellen* (KMK, 2018, S.
16).

Bk Lernkompetenz: Lernkompetenz bezeichnet ,,die Bereitschaft und Befdhigung, Informationen iiber
Sachverhalte und Zusammenhénge selbststdndig und gemeinsam mit Anderen zu verstehen, auszu-
werten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehdért insbesondere auch
die Fahigkeit und Bereitschaft, im Beruf und Uber den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und
Lernstrategien zu entwickeln und diese fiir lebenslanges Lernen zu nutzen* (KMK, 2018, S. 16).

Die einzelnen Kompetenzen werden von der KMK uber die bereits genannten Definitionen hinaus nicht

weiter spezifiziert.

< #KMK-Kompetenzmodell (KMK-competency-model): Das Kompetenzmodell der KMK ist
ein Kompetenzstrukturmodell, das drei Dimensionen (Fachkompetenz, Selbstkompetenz, So-

zialkompetenz) unterscheidet.

3.3.1.3 Das Kompetenzstrukturmodell des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)
Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) dient dem nationalen und internationalen Vergleich von
Bildungsgangen — der DQR spricht von ,,Qualifikationen®. Er dient dazu ,,Gleichwertigkeiten und Un-
terschiede ... transparenter zu machen und auf diese Weise Durchldssigkeit zu unterstiitzen” (AK-DQR,
2011, S. 3). Als Vergleichsmalistab dienen die Kompetenzen in verschiedenen Dimensionen. Der DQR
unterscheidet Fachkompetenz von personaler Kompetenz.

Kompetenz
Fachkompetenz Personale Kompetenz

Selbst-
kompetenz
(KMK) bzw. Sozial-

Selb- kompetenz
standigkeit
(DQR)

Wissen

Ubersicht 4: Kompetenzstrukturmodell des DQR

Kompetenz bezeichnet im DQR die ,,Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertig-
keiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie
individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (AK-DQR, 2011, S. 4). Kompetenz wird dabei ex-
plizit als Handlungskompetenz begriffen. (Handlungs-)Kompetenz wird unterteilt in eine Fachkompe-
tenz und eine personale Kompetenz. Kompetenz bzw. Handlungskompetenz wird im DQR als Oberbe-
griff zu Fachkompetenz und personaler Kompetenz bzw. Humankompetenz verstanden.

» Fachkompetenz: Die Fachkompetenz wird verstanden als ,,Wissen und Fertigkeiten. Sie ist die
Fahigkeit und Bereitschaft, Aufgaben- und Problemstellungen selbststéndig, fachlich angemessen,
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methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen* (AK-DQR, 2011, S. 15). Fachkom-
petenz umfasst das Wissen und die Fertigkeiten.

B+ Personale Kompetenz: Personale Kompetenz ist ,,die Fahigkeit und Bereitschaft, sich weiterzuent-
wickeln, und das eigene Leben eigenstandig und verantwortlich im jeweiligen sozialen, kulturellen
bzw. beruflichen Kontext zu gestalten” (AK-DQR, 2011, S. 16). Sie umfasst die Selbstandigkeit als
,Fahigkeit und Bereitschaft, eigenstindig und verantwortlich zu handeln, eigenes und das Handeln
anderer zu reflektieren und die eigene Handlungsfahigkeit weiterzuentwickeln“ (AK-DQR, 2011,
S. 17). Und sie umfasst die Sozialkompetenz, d. h. die ,,Féhigkeit und Bereitschaft, zielorientiert
mit anderen zusammenzuarbeiten, ihre Interessen und sozialen Situationen zu erfassen, sich mit
ihnen rational und verantwortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verstandigen sowie die
Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten” (AK-DQR, 2011, S. 17).

@ #DQR-Kompetenzmodell (#DQR-competency-model): Das Kompetenzmodell des DQR
ist ein Kompetenzstrukturmodells, das zwei Hauptdimensionen und vier Unterdimensionen un-

terscheidet namlich Fachkompetenz (Fertigkeiten, Wissen) sowie personale Kompetenz
(Selbstandigkeit, Sozialkompetenz).

Der DQR definiert die Kompetenzen in einem Glossar und liefert praktische Beispiele. Der DQR ist
nichtsdestotrotz ein politisches Papier, d. h. es lasst sich vermuten, dass der Kompromiss bei der Kon-
zeption eine bedeutende Rolle gespielt hat.

3.3.1.4 Das hier zugrundgelegte Verstandnis: Kompetenz, Wissen und Fertigkeiten
Die Dimensionierung der Kompetenz nach dem KMK-Modell und dem DQR-Modell lassen sich gut
zueinander in Beziehung setzen.

Kompetenz
Fachkompetenz Personale Kompetenz

Selbst-
Fertigkeiten kompetenz
(= proze- (KMK) bzw. Sozial-
durales Selb- kompetenz
Wissen) standigkeit
(DQR)

Wissen
i.5.d. DQR

(= deklara-
tives
Wissen)

Ubersicht 5: Kompetenzstrukturmodell des DQR und der KMK

An dieser Stelle ist dabei zunéchst zu kléaren, was Fertigkeiten und Wissen ausmacht. Wissen im Sinne
des DQR ist,,die Gesamtheit der Fakten, Grundsétze, Theorien und Praxis in einem Lern- oder Arbeits-
bereich als Ergebnis von Lernen und Verstehen“ (AK-DQR, 2011, S. 16). Unter Fertigkeiten wird im
DQR die ,,Fahigkeit, Wissen anzuwenden und Know-how einzusetzen, um Aufgaben auszufiihren und
Probleme zu l6sen“ (AK-DQR, 2011, S. 15), verstanden.

Die Begriffe ,,Fertigkeiten“ und ,,Wissen* werden in den Dokumenten zum DQR nicht vertieft erldutert.
In diesem Lehrwerk wird der Versuch unternommen, diese Unterscheidungen des DQR unter Ruckgriff
auf den Mainstream® der Kognitionspsychologie’, vor allem die Clarion-Achitektur®, die Handlungsre-
gulationstheorie® sowie die Taxonomie fiir Lernziele'® zu prézisieren. ** Das kann durchaus kritisch be-
trachtet werden.*?
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Wissen im Sinne des DQR wird hier verstanden als deklaratives Wissen im Sinne der Kognitionspsy-
chologie bzw. als nicht handlungsbezogenes Subsystem bzw. Non-Action-Centered Subsystem
(NACS)* im Sinne der Clarion-Architektur (Sun, 2016, 69 ff.). Deklaratives Wissen spricht das ,know-
that* an. Deklaratives Wissen bedeutet Wissen Uber die Welt. Es reicht von einfachem Faktenwissen bis
hin zum Wissen uber umfangreiche Theorien. Deklaratives Wissen kann unterteilt werden in Fakten-
wissen und Konzeptwissen. Faktenwissen ist dabei ein Wissen aus kleinen, einfachen, isolierten Ele-
menten. Bei Faktenwissen geht es um einzelne Begriffe. Faktenwissen umfasst terminologisches Wissen
sowie das Wissen Uber spezifische Details wie geschichtliche Ereignisse, Orte, Personen, Informations-
quellen und so fort (Anderson et al., 2001).* Eine typische Visualisierung von Faktenwissen ist ein Satz,
zum Beispiel ein Merksatz auf einem Arbeitsblatt.

@ #Faktenwissen (#Factual-knowledge): Faktenwissen ist Wissen in Form einzelner, wenig

oder kaum vernetzter Elemente, die die Welt reprasentieren. Eine typische Visualisierung von
Faktenwissen ist ein (Merk-)Satz.

Konzeptwissen (conceptual knowledge) ist eine komplex organisierte Form des Wissens. Konzeptwis-
sen ist Wissen, das als Netzwerk organisiert ist. Konzeptwissen umfasst das Wissen zu Klassifikationen
und Kategorien, das Wissen zu Prinzipien einer Disziplin sowie Wissen zu Theorien, Modellen und
Strukturen (Anderson et al., 2001). Eine typische Darstellung dieses Wissens ist eine Mindmap.

@ #Konzeptwissen (#Conceptual-knowledge): Konzeptwissen ist Wissen in Form vernetz-
ter Elemente, die die Welt reprasentieren. Eine typische Visualisierung von Konzeptwissen ist
eine Mindmap.

In spéteren Teilen des Lehrbuchs werden ergédnzend zum Fakten- Konzeptwissen noch Vorstellungsbil-
der sowie episodisches Wissen eingefiihrt. Sie machen das deklarative Wissen aus.

@ #Deklaratives-Wissen (#Declarative-knowledge): Deklaratives Wissen umfasst semanti-
sches Wissen (Faktenwissen, Konzeptwissen, Vorstellungsbilder) sowie episodisches Wis-
sen.

Wissen im Sinne des DQR bedeutet hier deklaratives Wissen im Sinne der Kognitionspsychologie. Im
Vordergrund stehen in der beruflichen Schule das Faktenwissen sowie das Konzeptwissen.

® #Wissen-DQOR (#knowledge-DQR): Wissen (im Sinne des DQR) ist deklaratives Wissen

(im Sinne der Kognitionspsychologie), also semantisches Wissen sowie episodisches Wissen.
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Deklaratives Wissen

Semantisches Wissen
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Typische Visualisierung
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Darstell
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Ubersicht 6: Deklaratives Wissen und typische Formen der Visualisierung

Bild 2: Erhard von Pelz. Bild 3: Mindmap von Hk kng

Fachmodelle, die in Diszplinen gepflegt werden, stellen deklaratives Wissen dar. Fachmodelle werden
unter Rickgriff auf eine Fachsprache verbalisiert.

Das Gegenstlick zu deklarativem Wissen ist prozedurales Wissen. Prozedurales Wissen hebt auf Ver-
fahrenswissen, das ,know-how* ab: ,,Geddchtnisleistungen dieser Art schlieBen Prozesse ein — wie man
ein Auto startet, wie man Briiche multipliziert, wie man Bratkartoffeln mit Speck macht oder wie man
ein Wort im Worterbuch nachschléagt. Es sind also Prozesse, die fast automatisch ablaufen, die wir im
taglichen Leben immer wieder tun® (Gage & Berliner, 1996, S. 288). Prozedurales Wissen ist ein non-
deklaratives Wissen. Dabei ist ,,non-deklarativ zu verstehen als ,,schwer verbalisierbar oder , kaum
verbalisierbar® (Wentura & Frings, 2013, S. 119) oder ,,gar nicht verbalisierbar®, d. h. prozedurales
Wissen ist gelegentlich gut, gelegentlich schlecht zu verbalisieren. Wenn eine Person gewohnt ist, Fahr-
rad zu fahren, Treppen zu steigen oder Rickwaérts einzuparken, dann greift sie auf prozedurales Wissen
zuriick. Wie die Person Fahrrad féhrt, Treppen steigt oder riickwérts einparkt, ist dabei — auch von ihr
selbst — nicht einfach zu erklaren. Das gilt in gleicher Weise fur prozedurales Wissen in beruflichen
Zusammenhé&ngen. Prozedurales Wissen ist oft implizit. Allerdings kann sowohl prozedurales Wissen
als auch deklaratives Wissen explizit (bewusst) oder implizit (unbewusst) sein.*® Unter Beriicksichti-
gung der impliziten Dimension lassen sich Begriffe wie ,,Intuition* oder ,,Instinkt* integrieren (Sun,
2015).

Prozedurales Wissen umfasst das Wissen um inhaltlich spezifische kleinere VVorgehensweisen, zum Bei-
spiel Rechenvorschriften, das Wissen um inhaltsspezifische Techniken und Methoden, zum Beispiel
Recherchemethoden sowie das Wissen darum, wann welche dieser Vorgehensweisen, Techniken und
Methoden situationsgerecht sind (Anderson et al., 2001).
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Deklaratives Wissen Prozedurales Wissen
Faktenwissen Konzeptwissen
Brutto- vs. Nettogewicht, Betriebsabrechnungsbo- Rabatt mit Hilfe Dreisatz (berechnen), mit
Eigenschaften Istkauf- gen, Deckungsbeitrags- Gesetzestexten umgehen, Bewerbungs-
mann rechnung schreiben aufsetzen

Ubersicht 7: Beispiele fiir deklaratives und prozedurales Wissen

Der Unterschied zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen lasst sich auch biologisch (Wentura
& Frings, 2013, 121 f.) nachzeichnen. Prozedurales und deklaratives Wissen kann verschiedenen kog-
nitiven Prozessen unterworfen sein. Diese reichen sowohl beim prozeduralen als auch beim deklarativen
Wissen von recht einfachen kognitiven Prozessen, wie dem Erinnern bis hin zu komplexen kognitiven
Prozessen, wie dem Erschaffen (Anderson et al., 2001). Diese Prozesse werden spater ausdifferenziert.
Die Tabelle gibt einige Beispiele.

Beispiel Inhalt Prozess
Schutzbestimmungen des Jugendarbeitsschutzgesetzes erinnern  Deklarativ (Fakten- Erinnern
wissen)
Klassifikation der Unternehmensformen wiedergeben kénnen Deklarativ ~ (Kon- Erinnern
zeptwissen)
Auswirkungen einer Standortverlagerung fur verschiedene Stake- Deklarativ  (Kon- Verste-
holder erklaren zeptwissen) hen
Lesestrategien anwenden Prozedural Anwen-
den
Informationen im Internet tiber ein Bauteil vor dem Hintergrund der Deklarativ (Fakten- Analysie-
eigenen Prasentation auswahlen wissen) ren
Schaufenster nach einem System von Kriterien fur Visual Mer- Deklarativ  (Kon- Evalua-
chandising bewerten zeptwissen) tion
Schaufenster aufgrund von Kriterien fur Visual Merchandising ge- Prozedural Erschaf-
stalten fen

Ubersicht 8: Beispiele fiir kaufmannische Inhalte und damit verbundene Prozesse im kognitiven Bereich

Prozedurales Wissen im Sinne der Clarion-Architektur besteht aus einer Menge von Wenn-Dann-Re-
geln bzw. aus Regeln mit einem Bedingungsteil und einem Aktionsteil (Sun, 2016). Der Bedingungsteil
sammelt Informationen aus dem Ist-Zustand und dem Soll-Zustand, der durch die Aktion bzw. Trans-
formation des Zustandes hergestellt werden soll. In einer Kommunikation kann der Wenn-Teil aus einer
vorhergehenden Interaktion eines Kommunikationspartners bestehen und der Dann-Teil in einer nach-
folgenden Reaktion. Dies filhrt zu Skripten, wie sie die folgende Ubersicht fiir ein Kundenberatungsge-
spréch in einer Versicherung im Auszug darstellt (Leigh, 1987). Dabei steht ,,C* fiir ,,Customer® und
»3 fur ,,Salesperson®.

Beispiel eines Skripts ,,Kundengesprach Versicherungen“ (Auszug)
C Asks to speak with agent

S Says hello/greets customer

C Says hello/exchange greeting

C Sits down in office

S Small talk (other than customer-related)

C Responds to salesperson's small talk

S Overviews company background information
S Asks about dependents/family/marriage

C Answers about family /marriage

S Asks about personal history /background

C Responds concerning history /background

S States necessity of insurance in your life

S Asks about your present policies
Ubersicht 9: Skriptauszug nach Leigh (1987)
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Prozedurales Wissen umfasst solche Skripte bzw. umfangreichere Wenn-Dann-Regeln. Dabei stellt der
Wenn-Teil den Bedingungsteil und der Dann-Teil den Aktionsteil dar.

@ #Prozedurales-Wissen (#Procedural-knowledge): Prozedurales Wissen umfasst Wissen
in Form von Wenn-Dann-Regeln, wobei der Wenn-Teil (Bedingungsteil) Informationen zu Ist-

und Soll-Zustanden und der Dann-Teil (Aktionsteil) Informationen zur Uberfiihrung des Zu-
standes umfasst.

Prozedurales Wissen wird hier als Fertigkeiten verstanden.

< #Fertigkeiten (#skills): Fertigkeiten umfassen prozedurales Wissen.

Wissen und Fertigkeiten machen (Handlungs-)Kompetenz aus.'® , Kompetenz* und ,,Handlungskompe-
tenz* werden als Synonyme verstanden.

@ #Kompetenz (#competence): Kompetenz umfasst Wissen im Sinne des DQR, d.h. dekla-
ratives Wissen, sowie Fertigkeiten, d. h prozedurales Wissen in Form von Wenn-Dann-Regeln.

Synonym: Handlungskompetenz

Die Uberfiinrung (Aktion) von einem Zustand (Bedingung) in den anderen Zustand (neue Bedingung)
kann in einzelnen Fallen einfach erfolgen. Sie kann aber auch nicht trivial sein. Dann handelt es sich um
ein Problemlésen im Sinne der Problemldsepsychologie (Tobinski, 2017).

In der Clarion-Architektur werden als weitere Elemente die Motivation und die Metakognition unter-
schieden. Zundachst zur Motivation: Die Ausfuhrung von Wenn-Dann-Regeln verlangt Informationen
dartiber, wie der Wenn-Teil ,ausgelost® wird. Dieser Wenn-Teil besteht aus Zielen bzw. dem System
der Motivation. ,,The motivational subsystem (the MS) is concerned with why an individual does what
he der she does in any situation at any point in time” (Sun, 2016, S. 123). Das Motivationssystem hat
explizite und implizite Elemente. Explizite Teile des Motivationssystems werden in der Clarion-Archi-
tektur als “goals”, implizite Teile als “drives” bezeichnet. Das Konzept ,,drives™ wird dabei vergleichs-
weise weit gefasst und schliel3t “drives, needs, desires” ein, so dass hier die Bezeichnung ,.Bediirfnisse*
verwendet wird.

@ #Motivation (#motivation): Die Motivation dient der Erlauterung, warum ein Individuum

eine Performance vollzieht und hat explizite Elemente (Ziele) und implizite Elemente (Bedurf-
nisse).

Die expliziten Elemente der Motivation werden in diesem Lehrbuch spéter vertieft und zwar in Form
des kognitiven Motivationsmodells von Heckhausen. Die implizenten Elemente der Motivation werden
hier auch vertieft, und zwar in Form des humanistischen Motivationsmodells von Deci und Ryan, aber
auch in Form des behavioristischen Motivationsmodells.!” Motivation wird hier wie bei Abele (2014,
47 ff.) nicht als Teil der Kompetenz betrachtet. Das Motivationssystem — zum Beispiel das Zielsystem
— erlaubt Uber die Vorgabe eines Wenn-Teils der Wenn-Dann-Regeln die Auswahl von Dann-Teilen.
Mit anderen Worten: Das Motivationssystem erlaubt Bewertungen. Um die verschiedenen erwéhnten
Elemente — deklaratives Wissen, prozedurales Wissen, Motivationssystem — zu koordinieren, braucht es
noch eines metakognitiven Systems (Sun, 2016). Metakognition ist also Kognition tber Kognition. Sie
beinhaltet das Wissen Uber das eigene Wissen sowie die Fahigkeit, die eigenen kognitiven Prozesse
steuern zu kdnnen (Anderson et al., 2001, S. 43).

< #Metakognition (#Metacognition): Metakognition meint das deklarative Wissen tber kog-

nitive Prozesse (,Meta-Wissen') sowie das prozedurale Wissen, das der Regulation kognitiver
Prozesse (,Meta-Regulationsfahigkeit’) dient.
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Metakognition und Motivation werden hier wie bei Abele (2014, 47 ff.) nicht als Teil der Kompetenz
betrachtet, sondern als eigenstandige Begriffe behandelt.

Kompetenz Motivation et
kognition
g Wissen Fertigkeiten
4 (DaR) (DQR)

Deklaratives Prozedurales Motivations- Metakogni-

B Wissen Wissen system tives System

.g (NACS) (ACS) (MS) (MCS)

L)

© ;?r(‘tzeen ﬁ; Wenn-Dann-  Zieleund (Meta-)Wenn-
u ap Regeln Bedurfnisse Dann-Regeln

Ubersicht 10: Kompetenz, Motivation und Metakognition

@ #Clarion-Architektur (#Clarion-architecture): Die Clarion-Architektur begreift kognitives

Handeln als Zusammenspiel von deklarativem Wissen (NACS), prozeduralem Wissen (ACS),
Motivation (MS) und Metakognition (MCS).

Das Fachmodell modelliert den als Erkenntnisobjekt ausgewiesenen Teil der Realit4t unter einer be-
stimmten Perspektive, ndmlich dem Erkenntnisinteresse. Die Modellierung erfolgt dabei unter Zuhilfe-
nahme einer Fachsprache und folgt bestimmten Regeln, die in der Wissenschaftstheorie bzw. der Me-
thodik wissenschaftlichen Arbeitens festgehalten werden. Das Fachmodell ist explizit und stark durch
semantisches Wissen gepréagt.

Die Gestaltung, d. h. die Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung von Téatigkeiten in Prozessen
verlangt Wissen. Dieses Wissen modelliert die Tatigkeiten ohne jedoch an bestimmte Regeln der Wis-
senschaftstheorie gebunden zu sein. Die Modellierung erfolgt unter Zuhilfenahme der Berufssprache.
Im Gegensatz zum Fachmodell ist diese Form des Wissens stark durch prozedualisiertes Wissen ge-
kennzeichnet.

Heute ist es Aufgabe beruflicher Schulen nicht nur Wissen, sondern auch Fertigkeiten anzubahnen. Das
war nicht immer so. Frither war es iiblich, zwischen ,,Schule = Theorie/Wissen“ und ,,Betrieb = Pra-
xis/Fertigkeiten* zu unterscheiden. 1947 schrieb Fritz Blattner (1891 — 1981) in seinem Buch ,,Men-
schenbildung und Beruf. Grundlinien einer Berufsschuldidaktik® (1947): ,,Was der junge Lernende an
Fertigkeiten beruflicher Art braucht, lernt er in der Lehre, in der Werkstatt, der Fabrik, auf dem Hof, in
der Kiiche. Das ist so und soll so bleiben. ... Fiir die Berufsschule gilt allgemein: Die beruflichen Fer-
tigkeiten werden auf3erhalb ihrer Mauern erworben® (S. 77 f.). Heute stehen Wissen und Fertigkeiten im
Vordergrund, auch in beruflichen Schulen.

Die Entwicklung von Kompetenzen — auch ,,Expertiseerwerb — wird vor allem aufgrund der Befunde
zum sog. Experten-Novizen-Paradigma modelliert. Dabei werden Anfangerinnen und Anfénger (Novi-
zen) mit Expertinnen und Experten gegentibergestellt, d. h. ein sog. kontrastiver Ansatz verfolgt. Ex-
pertinnen und Experten sind dies fur einen bestimmten Bereich, d. h. eine spezifische Doméne. Sie
haben auf der Grundlage jahrelanger Erfahrungen reichhaltiges Wissen erworben, das es ihnen erlaubt,
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schnell, flexibel und effizient Probleme in diesem Aufgabenfeld zu l16sen. Sie verknilpfen ihr Wissen zu
umfassenderen Strukturen, wéhrend Novizen nur einzelne Elemente im Blick haben (Schneider, 2008).

Das verbreitete Modell von Hubert und Stuart Dreyfus (1986, 16 ff.) der fiinf Stufen ,,from Novice to
Expert” (S. 16) wurde friih in der berufspddagogischen Diskussion aufgegriffen (Lipsmeier, 2015).
Heute wird Bezug genommen auf das Modell von Fitts und Posner (1967, 8 ff.) und Anderson (2015,
211 ff.). Demnach erfolgt der Erwerb von Kompetenzen auf dem Weg zur Expertin bzw. zum Experten
in drei Schritten.

» Kognitive Phase: In der kognitiven Phase (cognitive stage) wird auf deklaratives Wissen zurlick-
gegriffen. Eine komplexe Handlung, etwa das Autofahren, wird in Teilschritte zerlegt, etwa das
Treten der Kupplung oder das Einlegen des Ganges. Uber jeden einzelnen Schritt wird ausgiebig
nachgedacht und dies belastet das Arbeitsgedachtnis erheblich. Auf der Basis des VVorwissens wird
das deklarative Wissen aktiviert, neu organisiert und erweitert. Abele (2014, S. 71) spricht von der
Phase des Wissenserwerbs.

B Assoziative Phase: In der anschlieRenden assoziativen Phase (associative stage) werden Fehler aus-
gemerzt und die Verbindungen der einzelnen Teilschritte zur komplexen Handlung verstérkt. Die
einzelnen Teilschritte werden zu gréReren Einheiten (chunks) gebiindelt. Ein Teilschritt zieht einen
anderen Teilschritt nach sich. Abele (2014, S. 71) spricht von der Phase des Fertigkeitserwerbs.

» Autonome Phase: In der autonomen Phase erlaubt die Kompetenz eine schnelle Bewéltigung der
Anforderungssituation. Die Planung, Kontrolle und Ausfiihrung ist automatisiert, d. h. sie belastet
das Arbeitsgedachtnis nicht mehr nennenswert. Abele (2014, S. 71) spricht von der Phase der Fer-
tigkeitsstabilisierung und -optimierung.

Zur Unterstiitzung des Erwerbs von Expertise in diesem Sinne mussen die Lehrkréfte Vorwissen anbah-

nen, zum Beispiel in Form von notwendigen Begriffen oder einer Beschreibung von Handlungsablaufen.

Aulerdem ist fur den Erwerb der Kompetenz ein praktisches Tun mit einem ausflhrlichen Feedback

zentral. Praktische Ubungen sollten friihzeitig mit Teilschritten und vereinfachten Handlungsablaufen

in praktischen Anforderungssituationen beginnen und die Komplexitat gesteigert werden. Teilschritte,
die Probleme bereiten, missen wiederholt werden, bis sie automatisiert beherrscht werden und in tber-
greifende Handlungsabldufe integriert werden kénnen.

3.3.2 Kompetenzerwartungen vertikal unterscheiden (Niveau bestimmen)

3.3.2.1 Das Niveau von Kompetenzerwartungen des gesamten Bildungsgangs bestim-
men
Der deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) hat ein Kompetenzstrukturmodell. Doch er bietet noch mehr.
Um dies zu erhellen sei kurz auf den Hintergrund des DQR eingegangen. Im Bologna-Prozess wurden
in den Hochschulen europaweit die Abschliisse ,,Bachelor” und ,,Master* eingefiihrt. Eines der Ziele ist
es, die Vergleichbarkeit der Abschlisse im Bereich der hochschulischen Bildung zu erhéhen. Im Bereich
der beruflichen Bildung war dieser Weg, einheitliche Abschliisse europaweit einzufiihren, nicht gang-
bar: Zu unterschiedlich sind die historisch gewachsenen Berufsbildungssysteme der Nationen in Europa.
Vor diesem Hintergrund wurde als Empfehlung im Jahr 2008 der europdische Qualifikationsrahmen
EQF (European Qualifications Framework) vom Europaischen Parlament und Européischen Rat (EP &
ER, 2008) eingefihrt. Dieser EQF kennt nicht wie im Bologna-Prozess zwei hierarchische Stufen, son-
dern acht hierarchische Stufen. Im Gegensatz zum Bologna-Prozess werden allerdings im sogenannten
Kopenhagen-Prozess diese acht Stufen nicht mit einem einheitlichen Titel versehen und auch nicht eu-
ropaweit eingeflhrt. Vielmehr werden die einzelnen Nationen aufgefordert, in einem nationalen Quali-
fikationsrahmen selbst hierarchische Stufen zu definieren und diese in Beziehung zu den Stufen des
EQF zu stellen. Die Nationen ordnen dann ihre Abschliisse, zum Beispiel den deutschen Abschluss
,JIndustriekaufmann-/frau‘ oder ,, Industriemechaniker/in“, ihrem Qualifikationsranmen, in Deutschland
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dem Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) zu (Esser, 2012). DQR und EQF haben eine feste Einord-
nung, was auch fiir die anderen nationalen Qualifikationsrahmen gilt.

Stellen Sie sich bitte vor, dass Sie eine Ausbildung als Industriekaufmann bzw. Industriekauffrau
oder Industriemechanikerin bzw. —mechaniker gemacht haben. Nun haben Sie — als Konsequenz eines
Seminars, das auch Erasmus-Studierende besucht haben — eine smarte D&nin bzw. einen smarten Dénen
kennengelernt. Sie beschlieBen erst einmal — sozusagen als Beziehung auf Probe — ein Praktikum in
einem danischen Unternehmen zu absolvieren. Sie bewerben sich. Sie wollen Ihren Abschluss als Aus-
bildungsberuf, auf den Sie zurecht stolz sind, in Ihrer Bewerbung im danischen Original erlautern. Das
einzige danische Wort, das Sie bislang (aus der Muppet-Show) kennen, ist allerdings ,, Smgrrebrad “.

Die folgende Ubersicht zeigt links eine Auswahl der sogenannten Qualifikationen zu den acht Stufen
des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) geméaR den Beschliissen aus 2013. Beispielsweise wird
der deutsche Abschluss einer dualen Berufsausbildung mit drei- bzw. dreieinhalbjéhriger Dauer der
Stufe 4 des DQR zugeordnet. *® Auf der rechten Seite stehen Qualifikationen aus England und Nordir-
land, die dem Qualifications and Credit Framework (QCF) zugeordnet werden. Dies sind zunéchst ver-
schiedene Abschlussstufen des General Certificate of Secondary Education (GCSE). Auch die friiheren
Stufen der National VVocational Qualifications (NVQs) werden zugeordnet. Bedeutsam sind auch die
sogenannten BTECSs, dies sind die verschiedenen Abschliisse des fritheren Business and Technology
Education Council, des heutigen Edexcel. Es werden auch Abschliisse aus dem Bereich der ,,Higher
Education* zugeordnet beispielsweise Higher National Certificate (HNC) und das Higher National Dip-
lomas (HND). Diese Zuordnungen in DQR, EQF und QCF erlauben beispielsweise die Aussage, dass
vom Kompetenzniveau eine deutsche duale Ausbildung einem BTEC National entspricht.

DQR EQF QCF
Promotion (Deutsch la nd) (EU) (UK) Doctorate
Strategischer BTEC Professional
Professional (IT) v 8 + (I.7)
Master g8 < . g 4 . 7 4 Master-Degree
Bachelor Bachelor-Degree
Fachwirt T < » 7 4 vy 6 < BTEC Professional (l. 6)
Fachschule 6 < . g 4 HND (Higher Education)
Meister v 5 ¢ BTEC Professional (l. 5)
IT-Spezialist / 5 « » 5 & > 4 NVQ (leveld)
Servicetechniker 4 « > 4 « HNC (Higher Edu.)
Duale Berufsausbildung > 3 v BTEC Professional (l. 4)
(3- und 3,5 jahrig) 3 « » 3 ~ R GCSE (Grade AS/A)
Berufsfachschule 2 < > 2 2 v BTEC National
(Assistentenberufe) v N NVQ (level 3)
. v

Du'g_le _Berufsausblldung 1 <« » 1 « GCSE (Grade A*- C)
(2 jahrig) a Entry BTEC First
Berufsfachschule 3 s
(Mittl. Schulabschluss) En;rv NVQ (level 2)

i - NVQ (level 1)
Berufsalusblldungs Entry
vorbereitung 1 GCSE (Grade G-D)

Ubersicht 11: Zusammenspiel des EQF mit nationalen Qualifikationsrahmen

EQF und DQR haben eine vertikale Struktur, ndmlich die acht verschiedenen Niveaus, die international
in Beziehung zueinander gesetzt werden sollen. Der DQR kennt — ebenso wie der EQF — acht verschie-
dene Niveaus.
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# DQR-Niveaus: Im DQR werden acht verschiedene Stufen unterschieden. @ @
Schauen Sie sich bitte die acht Stufen auf den Webseiten der Deutschen Qua- :D?T ?{'

likationsrahmens an.
"E-:-..i;&

EQF und DQR unterscheiden verschiedene Kompetenzdimensionen. Der DQR weicht in den Dimensi-
onen bzw. im zugrundeliegenden Kompetenzbegriff vom EQF ab. Mit dieser Abweichung berticksich-
tigt der DQR nach der Formulierung des Arbeitskreises Deutscher Qualifikationsrahmen (AK-DQR)
»die Besonderheiten des deutschen Bildungssystems und trdgt zur angemessenen Bewertung und zur
Vergleichbarkeit deutscher Qualifikationen in Europa bei* (2011, S. 3).

https://www.dgr.de/content/2315.php

Schulische Qualifikationstypen im DQR

Fachschule (Landesrechtlich geregelte Weiterbildungen)

Moo
v

» Duale Berufsausbildung (3 und 3 Y2-jahrige Ausbildungen)
» Berufsfachschule (Landes- oder bundesrechtlich geregelte Berufsausbildungen)
» Berufsfachschule (vollqualifizierende Berufsausbildung nach BBiG/HwO)
» Fachhochschulreife (FHR), Fachgebundene Hochschulreife (FgbHR), Allgemeine
Hochschulreife (AHR)
3 » Duale Berufsausbildung (2-jahrige Ausbildungen)
» Bildungsgénge der Berufsfachschulen (ein-, zwei- oder mehrjéhrig) zur Vermittlung ei-
ner beruflichen Grundbildung
» Mittlerer Schulabschluss (MSA)
2 » Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) an beruflichen Schulen (Abgangszeugnis mit Gleichstel-
lungsvermerk zum Hauptschulabschluss)
» Bildungsgénge der Berufsfachschulen zur Vermittlung einer beruflichen Grundbildung
» Hauptschulabschluss (HSA)
1 » Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) an beruflichen Schulen (Abgangszeugnis mit Gleichstel-

lungsvermerk zum Abschlusszeugnis der Schule mit dem Forderschwerpunkt Lernen)
Ubersicht 12: Schulische Qualifikationstypen im DQR

Der DQR ist eine Herausforderung fir berufliche Schulen (Emmermann & Fastenrath, 2014). Er ist eine
wichtige Orientierung fiir den kompetenzorientierten Unterricht an beruflichen Schulen (Emmermann
& Fastenrath, 2016, 8 ff.). Er legt das Kompetenzniveau des gesamten Bildungsgangs fest, also bei-
spielsweise der gesamten Ausbildung. Verschiedene Kompetenzen missen dann innerhalb des Bil-
dungsgangs auf dem Kompetenzniveau des Bildungsgangs festgelegt werden. So unterscheiden Emmer-
mann und Fastenrath Uberfachliche Kompetenzen auf der Niveaustufe 2, 3 und 4, also den quantitativ
bedeutsamsten Stufen fur berufliche Schulen (Emmermann & Fastenrath, 2013, 143 ff.).

3.3.2.2 Das Niveau der Kompetenzerwartungen innerhalb von Bildungsgangen bestim-
men

Innerhalb eines Bildungsgangs dienen Kompetenzniveaus vor allem dem tatséchlichen oder gedachten
Vergleich verschiedener Person eines Bildungsgangs. Eine Person ist in dem zugrundeliegenden Ver-
stdndnis dann kompetenter als eine andere Person, wenn sie mehr Aufgaben I6st. Dabei wird auch be-
riicksichtigt, wie hoch der Anteil der Personen ist, die eine Aufgabe 16sen (Aufgabenschwierigkeit). Auf
einer Skala werden kontinuierliche GroRen abgetragen und Schwellenwerte definiert. Der Zusammen-
hang zwischen Kompetenzniveau und Aufgabenschwierigkeit kann verandert nach Hartwig (2007) wie
folgt dargestellt werden.


https://www.dqr.de/content/2315.php
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Ubersicht 13: Kompetenzniveaus (verandert nach Hartwig, 2007)

So bietet der gemeinsame Européische Referenzrahmen fir Sprachen (GER) eine Unterscheidung von
mehreren Kompetenzniveaus, nidmlich ,,A“ (Elementare Sprachverwendung), ,,B“ (Selbststdndige
Sprachverwendung) sowie ,,C* (Kompetente Sprachverwendung)

C2 - Annahernd muttersprachliche Kenntnisse
C1 - Fachkundige Sprachkenntnisse

B2 - Selbstandige Sprachverwendung

B1 - Fortgeschrittene Sprachverwendung

A2 - Grundlegende Kenntnisse

A1 - Anfanger(in)

Ubersicht 14: Kompetenzniveaus (Beispiel des GER)

Diese Niveaus von Kompetenzen kénnen auf verschiedenen Wegen bestimmt werden. Eine erste Mog-
lichkeit ist eine pragmatische Setzung von Kompetenzniveaus. Zunéachst werden verschiedene Klassen
gebildet, meist zwischen drei und finf. Oft werden diese noch benannt. Eine typische Unterscheidung
ist die Unterscheidung zwischen ,,Anfinger(innen)®, ,,Fortgeschrittenen* und ,,Expert(inn)en®.

Neben diesen pragmatischen Setzungen werden von einigen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern testtheoretische Skalierungen vorgenommen, d. h. auf der Grundlage von Testergebnissen (Nicko-
laus & Seeber, 2013; Nickolaus, 2013; Seeber & Nickolaus, 2010). Bei einem Test zur Kompetenzmes-
sung kann eine Person im Regelfall Messwerte auf einer kontinuierlichen Skala erlangen. Niveaus bzw.
Stufen sind dann Unterteilungen dieser Skala. Bei der Skalierung wird in der heutigen Forschung die
klassische Testtheorie oder die probabilistische Testtheorie, die Item-Response-Theorie (IRT), verwen-
det.’® Die einzelnen Niveaus werden auch qualitativ umschrieben. Grundlage dieser Niveaubildung sind
die Aufgaben bzw. die Items selbst und die damit verbundenen Anforderungen oder die Ergebnisse
dieser Aufgaben bzw. Items im Test, insbesondere der Anteil der Personen, die eine Aufgabe richtig
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gel6st haben. Testtheoretische Skalierungen sind verbunden mit dem weiter unten erlduterten psycho-
metrischen Kompetenzmodellen.

3.3.3 Die Vielfalt der Kompetenzmodelle in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Das Kompetenzmodell von Roth hat die berufs- und wirtschaftspddagogische Diskussion nachhaltig
beeinflusst. So ist der Einfluss auf das Kompetenzstrukturmodell der KMK und den DQR deutlich zu
sehen.

In der Wirtschaftspadagogik haben bekannte Vertreterinnen und Vertreter das Modell, wenngleich hdu-
fig in modifizierter Form. Hinzuweisen ist vor allem auf Lothar Reetz (Reetz, 1990), Tade Tramm und
Frank Achtenhagen (Achtenhagen, 2004) sowie Dieter Euler und Angela Hahn (Euler & Hahn, 2007).
Das gilt auch fur Vertreter der Berufspadagogik, vor allem Reinhard Bader (Bader, 1989; 1989) sowie
Andreas Schelten (2010). Auch das in diesem Buch zugrunde gelegte Kompetenzmodell folgt dem
Grundgedanken des Roth’schen Modells. Dieser Ansatz ist nicht ohne Kritik geblieben.?’

Die bisher dargestellten Modelle, vor allem das Modell von Roth, kdnnen den anthropologischen An-
sétzen zugeordnet werden. Anthropologische Kompetenzmodelle haben den Anspruch, Bildungspro-
zesse normativ auszurichten. Sie streben danach, auf der Grundlage einer interdisziplindren Auseinan-
dersetzung um Personlichkeit und Handeln das Ziel der Bildungsprozesse zu erhellen. Die anthropolo-
gischen Kompetenzmodelle sind nicht branchen- oder berufsspezifisch. Zur Bestimmung berufsspezifi-
scher Kompetenzanforderungen kann ergénzend auf Ordnungsunterlagen zurlickgegriffen werden, wie
etwa Lehrplane oder Ausbildungsordnungen. Anthropologische Kompetenzmodelle in der Berufs- und
Wirtschaftspéddagogik lassen sich mehr oder weniger deutlich auf den Ansatz von Roth zuriickfthren.

Neben anthropologischen Modellen stehen psychometrische Ansétze zur Bestimmung von Kompetenz
(Pittrich, 2018). ,,Psychometrie bezeichnet die Messung psychischer Eigenschaften* (Rost, 1996, S. 27),
hier der Kompetenz. Zugrunde liegt mithin kein normatives, sondern ein deskriptives Verstandnis von
Kompetenz.

Messen meint die an bestimmte Voraussetzungen gebundene Quantifizierung, wobei Tests, also wis-
senschaftliche Routineverfahren, eingesetzt werden (Wilbers, 2018, 240 ff.). Ein Test besteht aus meh-
reren Items. ,,Als Item (das Wort wird iiblicherweise englisch ausgesprochen und dekliniert) bezeichnet
man die Bestandteile eines Tests, die eine Reaktion oder Antwort hervorrufen sollen, also die Fragen,
Aufgaben, Bilder etc.” (Rost, 1996, S. 18). Ein Item ruft ein bestimmtes Testverhalten hervor, eine Per-
formanz. Angenommen wird, dass ein Merkmal einer Person, hier die Kompetenz, das Testverhalten
beeinflusst. Oder mit anderen Worten: Die Kompetenz ist fiir das Testverhalten ,verantwortlich® und
,produziert* die beobachtbaren Zusammenhénge.

Das typische Vorgehen zur Messung beruflicher Kompetenz (Baethge & Seeber, 2016) beginnt mit der
Bestimmung zentraler beruflicher Anforderungen aufgrund sog. Domanenanalysen. Dabei werden An-
nahmen zum Kompetenzkonstrukt getroffen, die sich spater bewahren kénnen oder auch nicht. Zum
Beispiel die Annahme, dass sich ein berufliches Wissen und die Fahigkeit, dieses auch anzuwenden,
unterscheiden lassen. Zu diesen Anforderungen werden Aufgaben unterschiedlicher Komplexitét ent-
wickelt, zum Beispiel eine Make-or-Buy-Entscheidung. Die mit Hilfe von Tests erzeugten Messwerte
sollen dann Aussagen Uber die Kompetenz von Auszubildenden erméglichen. Von den Messwerten als
manifeste Daten wird auf sog. latente Variablen ,riickgeschlossen‘, d. h. von der Performanzebene auf
die Kompetenzebene. Fir den Rickschluss des Antwortverhaltens auf das zugrundeliegende Merkmal
werden Testtheorien verwendet. Die probabilistische Testtheorie geht von einem mathematischen Zu-
sammenhang von Kompetenz, Schwierigkeit des Items und Testverhalten aus, wobei Zufallseinflisse
angenommen werden. Die Wahrscheinlichkeit, ein bestimmtes Testverhalten zu zeigen, etwa eine Auf-
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gabe zu l6sen, ist dabei nur abhangig von der Itemschwierigkeit und der Kompetenz. Der Zusammen-
hang zwischen der Wahrscheinlichkeit einer richtigen Losung und der Differenz zwischen Itemschwie-
rigkeit und Kompetenz wird als Kurve (ICC, Item Charateristic Curve) beschrieben (Winther, 2010, 119
ff.). Auf der Grundlage der Messwerte wird dann untersucht, ob sich die Annahmen zur Kompetenz-
struktur bestatigen lassen oder verworfen werden missen.

In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik werden psychometrische Kompetenzmodelle vor allem im
Umfeld des Projekts ,,Technology-based Assessment of Skills and Competences in VET* (ASCOT)
entwickelt. Dazu gehoren die bereits abgeschlossenen Projekte des ASCOT-Projektverbundes (Beck,
Landenberger & Oser, 2016) sowie der Nachfolgeinitiative ASCOT+. Die Modelle in diesem Ansatz
unterscheiden berufsfachliche Kompetenzen, die sog. doménenspezifischen Kompetenzen, als Zentrum
der Analyse, aber auch berufsubergreifende Kompetenzen wie soziale Kompetenz sowie allgemeine
Kompetenzen wie Lesekompetenz oder mathematische Kompetenz. In den Studien im ASCOT-Kontext
zeigt sich recht einheitlich, dass das Berufswissen und die Fahigkeit dieses Wissen auch anzuwenden,
voneinander getrennte, zentrale Dimensionen berufsfachlicher Kompetenz sind (Nickolaus & Seeber,
2013). In ASCOT wurden Kompetenzmodelle fiir die Ausbildungsberufe ,,Industriekaufmann/-frau®
(Seifried et al., 2016; Winther, Seeber, Festner, Sangmeister & Liedtke, 2016), ,,Medizinische/r Fach-
angestellte/r* (Seeber, Schumann, Ketschau & Ruter, Theresa, Kleinhans, Janne, 2016), ,,Elektroni-
ker/in fiir Automatisierungstechnik® (Walker et al., 2016) und ,,Kfz-Mechatroniker/in“ (Abele, Behrend,
Weber & Nickolaus, 2016) erarbeitet.?

3.4 Kaufmannisches, gewerblich-technisches Handeln und berufliche
Bildung

3.4.1 Was ,Fach“ bedeuten kann

Die Fachkompetenz ist flr die berufliche Bildung grundlegend. Allerdings ist keineswegs klar, was das
Fachliche denn nun ist. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass das Wort ,,Fach* in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik ganz unterschiedliche Bedeutungen hat. Zu nennen ist zunéchst die mit dem Wis-
senschaftsprinzip verbundene Vorstellung einer klassischen akademischen Disziplin, etwa der Betriebs-
wirtschaftslehre oder der Ingenieurwissenschaften. Eng damit verbunden ist das Schulfach. In beiden
Fallen, dem Schulfach und der akademischen Disziplin, geht es um Ordnung und Aneignung von Fach-
wissen. Davon zu unterscheiden ist der Anwendungsaspekt, der mit dem Situationsprinzip verbunden
ist.

3.4.1.1 Fach als Schulfach oder akademische Disziplin: Der Aneignungsaspekt

Im allgemeinbildenden Bereich wird mit ,,Fach* oder ,,Doméne* das Schulfach angesprochen. Ein sol-
ches Fach, eine solche Doméne ist beispielsweise Deutsch oder Mathematik. Diese Schulfacher korres-
pondieren recht bruchlos mit akademischen Disziplinen wie der Germanistik oder der universitdren Ma-
thematik. In der in der Allgemeinbildung geflihrten Diskussion um Bildungsstandards wird die Doméne
mit dem Schulfach gleichgesetzt (Sloane & Dilger, 2005).

Facher in diesem Sinne von Schulfachern ordnen ,,historisch gewordene, inhaltlich zugleich abgegrenzte
als auch aufgrund bestimmter Zielsetzungen verkniipfte Aufgabenfelder institutionalisierter Lehre*
(Bracht, 1986, S. 425). Ein historisches Beispiel sind die septem artes liberales, die sieben Freien
Kiinste. Sie sind fiir die Geistesbildung der ,Freien‘ im Staatswesen gedacht und wurden nach der Uber-
nahme vom frihen Christentum im Bildungswesen des Mittelalters zu einer festen Einrichtung. Bis in
die Renaissance und bis zum Humanismus waren die septem artes liberales die Grundlage des gelehrten
Unterrichts (Bracht, 1986, S. 421). Die septem artes liberales sind zweigeteilt in das trivium (Gramma-
tik, Rhetorik, Dialektik) und das quadrivium (Geometrie, Arithmetik, Astronomie, Musik).
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In der Wirtschaftsdidaktik haben die kaufmannischen Facher eine lange Tradition. Im Mittelalter ent-
stehen in den Handelsstadten neben den Kloster- und Domschulen die Schreib- und Rechenschulen. Der
Nachwuchs der Kaufleute wurde hier in Schriftverkehr, kaufménnischem Rechnen und spater ab dem
16. Jahrhundert auch in Buchhaltung unterrichtet. Der geblrtige Nirnberger Paul Jakob Marperger gilt
dabei als der erste, der ein ,,wohlbegriindetes Programm fiir die Errichtung kaufménnischer Schulen in
Deutschland ausgearbeitet hat™ (Berke, 1960, S. 140). Marpergers Vorschlag gilt als ,,Ausgangspunkt
der kaufménnischen Schulbewegung in Deutschland* (Berke, 1960, S. 140). Marperger schl&dgt mehrere
aufeinander folgende kaufmannische Schulformen vor, unter anderem eine Kauffmannsacademie: In ihr
soll von 8 Uhr bis 17 Uhr in den Fachern Rechnen (Buchfiihrung), Korrespondenz (Handelskunde),
Korrespondenz (Geographie), Korrespondenz (Avisenlehre), Korrespondenz (Warenkunde), Geomet-
rie, Mechanik und andere curieuse Wissenschaften sowie Franzdsisch und Italienisch an allen Wochen-
tagen unterrichtet werden.?

Auch die gewerblich-technische Bildung kennt typische Fachstrukturen. Besonders prégend war die in
den zwanziger Jahren des letzten Jahrhunderts entstandene Frankfurter Methodik fiir gewerblich-tech-
nische Berufe. Der gesamte Lehrplan wird in zwei Stufen unterteilt, ndmlich den Unterbau (, Unterstufe®,
,Grundbildung‘) und den Oberbau (,Oberstufe’, ,Fachbildung*). Die mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Féacher werden zu einer Werkkunde zusammengefasst, die aus drei Teilen besteht: Fachkunde,
Fachzeichnen und Fachrechnen. Die Fachkunde wird spéater auch ,,Technologie* genannt. Im Maschi-
nenbau sind dies beispielsweise die physikalischen und chemischen Grundgesetze, das Messen und An-
reifRen oder Stahl und Eisen. Die Werkkunde bildet das Zentrum des Unterrichts, der bewusst naturwis-
senschaftlich orientiert erfolgt. Das Fachzeichnen wird auch technisches Zeichnen, das Fachrechnen
auch ,.technische Mathematik* genannt (Clement, 2001, 54 ff.; Pahl, 2008, 344 ff.).

Fachwissen meint im Fall des Schulfaches und der akademischen Disziplin vor allem das fiir diese Fa-
cher typische deklarative Wissen, also Faktenwissen und Konzeptwissen.

3.4.1.2 Fach als Anwendungsfeld, zum Beispiel eines Berufs: Der Anwendungsaspekt
Andererseits steht in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik das Wort ,,Fach® im Zusammenhang mit
der alltaglichen Vorstellung eines Fachmanns bzw. einer Fachfrau. Ein Fachmann, eine Fachfrau ist fur
bestimmte Prozesse ,zustdndig®, aber erst die kompetente Beherrschung macht den Fachmann, die Fach-
frau aus. Es geht hier um die Gestaltung von Situationen: Um Tiichtigkeit. Und damit um das Situati-
onsprinzip. Hier steht nicht die Aneignung, sondern die Anwendung von Wissen im Vordergrund. Fach-
wissen ist dann das Fachwissen, das zur Gestaltung von Prozessen bzw. zur Bewaltigung beruflicher
Tatigkeiten notwendig ist.

Fachkompetenz kann aber auch Uber das Konstrukt des Berufs im Sinne einer Berufsfachlichkeit ver-
standen werden. Fachkompetenz ist dann mit der Vorstellung eines Fachmanns, einer Fachfrau in einem
spezifischen Berufsfeld verbunden.

Denken Sie an eine Person, die eine kaufmannische Ausbildung hat. Was kennzeichnet diese Person?
Was zeichnet sie als Expertin bzw. Experten aus? Auf welchem Gebiet?

Der Beruf schiebt sich als ein fur die deutsche Berufsbildung typisches organisierendes Prinzip zwischen
die Qualifizierungswinsche, Talente und Vorlieben Einzelner sowie die Qualifizierungserwartungen
der Gesellschaft (Arnold & Gonon, 2006, S. 72). Typisch fur das deutsche, durchaus nicht unumstrittene
Berufsprinzip ist der Anspruch, Berufsausbildung nicht an den engen Kompetenzanforderungen eines
Betriebs auszurichten, sondern Kompetenzen anzubahnen, die zur Bewéltigung typischer Anforderun-
gen in einem breiteren Berufsfeld befahigen (Euler, 2013). Mit ,,Berufen* sind dann zundchst die Aus-



Kompetenzen modellieren: Fachkompetenz

bildungsberufe im Dualen System gemeint, aber auch die geregelten Ausbildungsgange an Berufsfach-
schulen, Fachschulen u. a. sowie die Weiterbildungsberufe. Die Berufe werden zum Teil gebundelt, zum
Beispiel die ,,IT-Berufe* oder die handwerklichen oder industriellen Elektroberufe. Sie kdnnen, wie bei
den IT-Berufen, mehrere Berufsfelder ansprechen.

Der Begriff ,,Beruf hat jedoch mehrere Bedeutungen (Seifried, Beck, Ertelt & Frey, 2019b): Er umfasst
eine Erwerbsrolle, die einem Individuum in der Gesellschaft einen Platz mit einem Einkommen und
Status zuweist (Berufsrolle), eine spezifische Arbeitstatigkeit (Berufstatigkeit), eine Personlichkeitsver-
fassung (Berufseinstellung) sowie ein Biindel von Kompetenzen (Ausbildungsberuf). 2

Berufsfelder sind beispielsweise Wirtschaft und Verwaltung oder Metall- oder Elektrotechnik. National
und international werden Berufe bzw. Berufsfelder auf unterschiedliche Weise systematisiert (Matthes,
2019; Petersen, 2005; Tiemann & Kaiser, 2013). Zwei Klassifikationen sind dabei besonders wichtig,
namlich die Klassifikation der Berufe der Bundesagentur fur Arbeit (KIdB 2010) und die Berufsfelder

der BGJ-Anrechnungsverordnung.?* Berufsbereiche nach KIdB

2010
Die Klassifikation der Berufe 2010 (KIdB 2010) der Bunde-

sagentur flr Arbeit geht von einem tétigkeitsbezogenen Be-
rufsbegriff aus. Ein Beruf zeichnet sich demnach durch ein
Biindel von Tétigkeiten aus. ,,Berufsfachlichkeit bedeutet
ein auf berufliche Inhalte bezogenes Biindel von Fachkom-
petenzen. Eine Fachkompetenz umfasst spezifische Kennt-
nisse und Fertigkeiten eines Berufs, die auf einzelne Ar-
beitstatigkeiten zugeschnitten und notwendig sind, um be-
rufstypische Aufgaben verrichten zu kénnen. Diese werden
in der Aus- und Weiterbildung vermittelt sowie bei der Aus-
tibung des Berufs erworben (Paulus, Schweitzer & Wier-
ner, 2010, S. 6). Jeder Beruf wird einem Berufsbereich (1-
Steller), einer Berufshauptgruppe (2-Steller), einer Berufs-
gruppe (3-Steller) sowie einer Berufsuntergruppe (4-Steller)
zugeordnet. Neben dieser horizontalen Dimension werden
vier Stufen als vertikale Dimension unterschieden. Auf der
ersten Stufe des KIdB 2010 stehen die Helferberufe, auf der
zweiten Stufe die Fachkrafte, auf der dritten Stufe Meister
und Bachelorstudiengénge und auf der vierten Stufe die so-
genannten Studienberufe (BA, 2010). Beispielsweise gehort
der Beruf ,Industrieckaufmann/-frau” zu der Berufsunter-

Land, Forst- & Tierwirtschaft und
Gartenbau

Rohstoffgewinnung, Produktion &
Fertigung

Bau, Architektur, Vermessung &
Gebaudetechnik
Naturwissenschaft, Geografie &
Informatik

Verkehr, Logistik, Schutz & Si-
cherheit

Kaufméannische Dienstleistungen,
Warenhandel, Vertrieb, Hotel &
Tourismus
Unternehmensorganisation, Buch-
haltung, Recht & Verwaltung
Gesundheit, Soziales, Lehre & Er-
ziehung

Sprach-, Literatur-, Geistes-, Ge-
sellschafts- & Wirtschaftswissen-
schaften, Medien, Kunst, Kultur &
Gestaltung

Militér

Ubersicht 15: KIdB-Berufsbereiche
Quelle: BA (2010, S. 22)

gruppe der Berufe in der kaufmannischen und technischen Betriebswirtschaft (7130) der Berufsgruppe
,Unternehmensorganisation und -strategie* (713) der Berufshauptgruppe ,,Berufe in Unternehmensfiih-
rung und Organisation® (71) des Berufsbereichs ,,Unternehmensorganisation, Buchhaltung, Recht und
Verwaltung® (7). Der Beruf , Kraftfahrzeugmechatroniker/in“ gehort zur Berufsuntergruppe der Berufe
in der Kraftfahrzeugtechnik (2521) in der Berufsgruppe der Fahrzeug-, Luft-, Raumfahrt- und Schiff-
bautechnik (252) innerhalb der Berufshauptgruppe der Maschinen- und Fahrzeugtechnikberufe (25) des
Berufsbereichs ,,Rohstoffgewinnung, Produktion und Fertigung* (2).

Berufe bzw. Berufsfelder werden auch in der BGJ-Anrechnungsverordnung systematisiert. Wird ein
Ausbildungsberuf geregelt, wird dieser einem der Berufsfelder der sog. BGJ-Anrechnungsverordnung
zugeordnet (BIBB, 2003, S. 57). Fiir das Berufsfeld ,,Wirtschaft und Verwaltung® (Huisinga & Kell,
2005) werden in der BGJ-Anrechnungsverordnung drei Schwerpunkte, ndmlich Absatzwirtschaft und
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Kundenberatung, Blrowirtschaft und kaufménnische Ver-  Berufsfelder nach BGJ-Anre-
waltung sowie Recht und offentliche Verwaltung, unter- chungsverordnung
schieden. Typische Berufe, die diesem Feld zugeordnet sind,

Wirtschaft und Verwaltung
sind die Ausbildungsberufe ,,Einzelhandelskaufmann/-frau“ Metalltechnik
oder ,, Industrickaufmann/-frau®. In der Metalltechnik finden Elektrotec_hnik
sich Berufe, in denen der Umgang, d. h. das Trennen, For- Batechmik

Holztechnik

men und Flgen, mit Metall und Kunststoffen im Vorder-
grund steht (Gerds & Herkner, 2005). In diesem Berufsfeld
berucksichtigt die Anrechnungsverordnung drei Schwer-
punkte, namlich die Fertigungs- und spanende Bearbei-
tungstechnik, die Installations- und Metallbautechnik sowie
die Kraftfahrzeugtechnik. Typische Ausbildungsberufe sind
,Kraftfahrzeugmechatroniker(in)*“ oder ,,Industriemechani-
ker(in)“. Das Berufsfeld Elektrotechnik (Jenewein, 2005) Ubersicht 16: Berufsfelder nach BGJ-Anrech-
hat in der Anrechnungsverordnung keinen Schwerpunkt. nungsverordnung

Typische Ausbildungsberufe sind ,,Elektroniker(in)* in ver-

schiedenen Richtungen oder ,,Mechatroniker(in)“. Die Ausbildung im Metall- und Elektrobereich ist
durch eine Parallelitat von handwerklicher und industrieller Ausbildung gekennzeichnet. Die industri-
ellen M+E-Berufe sind nicht deckungsgleich mit den handwerklichen M+E-Berufen. Sowohl das Be-
rufsfeld ,,Wirtschaft und Verwaltung* als auch das Berufsfeld ,,Metall- und Elektrotechnik* hat einen
starken Bezug zum Berufsfeld ,,Informationstechnik® sowie ,,Medientechnik. Die Ausbildung wird hier
beherrscht von den IT-Berufen. Diese Berufe haben gemeinsame Kernqualifikationen neben Fachqua-
lifikationen. Die zwei Berufe ,,IT-System-Kaufmann/-Kauffrau® und ,,Informatikkaufmann/-kauffrau®
haben eine stirkere kaufménnische Pragung, die Berufe ,,IT-System-Elektroniker/-in* und ,,Fachinfor-
matiker/-in“ eine stdrkere technische Ausrichtung.

Textiltechnik und Bekleidung
Chemie, Physik und Biologie
Drucktechnik

Farbtechnik und Raumgestaltung
Gesundheitspflege

Kdrperpflege

Erndhrung und Hauswirtschaft
Agrarwirtschaft

YYYVYYYYYYYYTYY

3.4.2 Was kaufmannisches und gewerblich-technisches Handeln in der Literatur aus-
macht

Kaufmannisches Handeln bzw. kaufmannische Berufe sind heute ebenso wie gewerblich-technische Be-
rufe in vielfaltiger Weise ausdifferenziert. Die Ausdifferenzierung gewerblich-technischer Berufe ori-
entiert sich an Materialien, Produkte und Dienstleistungen. Sie hat eine l&ngere Tradition. Die Ausdif-
ferenzierung kaufmannischer Berufe ist ein vergleichsweise junges Phanomen. In seiner Geschichte der
kaufmannischen Berufe zeigt Holger Reinisch auf, dass in den letzten 30 Jahren des 19. Jahrhunderts
die , kaufménnische Angestelltenschaft ... zu einem Massenphdnomen (wurde, K.W.), so dass funktio-
nale und soziale »Binnendifferenzierung« der Angestellten in horizontaler und vertikaler Hinsicht mog-
lich, notwendig und auch realisiert wird* (Reinisch, 2011, S. 234). Interessanterweise wurden und wer-
den die Ausbildungsberufe in Deutschland dabei nicht — wie in einigen anderen Landern — entlang der
einzelnen Unternehmensprozesse geschnitten. Dann wéren in der Vergangenheit Berufe wie Kassie-
rer(in) oder Buchhalter(in) entstanden. Vielmehr setzten sich in Deutschland — auch durch den Einfluss
starker Branchenverbande — branchenspezifische Unterscheidungen durch. So wurden Kaufleute flir den
Einzelhandel, flr die Industrie, fir Versicherungen usw. gebildet. Im Gegensatz dazu steht in Deutsch-
land die Weiterbildung, die starkere Schneidungen entlang der Unternehmensprozesse vornimmt (Rei-
nisch, 2011, S. 234).

Es fallt schwer, ,das¢ Gewerblich-Technische, aber auch ,das‘ Kaufmannische zu bestimmen: ,Das*
Kaufménnische lasst sich kaum bestimmen Uber die Tatigkeiten oder tber die Kompetenzen, die zur
Bewdéltigung dieser Téatigkeiten bendtigt werden (Neuweg, 2018).



Kompetenzen modellieren: Fachkompetenz

Das Konzept des Kaufménnischen hat Parallelen zum Konzept des dispositiven Faktors in der alteren
Betriebswirtschaftslehre. Der Betriebswirt Erich Gutenberg (1897-1984) versteht den ,,gesamtbetriebli-
chen Prozess* als eine Kombination von produktiven Faktoren. Dies sind die Elementarfaktoren, ndm-
lich menschliche Arbeitsleistungen, Betriebsmittel und ggf. Werkstoffe. Hinzu kommt der sog. disposi-
tive Faktor. ,,Da nun die betriebliche Leistungserstellung und —verwertung auf menschlichen Entschei-
dungen beruhen, die nach bestimmten Grundsdtzen getroffen werden, ... so tritt zu den drei Elemen-
tarfaktoren ein dispositiver Faktor hinzu ... Versagt der dispositive Faktor, dann kann kein geordneter
betrieblicher Prozel’ zustande kommen. Werden die beiden Fuhrungsfunktionen Planung und Organisa-
tion auf besondere Instanzen Ubertragen, dann gliedert sich der dispositive Faktor in die drei Faktoren:
Geschafts- und Betriebsleitung, Planung und Betriebsorganisation® (Gutenberg, 1958, S. 27). Aller-
dings: Planende, Organisierende und Fiihrende missen in der Praxis von Unternehmen offensichtlich
keine Kaufleute sein. Auch Ingenieure oder Ingenierinnen kdénnen des dispositiven Faktor im Sinne
Gutenbergs zugeordnet werden.

In dem Projekt ,,Gemeinsamkeiten und Unterschiede kaufméannisch-betriebswirtschaftlicher Aus- und
Fortbildungsberufe (GUK)“ hat das Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB) mit Hilfe von wissen-
schaftlicher Literatur, der Analyse von Ordnungsunterlagen und Interviews versucht, den Kern kauf-
mannischer Tatigkeit herauszuarbeiten (Brétz & Schapfel-Kaiser, 2009; Brotz & Kaiser, 2015). Kaiser
hebt zusammenfassend drei Kennzeichen kaufménnischer Téatigkeiten hervor: ,,1. Nach dem ékonomi-
schen Prinzip treffen die kaufméannischen Angestellten Entscheidungen, die sich an der Optimierung
des Verhéltnisses zwischen Zielerreichung und Mitteleinsatz orientieren. 2. Sie nehmen bei der Planung,
Leistungserstellung und dem Verkauf von Gitern (Waren, Geld, Information, Dienstleistungen) eine
Vermittlerfunktion zwischen Unternehmen und Kunde sowie hinsichtlich der Beziehungen zwischen
den Unternehmen (B2B) ein. 3. Sie verfligen lber die Fahigkeit, externe Rahmenbedingungen fur ihr
Handeln zu beobachten und insbesondere Markt, Politik und Recht mitzugestalten (2014, S. 76).

3.4.3 Kaufmannisches und gewerblich-technisches Handeln: Das hier zugrundege-
legte Verstandnis

Unternehmen funktionieren nach bestimmten Grundprinzipien, die in Geschaftsmodellen beschrieben
werden. In der Literatur werden verschiedene Modelle vorgeschlagen (Zott, Amit & Massa, 2011).
Osterwalder und Pigneur (2011, S. 18) erlautern: ,,Ein Geschiftsmodell beschreibt das Grundprinzip,
nach dem eine Organisation Werte schafft, vermittelt und erfasst®. In ihrem Modell des Business Canvas
gibt es neun Bausteine fur Unternehmen. Diese Bausteine kennzeichnen die Funktionsweise eines Un-
ternehmens und sind in einer Neugriindung auszugestalten — durch sog. Entrepreneure.  Ein zentraler
Baustein eines Geschéftsmodells ist das Wertangebot: Das ,,Paket von Produkten und Dienstleistungen,
das fiir ein bestimmtes Kundensegment Wert schopft™ (Osterwalder & Pigneur, 2011, S. 26). Das Wort
»Wertschopfung wird allerdings ganz unterschiedlich verwendet.

Im einfachsten Fall bedeutet Wertschopfung — realwirtschaftlich — die Produktion von Realgutern. Dies
meint die Bereitstellung von Realgltern zur Befriedigung von Bedirfnissen: Die Produktion von mate-
riellen (korperlichen) Realgltern, etwa eines E-Bikes, oder die Produktion eines immateriellen (Real-
gutes), zum Beispiel einer Dienstleistung, etwa einer Beratung tber oder die Reparatur von E-Bikes.
Mit Realgltern werden Probleme gel6st, etwa Transportprobleme. In der &lteren deutschen Betriebs-
wirtschaftslehre — insbesondere bei Erich Kosiol (1899 — 1990) — werden Realgliter und Nominalgter
unterschieden (Bruhn, Meffert & Hadwich, 2019, 27 ff.; Kosiol, 1966; Topfer, 2007). Realguter sind
,,Objekte der produktiven Transformationsprozesse“ (Kosiol, 1966, S. 137). Sie sind Mittel und Ergeb-
nisse der Produktion. Realguter kdnnen materiell (korperlich) sein, etwa bewegliche Sachgter (wie
Rohstoffe oder Maschinen) oder unbewegliche Sachgiiter (Immobilien). AulRerdem kénnen Realguter
immateriell (unkorperlich) sein. Dies sind bei Kosiol (1966) vor allem Arbeitstatigkeiten jeglicher Art
sowie Dienste und Informationen.?® Dazu zahlen heute beispielsweise Dienstleistungen oder Software.
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Den Realglitern stehen die Nominalgiter gegenuber. Nominalgtter sind durch einen Geld-Betrag ge-
kennzeichnet. Nominalgiiter sind in diesem Ansatz entweder das (Bar- oder Giral-) Geld selbst (ur-
spriingliche Nominalgiiter), heute auch in Form von Kryptogeld, oder Anspriiche auf Geld (abgeleitete
Nominalguter), ndmlich Darlehen oder Beteiligungen.

Die auf den Beschaffungsmarkten bezogenen Realglter werden im Unternehmen transformiert, also
umgeformt, und auf den Absatzmérkten an Kundinnen und Kunden vertrieben. Diesem Realgliterfluss
steht ein Nominalgiiterfluss entgegen. Aullerdem kann es im Unternehmen zu ,,reinen Finanzbewegun-
gen* (Topfer, 2007, S. 459) kommen, denen kein Realgiiterfluss zugrunde liegt, etwa die Ubertragung
von Bargeld auf ein Bankkonto.

Produkte bzw. Giter kénnen materiell sein, z. B. bewegliche Sachgiter wie ein E-Bike. Sie sind greifbar
und damit physisch. Produkte kdnnen auch immateriell sein, wie Dienstleistungen, Rechte oder Infor-
mationen. Eine Dienstleistung ist ein immaterielles Gut bzw. ein immaterielles Produkt. In der Literatur
werden unterschiedliche Merkmale fiir Dienstleistungen angefiihrt. Die beiden Faktoren, die immer wie-
der angefuhrt werden, sind die Immaterialitt und die Integration des externen Faktors (Bruhn et al.,
2019, 23 ff.; Haller, 2017, 7 ff.). Dienstleistungen kénnen als ,reine‘ Dienstleistungen erbracht werden,
zum Beispiel Marktforschung oder drztliche Beratung. Eine hohe Zahl von Produkten sind jedoch Kom-
binationen aus materiellen und immateriellen Gitern in unterschiedlicher Zusammensetzung. Beim Ab-
satz traditioneller Konsumgutern dominiert beispielsweise die Sachleistung, bei der Reparatur eines E-
Bikes die Dienstleistung, in beiden Fallen werden jedoch Sach- und Dienstleistungen miteinander kom-
biniert. Damit ist die Unterscheidung von Sachleistung und Dienstleistung graduell. Das zweite Merk-
mal ist die Integration des externen Faktors (Kundenintegration): Die Produktion kann nur dann statt-
finden, wenn die Nachfragenden oder ihnen zuordenbare Objekte an der Produktion beteiligt sind.
Dienstleistungen werden — obwohl ,,Service* im deutschen Sprachgebrauch meist ,nur‘ Zusatzleistun-
gen bezeichnen — entsprechend der englischsprachigen Gewohnheiten auch als ,,Services” bezeichnet.
»E-Services sind Dienstleistungen, die nicht mehr direkt am Kunden, sondern iiber das Internet erbracht
werden (Bruhn et al., 2019, 549 ff.; Haller, 2017, 7 ff.). Sie kdnnen jederzeit genutzt werden und die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter stehen in der Regel nicht mehr wie bei anderen Dienstleistungen im
direkten Kundenkontakt.

Immaterielle Produkte bzw. Giiter kénnen digital sein. Digitale Produkte bzw. Guter sind immaterielle
Mittel zur Bedurfnisbefriedigung, die mit Hilfe digitaler Daten dargestellt, Gbertragen und verarbeitet
werden. Beispiele sind Software, digitale Bilder, Audios und Videos, Computerspiele, mit Hilfe von
Internet- oder Mobilfunktechnologien vertriebene Finanz- und Telekommunikationsdienste, durch
Suchmaschinen und soziale Netzwerke zur Verfugung gestellte Informationsdienstleistungen sowie
Handelsfunktionen in Online-Shop-Systemen, elektronischen Marktplatzen, Auktionssystemen und
Tauschbdrsen (Stelzer, 2016). Digitale Produkte sind immaterielle Produkte bzw. Giiter, die rein digital
produziert und distribuiert werden (digitale Produkte) und nicht selten sind es Misch-Produkte (Choi,
Stahl & Whinston, 1997; Clement & Schreiber, 2016). Nach dem Digitalisierungsgrad kdnnen digitale,
semi-digitale bzw. semi-physische und physische Giter unterschieden werden (Schmidt, 2007). In einer
digitalen Wirtschaft, etwa wenn es rein um digitale Produkte — also um Informationsguter — geht, sind
Informationen als Digitalgliter einerseits die Realguter selbst, dienen aber andererseits auch zur Steue-
rung des Real- und Nominalguterflusses.

Wertschdpfung als Produktion von Realglitern bedeutet die Schaffung von subjektiven Werten, die zu-
néchst nicht, etwa durch Preise, in Zahlen ausgedriickt werden. ,,Unternehmen sind Wertschépfungs-
agenten im gesellschaftlichen Auftrag: Sie schaffen Gestaltungsangebote fiir das Leben aller. Sie erfil-
len eine schopferische Aufgabe, indem sie komplexe Formen der Zusammenarbeit erfinden und reali-
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sieren und auf diese Weise wichtige gesellschaftliche Bediirfnisse befriedigen™ (Beckmann & Schalteg-
ger, 2014, S. 322). Unternehmen leisten einen Beitrag zur Bedirfnisbefriedigung. Im Rahmen von
Tauschakten erhalten Kundinnen und Kunden Produkte und Dienstleistungen, Mitarbeitende Arbeit
usw. Unternehmen bieten Problemldsungen fiir menschliche Bedurfnisse. Diese Wertschdopfung kann
verbunden sein mit negativen, oft nicht beabsichtigten Folgen fiir Dritte, also fuir andere Menschen, die
Umwelt usw. Es findet damit Schadschépfung statt (Beckmann & Heidingsfelder, 2018, 558 ff.).

Dieser Wertschdpfung im realguterwirtschaftlichen Sinne steht eine Wertschopfung im nomialguter-
wirtschaftlichen Sinne gegentber. Sie ist auf das Rechnungswesen angewiesen. Die traditionelle Auf-
gabe des betrieblichen Rechnungswesens ist es, die Real- und Nominalglterprozesse des Unternehmens
mengen- und wertméaRig abzubilden. Dieser Bereich stellt einen Kernbereich des Kaufméannischen dar
und muss daher vertieft betrachtet werden, auch um die Anderungen durch die Digitalisierung zu erfas-
sen.

Das Wort ,,Rechnungswesen® (accounting) leitet sich vom Wort ,, Rechnen® ab: Es geht hier also vor-
rangig um Zahlen: Das Rechnungswesen ist ein ,,System zur quantitativen, vorwiegend mengen- und
wertmagigen Ermittlung, Aufbereitung und Darstellung von wirtschaftlichen Zustdnden zu einem be-
stimmten Zeitpunkt (z. B. Stichtag einer Bilanz) und von wirtschaftlichen Abl&dufen wéhrend eines be-
stimmten (meist gleichlangen) Zeitraums, z. B. dem Wirtschaftsjahr bei einer Gewinn- und Verlustrech-
nung® (Coenenberg, Fischer & Gunther, 2016, S. 4). Mit anderen Worten: ,,Die in Form von Geld- und
Leistungsstromen auftretenden Finanz- und Giterbewegungen des betrieblichen Umsatzprozesses wer-
den vom betrieblichen Rechnungswesen erfasst. Dieses hat neben dieser Dokumentations- und Kon-
trollfunktion weitere Aufgaben (Rechenschaftslegung, Information, Entscheidungshilfe) zu erftllen und
besteht deshalb aus mehreren Teilgebieten, die in enger Verbindung miteinander stehen und zum Teil
das gleiche Zahlenmaterial — allerdings unter verschiedenen Gesichtspunkten bzw. mit unterschiedli-
chen Zielsetzungen — verwenden“ (Wohe & Kufmaul, 2018, S. 3). Das Rechnungswesen ist also ein
guantitatives Modell.

Das traditionelle Rechnungswesen kennt vier Teilsysteme. Dazu z&hlen die Finanz- und Finanzierungs-
rechnung (Nr. 1 und 2), das externe Rechnungswesen (Finanzbuchhaltung bzw. FIBU bzw. Bilanz und
Erfolgsrechnung, Nr. 3) sowie die Kosten- und Leistungsrechnung (internes Rechnungswesen, Nr. 4),
die auf verschiedenen Rechen- und BestandsgréRen aufbauen (Coenenberg et al., 2016).

Teilsystem Rechengrolle Bestandsgrofle Typische Doku-
(Stromgrofke) mente
1 Finanzrechnung Einzahlungen / Aus- Liquide Mittel Liquiditatsplan
zahlungen
5 Finanzierungsrech- Einnahmen / Ausga- (,Netto“-) Geldvermdgen Kapitalbedarfsplan
nung ben
3 Bilanz und Erfolgs- Ertrdge / Aufwendun- Reinvermdgen (= Eigen- Bilanz, GuV
rechnung gen kapital)
4 Kosten-/Leistungs-  Leistung/Kosten Betriebsvermogen Betriebsabrech-
rechnung nungshogen

Ubersicht 1: Teilsysteme des Rechnungswesens, leicht modifiziert (Coenenberg et al., 2016, S. 11)

Die Bilanz und Erfolgsrechnung richten sich primér an externe Stakeholder des Unternehmens bzw.
zielt auf die 6ffentliche Arena. Sie ist an unterschiedliche Standards gebunden, etwa handelsrechtliche
Regeln (HGB, DRS), die International Financial Reporting Standards (IFRS) oder US-GAAP. Die Bi-
lanz und Erfolgsrechnung sind Teil eines umfassenden Reportings eines Unternehmens. Sie werden
durch die von Normsetzern vorgesehenen Berichtsinstrumente erganzt, beispielsweise den Lagebericht
oder den Segmentbericht. Sie werden aber auch um weitere Instrumente erganzt, die nicht von Norm-
setzern vorgesehen sind. Dabei wird, im Rahmen einer sogenannten wertorientierten Berichtslegung
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(value reporting), starker als in der klassischen Berichtslegung, versucht den Unternehmenswert zu ver-
deutlichen. Die traditionelle Berichtslegung wird auflerdem erweitert durch eine Nachhaltigkeitsbe-
richtserstattung (Corporate Responsibility-Reporting, CR-Reporting). Dabei geht es um die Transparenz
beziiglich der Nachhaltigkeitsleistung des Unternehmens. Im Ansatz des Integrated Reporting wird die
traditionelle Berichtslegung mit der nachhaltigkeitsorientierten Berichtslegung verknipft. Bilanz und
Erfolgsrechnung sind mithin Teil eines umfassenden Berichtssystems (Coenenberg, Haller & Schultze,
2018).

Das interne Rechnungswesen richtet sich an die Geschiftsleitung. ,,Das interne Rechnungswesen dient
in erster Linie der Unternehmenssteuerung durch Planung und Kontrolle im Kontext der Funktionen
Entscheidungsunterstiitzung und Verhaltenssteuerung* (Fischer, Mdller & Schultze, 2015, S. 8). Die
traditionelle Kosten- und Leistungsrechnung dient vor allem der operativen Planung, etwa in Form der
Kostenvergleichsrechnung oder der Deckungsbeitragsrechnung. Sie ist aber Teil eines umfassenden
Systems zur Steuerung des Unternehmens. Es umfasst verschiedene Planungsebenen und damit sowohl
operative als auch strategische Fragen. Im Rechnungswesen wird die ,,Betriebsstatistik ergénzt und oft
nur wenig erortert. ,,Seit einiger Zeit kann man allerdings eine deutliche Aufwertung der Betriebsstatis-
tik ausmachen, was nicht zuletzt auch Konsequenz der softwaretechnischen Mdglichkeiten auf diesem
Gebiet ist* (Buchholz & Gerhards, 2016, S. 146).

Das Rechnungswesen ist ein spezielles Teilsystem eines umfassenderen Systems zur Versorgung mit
Informationen. Dieses Informationsversorgungssystem unterstutzt die Planung und Kontrolle im Unter-
nehmen. Die Controllerin bzw. der Controller ist dabei ein Aufgabentréger, der im Zusammenspiel mit
bzw. fiir die Managerin bzw. den Manger als ,,Lotsin bzw. Lotse zum Gewinn* transparenzverantwort-
lich ist und dabei Informations-, Entscheidungs- und Koordinationsaufgaben tbernimmt (Horvath,
Gleich & Seiter, 2015, 13 ff.). Dabei wird das Rechnungswesen genutzt: ,,Das Rechnungswesen ist das
alteste, am starksten ausgebaute und differenzierteste Subsystem der Informationsversorgung. In der
historischen Entwicklung der Controllingfunktion stellt es den Ausgangspunkt dar ... Das Rechnungs-
wesen liefert die fur die Entscheidungshandlungen im Rahmen von Planung, Steuerung und Kontrolle
bendtigen formalzielorientierten Informationen. Seine Informationsverarbeitungsaufgaben umfassen
alle Phasen des Informationsprozesses“ (Horvéth et al., 2015, 13 ff.).

Die realglterwirtschaftliche Wertschdpfung wird im Rechnungswesen mengen- und wertméaRig erfasst.
Ein typisches Instrument zur quantitativen Erfassung sind Preise. Mit anderen Worten: Der Wert wird
durch Preise bestimmt. Vor diesem Hintergrund wird Wertschépfung — nominalwirtschaftlich — in der
sogenannten Entstehungsrechnung im Rahmen des betrieblichen Steuerungssystems als Differenz zwi-
schen den mit Marktpreisen bewerteten Abgabeleistungen und den Vorleistungen verstanden (Coenen-
berg et al., 2018, 1177 ff.; Haller, 1997). Wertschopfung ist in diesem nominalwirtschaftlichen Ver-
standnis eine Kategorie des betrieblichen Informationssystems.

In der Betrachtung von Unternehmenszielen dominieren in der betriebswirtschaftlichen Literatur finan-
zielle Ziele. Mit dem Konzept nachhaltigen Wirtschaftens wird jedoch die Perspektive deutlich erwei-
tert. Der Begriff der nachhaltigen Entwicklung wird unterschiedlich verwendet (Pies, Beckmann & Hiel-
scher, 2012). Urspriinglich stammt er aus der Forstwirtschaft. Demnach ist die Bewirtschaftung eines
Waldes dann nachhaltig, wenn nur so viel Holz eingeschlagen wird, wie wieder nachwachsen kann,
damit nachfolgende Generationen den Wald nutzen kdnnen (,,Lebe von den Zinsen, nicht vom Kapital®).
Das heutige Verstdndnis von nachhaltigem Wirtschaften wurde durch das Abschlussdokument einer
UNO-Konferenz grundgelegt (Beckmann & Heidingsfelder, 2018, 552 ff.; Isil & Hernke, 2017; Norman
& MacDonald, 2004).
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» Okologische Nachhaltigkeit: Das Ziel der 6kologischen Nachhaltigkeit ist die ,,Erhaltung des 6ko-
logischen Systems als anthropogene Lebensgrundlage® (Burschel, Losen & Wiendl, 2004, S. 23).
Hier stehen dkologische Ziele im Vordergrund, zum Beispiel der CO,-Ausstol? oder der Wasserein-
satz der Produktion.

» Okonomische Nachhaltigkeit: Das Ziel der 6konomischen Nachhaltigkeit ist dementsprechend
,.die Erhaltung des 6konomischen Kapitalstocks* (Burschel et al., 2004, S. 23). Okonomische Ziele
heben auf die 6konomische Effektivitat ab. Dazu werden betriebswirtschaftliche Kennzahlen ver-
wendet. Dies entspricht klassischen Unternehmenszielen.

Bk Soziale Nachhaltigkeit: ,,Zusétzlich zu der dkologischen und dkonomischen Nachhaltigkeit exis-
tiert die Forderung nach einer sozialen Nachhaltigkeit und damit nach dem Erhalt des ,sozialen
Kapitals’. Allerdings sind die Vorstellungen von dem, was unter sozialem Kapital zu verstehen ist,
héufig sehr vage™ (Burschel et al., 2004, S. 23). Angesprochen sind hier soziale Ziele, etwa der
Anteil von Frauen oder Personen unterschiedlicher Nationalititen in Flihrungspositionen oder der
Anteil der Aus- und Weiterbildungskosten an den gesamten Personalkosten.

Die drei Dimensionen werden auch als ,,Drei-Séulen-Konzept* bezeichnet. Das ist eine Bedeutungsva-
riante von Nachhaltigkeit, die ,,ein Drei-Séulen-Konzept formuliert, demzufolge in den Entscheidungen
einer Organisation wirtschaftliche, soziale und 6kologische Ziele gleichgewichtig Berticksichtigung fin-
den sollen. Viele Unternehmen haben sich diese Zielsetzung — zumindest in ihrer AuBenkommunikation
—zu Eigen gemacht und ihre Berichterstattung entsprechend erweitert™ (Pies et al., 2012, S. 329).

@ #Triple-Bottom-Line (#triple-bottom-line): Triple-bottom-line meint die Bewertung aus

okonomischer, 6kologischer und sozialer Sicht.

Im Zusammenhang mit der Rechenschaftslegung von Unternehmen wurde fiir das Drei-Séulen-Konzept
der Begriff , triple bottom line* geprégt. Dabei werden drei Saldi (bottom lines) ermittelt, nimlich neben
dem wirtschaftlichen Erfolg der soziale und der 6kologische Erfolg der Unternehmung.

Die Triple-Bottom-Line entspricht im betrieblichen Informationssystem dem Sustainability Accounting
und —controlling. Dies beinhaltet die Schaffung, Analyse und Kommunikation von finanziellen und
nicht-finanziellen 6konomisch, 6kologisch und sozialbezogenen Informationen mit dem Ziel, die Un-
ternehmensleistung bzw. Wertschopfung in den Bereichen Okonomie, Soziales und Okologie zu ver-
bessern (Fischer, Sawczyn & Brauch, 2009, S. 271).

Realgiterperspektive Steuerungsperspektive
(Objektebene) (Metaebene)

Wertschopfung als Produktion von Wertschdpfung als mit Preisen bewertete
Okonomisch Realgitern fur Absatzméarkte (Kun- Differenz zwischen Abgabeleistungen und
dinnen und Kunden) den Vorleistungen
Okonomisch, Wertschopfung als Produktion von Wertschopfung als in Zahlen abgebildete
O0kologisch, so- Realgitern fur die Stakeholder des 6konomische, 6kologische und soziale
zial Unternehmens Leistung
Ubersicht 17: Wertschopfungsverstandnisse

Wertschdpfung und Schadschdpfung geschieht fur verschiedene Stakeholder. Die verschiedenen Stake-
holder kénnen nach Kommunikationsarenen gebiindelt werden, wobei jede Arena spezifische Akteure,
Inhalte bzw. Instrumente, Ziele und Bedingungen hat (Wilbers, 2004):

» Marktarena: Die Beziehung zu den Kundinnen und Kunden (customer relations), lieferenden Un-
ternehmen (supplier relations) und der Konkurrenz (competitor relations) gehdren in die Markta-
rena.

B Interne Arena: Die Beziehungen zu den Mitarbeitenden (people relations) begriinden die Kommu-
nikation mit Mitarbeitenden (interne Arena).
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» Finanzarena: Die Beziehungen zu den Kapitalgebenden (investor relations) spielen sich in der
Arena der Finanzkommunikation ab.

» Offentliche Arena: Die Beziehungen zur Offentlichkeit (public relations) und zum Staat (political
relations) vollziehen sich in der Arena der ¢ffentlichen Kommunikation, d. h. der Medien.

Auf der Basis dieser Uberlegungen kann die traditionelle Unterteilung von Management-, Geschéfts-
und Supportprozessen erweitert werden. Ein Prozess ist eine ,,inhaltlich abgeschlossene, zeitliche und
sachlogische Folge von Aktivitaten, die zur Bearbeitung eines betriebswirtschaftlich relevanten Objek-
tes notwendig sind*“. (Becker & Kahn, 2012, S. 6). Dieses Objekt wird ,,aufgrund seiner zentralen Be-
deutung fur den Prozess als prozesspragendes Objekt bezeichnet (Becker & Kahn, 2012, S. 6). Dem-
entsprechend koénnen giterwirtschaftliche Prozesse unterschieden werden, und zwar real(guter)wirt-
schaftliche und nominal(glter)wirtschaftliche Prozesse. Bei glterwirtschaftlichen Prozessen sind mate-
rielle oder immaterielle Gliter die prozesspragenden Objekte. Realwirtschaftliche Prozesse kdnnen Ge-
schaftsprozesse oder Supportprozess sein.

Die Prozesse, bei denen Informationen tber die real- und nominalwirtschaftlichen Prozesse die prozess-
priagenden Objekte sind, werden hier unter dem Oberbegriff ,,Kaufménnische Steuerung und Kontrolle*
zusammengefasst. Damit wird bewusst eine Begriffsbildung aus der kaufmannischen Bildungspraxis

aufgegriffen.
Fluss Ebene Inhalt
Informationsfluss/- Meta-
prozesse (zur bzw. Mo-
1 Steuerung der dell- Prozesse kaufmannischer Steuerung und Kontrolle
Real- und Nomi- ebene
nalglterprozesse)
Objekt- SCOR-Prozesse (Geschaftsprozesse): Prozesse des Pla-
ebene nens, des Beschaffens, der Herstellung, Lieferung und Riick-
(Urbild) lieferung fir materielle und/oder immaterielle Guiter bzw. Pro-

2 REEIELTErIES dukte (,externe Kundinnen und Kunden’‘) und Support-Pro-

zesse (,interne Kundinnen und Kunden‘ sowie externe Stake-
holder au3er Kundinnen und Kunden)

. Ol Vergltungsfluss aus Leistungserbringung und Finanzierungs-
3 Nominalgtterfluss ebene fl i Vi) it | o
(Urbild) uss in Verbindung mit Investitionen

Ubersicht 18: Guter- bzw. Flusstypen

Dieses Verstandnis kaufmannischer Steuerung und Kontrolle entspricht nicht dem zumindest zurzeit
vorherrschenden Konzept des gleichnamigen Lern- und Priifungsbereichs in der Bildungspraxis (Kaiser,
2014).?" Im Vordergrund steht die Modellierung (Wilbers, 2019a).

Gewerblich-technisches und kaufménnisches Handeln kdnnen auf der Grundlage der vorgenommenen
Unterscheidungen unterschieden werden:

» Tatigkeiten in Realguterprozessen: Gewerblich-technisches Handeln ist tberwiegend durch Té-
tigkeiten im Rahmen von Geschaftsprozessen gekennzeichnet, d. h. es dient der Schaffung von Re-
algttern fir Kundinnen und Kunden. Auch fur Kaufleute kann die Tatigkeit in Realguterprozessen
bedeutsam sein, muss es aber nicht. Dies bezieht sich einerseits auf Geschaftsprozesse, in denen die
Erbringung von Dienstleistungen gegeniiber Kundinnen und Kunden dominieren und geschieht oft
in Kombination mit Sachleistungen, etwa produktbezogene Dienstleistungen. Kaufleute kénnen im
gesamten Geschaftsprozess zu digitalen Produkten eine zentrale Rolle einnehmen. Gerade bei digi-
talen Produkten fallt die Abgrenzung zu gewerblich-technischen Tatigkeiten ausgesprochen schwer.
Andererseits kann sich kaufmannische Tatigkeit in Supportprozessen vollziehen, die gegeniber in-
ternen oder externen Stakeholdern Nutzen stiften.
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¢ Tatigkeiten in Unternehmensarenen: Gewerblich-technisches Handeln ist im Vergleich zu kauf-
mannischen Handeln gekennzeichnet durch weniger Unternehmensarenen. Es dominiert die Markt-
arena und die interne Arena. Kaufmannisches Handeln ist gekennzeichnet durch einen hohen Anteil
von Tétigkeiten des ,spezialisierten* Umgangs mit einer breiten Gruppe von Stakeholdern. Dies
betrifft insbesondere auch das Verfugbarmachen von Informationen zu diesen und fiir diese Arenen.
Jede Arena eines Unternehmens hat spezifische Akteure, Inhalte bzw. Instrumente, Ziele und Be-
dingungen (Wilbers, 2004). In den Arenen haben sich typische Instrumente herausgebildet, etwa
das ,,Financial Reporting* in der 6ffentlichen Arena. Deren Beherrschung gehért zum kaufmanni-
schen Handwerkszeug. Die Tétigkeit kann starker durch die interne Arena oder durch externe Are-
nen gekennzeichnet sein. In der élteren Literatur wird das mit der Unterscheidung von ,,Umsatz-
kaufleuten® und ,,Verwaltungskaufleuten (Biirokaufleute)* abgebildet (Mann & Molle, 1964).

B+ Tatigkeiten in NominalgUterprozessen: Typisch fiir kaufménnische Tatigkeit ist eine hohe Be-
deutung der Nominalguterfliisse, wéhrend sich gewerblich-technisches Handeln primar auf Realgu-
ter richtet.

B+ Tatigkeiten der kaufmannischen Steuerung und Kontrolle als Modellierung von Guterprozes-
sen: Kaufmannische Steuerung und Kontrolle spielt im gewerblich-technischen Handeln kaum eine
Rolle. Die Modellierung von Giiterprozessen ist ein zentrales Téatigkeitsfeld von Kaufleuten. Das
traditionelle Rechnungswesen ist dabei lediglich ein Aspekt, dem in der Berufsbildungspraxis ein
hohes Gewicht zugebilligt wird. Kaufménnisches Handeln ist gekennzeichnet durch einen hohen
Anteil von Téatigkeiten im Umgang mit Informationen (Metaebene), die der Steuerung der Real- und
Nominalgiiterstrome (Objektebene) dienen. ,,.Der kaufménnische Fallbearbeiter muss in der Lage
sein, einen konkreten VVorgang auf allen drei Ebenen (Steuerungs-, Realgiiter-, Nominalguterebene,
Anm. K.W.) zu erfassen und abzubilden, er muss gedanklich zwischen diesen Ebenen hin und her
wechseln kénnen® (Tramm, 2010, S. 85). Im Sinne des Modells von Tramm (2014) hat kaufméanni-
sches Handeln damit einen mittelbaren Tatigkeitsbezug. Der mittelbare Tatigkeitsbezug gilt jedoch
— im Zuge der Digitalisierung sogar zunehmend — auch fiir gewerblich-technisches Handeln. Bei-
spielhaft anzufiihren ist hier das Konzept des digitalen Zwillings, d. h. einer digitalen Reprasentation
eines tatsachlichen oder gedachten, materiellen oder immateriellen Produktes.

» Tatigkeiten der kaufmannischen Steuerung und Kontrolle als Reflexion im Lichte nominaler
Wertschopfung: Gewerblich-technisches Handeln ist primar durch reale Wertschopfung bestimmt.
Kaufmannisches Handeln ist gekennzeichnet durch einen hohen Anteil von Tétigkeiten, die der Re-
flexion im Licht der Wertschopfung dienen, und zwar im Sinne nominaler Wertschopfung. ,,Kauf-
méannisch wird die Tétigkeit erst durch den Zielbezug, der allen betriebswirtschaftlichen Optimie-
rungsiiberlegungen zugrunde liegt (Neuweg, 2018, S. 241). ,,Die besondere Spezifik kaufménni-
scher gegenlber gewerblicher Tatigkeit liegt darin, dass die Wertschépfungsebene diejenige ist, auf
der sich der Erfolg kaufméannischer Tétigkeit letztlich erweist und auf die hin die Aktivitaten am
Markt optimiert werden miissen (Tramm, 2010, S. 85). Im Modell von Tramm (2014) stellt dies
die Formalzielebene dar. Zugrunde liegt damit bei Tramm ein nominales Wertschopfungsverstand-
nis.

B+ Tatigkeiten mit Hilfe kaufméannischer Anwendungssysteme: Kaufleute arbeiten mit unterschied-
lichen operativen und analytischen Anwendungssystemen. ERP-Systeme sind ein zentrales Beispiel
solcher Anwendungssysteme. Der Stellenwert analytischer Systeme dirfte zunehmen und damit die
Bedeutung von Werkzeugen wie Dashboards. Im Bereich der Produktion stehen bei kaufménni-
schen Téatigkeiten vor allem Anwendungssysteme an der Spitze der Automatisierungspyramide im
Vordergrund. Gewerblich-technisches Handeln ist gekennzeichnet durch Anwendungssyteme, die
in der spéter dargestellten Automatisierungspyramide tiefer liegen, etwa speicherprogrammierbare
Steuerung (SPS) oder Supervisory Control and Data Acquisition (SCADA).
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Die Gemeinsamkeit und Unterschiede von kaufmannischem und gewerblich-technischem Handeln ver-
andert sich auch durch Digitalisierung und verlangt ein verandertes Zusammenspiel von kaufménnischer
und gewerblich-technischer Bildung (Wilbers, 2019b).

3.4.4 Berufliche Bildung: Das hier zugrundegelegte Verstandnis

Die bisher getroffenen Annahmen koénnen zu einem Verstandnis beruflicher Bildung und — in diesem
Fall synonym — beruflicher Kompetenz verdichtet werden. Dabei gehen Annahmen ein zur Struktur von
Kompetenz (a, b) und von Bildung (c) sowie zu den Anspriichen aus den curricularen Prinzipien (d):
Berufliche Kompetenz beinhaltet nach der Vorstellung des DQR (a) Fachkompetenz sowie personale
Kompetenz. Berufliche Tatigkeit kann auf sehr verschiedenen Niveaus erfolgen. Berufliche Tatigkeiten
konnen einfache Aufgaben sein, sie konnen die Planung und Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen
in sich verandernden Feldern bedeuten oder auch die Gewinnung von Forschungserkenntnissen. Dies
erfordert berufliche Kompetenz auf sehr verschiedenen Niveaus. Berufliches Handeln erfordert (b)
Fachwissen und Fertigkeiten. Berufliche Bildung (c) meint Tuchtigkeit und Mundigkeit. Berufliche Bil-
dung (d) berticksichtigt Anspriiche aus der beruflichen Tétigkeit in Unternehmensprozessen (Situations-
prinzip), Anspriiche der Persdnlichkeitsentwicklung (Persénlichkeitsprinzip) sowie Anspriiche der wis-
senschaftlich-fachlichen Anspriiche (Wissenschaftsprinzip).

o #Berufliche-Tlchtigkeit (#professional-competence): Tichtigkeit — oder (berufliche)
Fachkompetenz — meint das Wissen und die Fertigkeiten zur Gestaltung von Situationen in

Unternehmensprozessen.

Berufliche Ttchtigkeit — oder berufliche Fachkompetenz — wird ergdnzt um die Mindigkeit als Teil
beruflicher Bildung. Miindig ist eine Person, die im Sinne des DQR (Uber personale Kompetenzen ver-
flgt.

< #Mundigkeit (#majority): Mundigkeit meint die Verfligbarkeit von personalen Kompeten-
zen.

Beruflich gebildet ist eine Person, die tiichtig und mundig ist. In der Vorstellung beruflicher Bildung
flieRen also berufliche Tichtigkeit und Mundigkeit zusammen.

@ #Berufliche-Bildung (#vocational-education): Beruflich gebildet ist eine Person, die be-

ruflich ttichtig und mindig ist.

Die verschiedenen Perspektiven auf berufliche Bildung kénnen in einem Dreieck beruflicher Bildung
prazisiert werden.
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Berufliche
Bildung

Wissenschaftlich-fachliche Anspriiche
Fachmodell
1 Wissenschaftsprinzip

Ubersicht 19: Dreieck beruflicher Bildung

In der Schale (1) sind drei curriculare Prinzipien grundlegend fir das Verstandnis beruflicher Bildung.
Dies fuhrt zu drei verschiedenen Grundlagen der didaktischen Planung (2), die zum Beispiel bei der
makrodidaktischen Planung zu beruicksichtigen sind. Sie korrespondieren mit drei Typen von Anspri-
chen (3) an beruflich gebildete Personen und bedeuten Miindigkeit oder Tichtigkeit (4) bzw. entspre-
chen in der Vorstellung des DQR der Fachkompetenz und der personalen Kompetenz (5). Berufliche
Bildung erhebt damit einen hohen Anspruch an die Gestaltung beruflichen Unterrichts.

3.5 Zusammenfassung und Ausblick

Die Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) ist, neben der Analyse der Bedingungen und
der Gestaltung von Methoden und Medien, ein zentraler Schritt der Unterrichtsplanung. Dazu miissen
Kompetenzerwartungen fur den Unterricht gescharft werden (#LUV:1.3.0). Dies geschieht auf mehre-
ren Wegen. Ein wichtiger Schritt ist die Scharfung der Kompetenzen durch die Modellierung, d. h. die
horizontale und vertikale Strukturierung von Kompetenzerwartungen. Horizontal werden Kompetenzer-
wartungen in verschiedene Dimensionen (#LUV:1.3.1) unterteilt, und zwar in dieser Lerneinheit nach
dem Modell von Roth, dem KMK-Modell sowie dem DQR-Modell. Vertikal werden verschiedene Ni-
veaus unterschieden (#LUV:1.3.2). Eine wichtige Dimension in diesen Modellen ist die Fachkompe-
tenz. Das ,,Fach in ,,Fachkompetenz* kann dabei als Schulfach oder als Beruf verstanden werden. Da-
bei ist keineswegs klar, was den Kern kaufmannischer Fachkompetenz ausmacht. Fir kaufmannische
Bildung und kaufmannische Kompetenz wird ein Modell vorgelegt, von dem die weitere Arbeit in die-
sem Lehrwerk ausgeht.

In den nachsten Lerneinheiten werden zunéchst die personalen Kompetenzen vertieft, die also neben die
Fachkompetenz treten. In der dann folgenden Lerneinheit werden die Kompetenzen berlicksichtigt, die
,quer‘ zu Fachkompetenz und zu den personalen Kompetenzen liegen, die dimensionsiibergreifenden
Kompetenzen, etwa die Sprachkompetenz.

3.6 Anhang

3.6.1 Anmerkungen
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Fir die Philosophie vergleiche Stegmiiller & Varga Kibéd (1970), firr die Psychologie bzw. die Sozialwis-
senschaft vergleiche Bortz & Déring (2009).

Die Definition folgt in wesentlichen Zugen der Definition von Weinert (2001), der unter Kompetenzen ,,die
beim Individuum verfuigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und F&higkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu kénnen“ (S. 27 f.) versteht. Eine Diskussion verschiedener Begriffsverstandnisse nehmen
Winther (2010) sowie Seeber und Nickolaus (2010) vor.

Auch in der betrieblichen Bildung wird eine Reihe von Kompetenzmodellen verwendet. Hinzuweisen ist vor
allem auf den Ansatz von John Erpenbeck. Vgl. Erpenbeck & Rosenstiel, 2003; Heyse, Erpenbeck & Max,
2004. Nicht nur in der Berufsbildung, sondern auch im Hochschulbereich werden international eine Fille
von Kompetenzmodellen diskutiert. Sie dienen der Akkreditierung, der Qualitétssicherung und Evaluierung,
der Signalisierung gegeniiber dem Arbeitsmarkt, der Férderung der internationalen Mobilitat und Anerken-
nung sowie der Studienplangestaltung. VVgl. Kohler, 2009; Né&geli, 2009. In diesem Zusammenhang sind auch
die Kreditpunktesysteme, etwa ECTS wichtig. Vgl. Gehmlich, 2009.

Die Redeweise von Kompetenzniveau- und -strukturmodellen wurde von Winther, 2010 Gibernommen. Siehe
dazu auch die Ausfiihrungen von Nickolaus & Seeber, 2013 und Seeber & Nickolaus, 2010.

Eine Auseinandersetzung mit dem Roth’schen Werk findet sich bei Hoffmann (1995), der auch eine Biogra-
phie (S. 14 ff.) bietet, von der ich einige Aspekte lilbernommen habe. Eine weitere Auseinandersetzung mit
dem Roth’schen Werk liefert Lehberger (2009). Die Einschétzung, dass fiir Roth selbst seine ,,Pddagogische
Anthropologie® fiir ihn das wichtigste Buch seines Werkes sei, findet sich auf S. 68.

Dieser Mainstream ist nicht ohne Kritik geblieben. Prof. Dr. Neuweg, Universitat Linz, wies in diesem Zu-
sammenhang vor allem auf das 1949 erschiene Werk ,,The Concept of Mind* (2009) des britischen Philoso-
phen Gilbert Ryle hin, der der analytischen Philosophie zuzuordnen ist. Das Werk spielt in den Neuwegschen
Arbeiten zum Tacit-Knowledge eine bedeutende Rolle.

Ich beziehe ich mich hier vor allem auf die sogenannte Clarion-Architektur von (Sun, 2016). In der Psycho-
logie werden verschiedene kognitive Architekturen unterschieden. Vgl. (Tobinski, 2017). Die vermutlich
bekannteste Architektur ist das ,,ACT-R* Modell. Siehe dazu auch http://act-r.psy.cmu.edu. Die hier verwen-
dete Architektur integriert die VVorstellungen des ACT-R-Modell. Dariber hinaus wird die Explizit-Implizit-
Unterscheidung in Clarion vorgenommen und das Motivationssystem integriert. Beides scheint mir fiir be-
rufliche Bildung ausgesprochen bedeutsam. Die System 1 — System 2 — Unterscheidung nach Kahneman
(2012) lasst sich — so (Sun, 2015) — in der Clarion-Architektur prazisieren.

Die Clarion-Architektur von Sun, 2016 unterscheidet vier Subsysteme: Das action-centered subsystem
(ACS), das vor allem prozedurales Wissen umfasst, das non-action-centered subsystem (NACS), das vor
allem deklaratives Wissen umfasst, das motivational subsystem (MS) sowie das metacognitive subsystem
(MCS).

Die Handlungsregulationstheorie ist eine arbeitspsychologische Tatigkeits- und Handlungstheorie, die fiir die
berufliche Bildung von groBer Bedeutung ist. Vgl. Schelten, 2002. Einen sehr guten Uberblick bieten Hacker
und Sachse (2014). Die zentralen Annahmen der Clarion-Architektur zeigen sich dhnlich in der Unterschei-
dung von Handlungsregulationsebenen bzw. Ebenen der psychischen Ausfiihrungsregulation. Vgl. Hacker &
Sachse, 2014, 168 ff..

Die Konzeption erfolgt hier in Anlehnung an die Neufassung der spater noch ausfihrlich erlauterten Taxo-
nomie flr Lernziele im kognitiven Bereich von Anderson und Krathwohl aus dem Jahre 2001. Vgl. Anderson
etal., 2001.

Siehe dazu auch die Modellierung berufsfachlichen Handelns bei Abele (2014).

In diesem Lehrwerk wird — im Gegensatz zu den friiheren Auflagen — versucht, die Kompetenz so darzustel-
len, dass die anschlussfahig an das Modell des Deutschen Qualifikationsrahmens ist. Die praktische Bedeu-
tung dieses Kompetenzmodells ist inzwischen enorm. Obwohl es nicht ohne Probleme ist, habe ich versucht,
entsprechend dieser Modellvorstellung zu modellieren. Auf der Tagung der Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft im Sommer 2017 bin ich fiir dieses
Vorhaben kritisiert worden. Einige Fachkollegen waren offensichtlich der Meinung, dass ,,dieses Konstrukt
DQR* ein politischer Kompromiss wére, den zu erhellen sich nicht lohne bzw. nicht statthaft sei.

,,The Non-Action-Subsystem (the NACS) captures declarative processes, involving declarative knowledge
in declarative memory (in semantic and episodic memory)* (Sun, 2016).

Auch in der Arbeitspsychologie werden Faktenwissen (Wissen was) und Verfahrens- bzw. VVorgehenswissen
(Wissen wie) unterschieden. Vgl. Hacker & Sachse, 2014, 256 f..

Auch in der Arbeitspsychologie werden explizites und implizites Wissen unterschieden. Dies kann sich so-
wohl auf Faktenwissen als auch auf Verfahrenswissen beziehen. Vgl. (Hacker & Sachse, 2014, S. 257).

So auch Abele (2014).
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Bei der Erdrtung nimmt Sun (2016, 123 ff.) beispielsweise explizit Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie
der Motivation (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000, 2004, S. 7).

Vgl. dazu den auf der Webseite www.deutscherqualifikationsrahmen.de zugéanglichen gemeinsamen Be-
schluss der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, des
Bundesministeriums fur Bildung und Forschung, der Wirtschaftsministerkonferenz und des Bundesministe-
riums fir Wirtschaft und Technologie zum Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR)
einschlieBlich der als Anlage gegebenen Ubersicht der Zuordnungen.

Zur Kklassischen und probabilistischen Testtheorie vgl. Jongebloed, 1983, Bihner, 2010, Winther, 2010.
Kritsch vermerkt Minnameier (2010): ,,Gerade in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist eine Differenzie-
rung nach Handlungsfeldern (Fach-, Methoden-, Sozialkompetenz etc.) géngig, die allerdings in einem tie-
feren psychologischen Sinne nicht zu wissenschaftlich brauchbaren Konzepten weiterentwickelt werden
konnte* (S. 65). Darauf kommt es hier auch m. E. gar nicht an, schlief3lich geht es hier um die Berufs- und
Wirtschaftspadagogik und nicht um die Berufs- und Wirtschaftspsychologie. D. h. eine ,pddagogisch brauch-
bare‘ Modellierung muss sich — gleichzeitig — einpassen lassen in eine Erdrterung der Forderung und der
Beurteilung.

Fur den kaufménnischen Bereich unterscheidet die Gruppe um Rausch (Rausch, Kdgler, Frétschl, Bergrab
& Brandt, 2017; Wuttke et al., 2015) in den Doménenanalysen vor dem Hintergrund von Industriekaufleuten
vier Kompetenzdimensionen, namlich Wissensanwendung, Handlungsregulation, Selbstkonzept sowie Inte-
resse. Diesen vier Dimensionen werden sog. Kompetenzfacetten zugeordnet: (1) Wissensanwendung (Kog-
nition) mit den Facetten ,,Handlungsbedarfe und Informationsquellen identifizieren®, , Informationen verar-
beiten®, ,,Begriindete Entscheidungen treffen* und ,,Entscheidungen angemessen kommunizieren®, (2) Hand-
lungsregulation (Metakognition) mit den Kompetenzfacetten ,,Planvolles (strukturiertes) Vorgehen®, ,,Per-
sistenz (fokussiertes Vorgehen)* und ,,Retrospektive Handlungskontrolle, (3) Selbstkonzept (Erwartungen)
mit ,,Angemessenes Vertrauen in die eigene Kompetenz®, ,,Unsicherheits-/Ungewissheitstoleranz sowie
,~Angemessenes Vertrauen in die eigene Losung* sowie (4) Interesse (Valenzen) mit den Facetten ,,Inhaltli-
ches Interesse am Problem®, ,,Positive Aktiviertheit” sowie ,,Interesse an Problemfortgang/an Lernchancen®.
Die Gruppe um Winther nimmt fiir den kaufménnischen Bereich weitere Ausdifferenzierungen vor (Winther
& Achtenhagen, 2009b; Winther, 2010). Das Kompetenzmodell unterscheidet fiir die kaufmannische Aus-
bildung in Anlehnung an kognitionspsychologische Uberlegungen konzeptuelle Kompetenz (deklaratives
Wissen), prozedurale Kompetenz (prozedurales Wissen) sowie interpretative Kompetenz (strategisches Wis-
sen). Die beiden letzteren werden bei Winther (2010, 226 ff.) auch als ,,handlungsbasierte Kompetenz* be-
griffen, die dann von ,,verstehensbasierter Kompetenz abgegrenzt wird. In der Berufspadagogik ist in AS-
COT die Arbeitsgruppe von Nickolaus zu nennen. Vgl. (Abele, 2011; Abele, 2014; Nickolaus et al., 2009;
Nickolaus, Gschwendtner, Geil3el & Abele, 2010; Nickolaus, Behrendt & Abele, 2016). Es lassen sich jedoch
zwei weitere Schulen ausmachen. Dazu gehdren die Arbeiten im Umfeld des KOMET-Programmes der Ar-
beitsgruppe um Rauner. Vgl. (Jenewein, 2014; Rauner & Heinemann, 2015). Hinzukommt die mehrere Ele-
mente Ubernehmende Gruppe um Tenberg. Vgl. (Pittich, 2014; Tenberg, 2011).

Neuere Forschungen bezweifeln die zentrale Rolle Marpergers zur Institutionalisierung des kaufménnischen
Schulwesens und halten den Beitrag fir Gberschatzt. Vgl. (Zabeck, 2009, S. 193).

Zur Vertiefung siehe Seifried, Beck, Ertelt & Frey, 2019a.

Far den internationalen Bereich ist noch hinzuweiesen auf die mehrsprachige europdische Klassifikation fiir
Fahigkeiten, Kompetenzen, Qualifikationen und Berufe (ESCO) der EU sowie auf die International Standard
Classification of Occupations (ISCO) der International Labour Organization (ILO).

Fur Angestellte in Unternehmen wird der Begriff des Intrapreneurs verwendet (Faltin, 2018; Fritsch, 2016).
Dem ,konventionellen Entrepreneurship® als ,,innovationsorientierte Unternehmens- und Existenzgriindung*
kann das ,,Intrapreneurship als Form der Gestaltung betrieblicher Prozess-, Produkt- und Geschéftsmodellin-
novationen durch Mitarbeiter/-innen“ (Schlémer, 2017, S. 2) gegenubergestellt werden. Die ,,innerbetriebli-
che Gestaltung betrieblicher Prozess-, Produkt- und Geschéftsmodellinnovationen durch Auszubildende und
Mitarbeiter/-innen‘ erlangt jedoch vor dem Hintergrund der Digitalisierung von Unternehmen einen beson-
deren Stellenwert (Schlémer, 2017).

Informationen werden bei Kosiol (1966) als immaterielles Realgut charakterisiert. Andere immaterielle Re-
algiiter sind zum Beispiel Arbeits- oder Dienstleistungen. Von anderen Autorinnen und Autoren wird der
Informationsprozess als eigenstandiger Prozess neben dem Realgliter- und dem Nominalglterprozess ver-
standen (vgl. Topfer 2007). Der Realgiterfluss umfasst einen durchgehenden Fluss durch das Unternehmen,
den primaren Wertschdpfungsprozess. Der Nominalgliterfluss bildet als Finanzprozess einen durchgehenden
Fluss, der in gegenlaufiger Richtung verlauft. Im Informationsfluss werden beide Flisse miteinander verwo-
ben. Dieser Fluss ist jedoch nicht, wie die anderen Flisse, durchgehend, sondern verlauft bei Topfer parallel
in Zyklen und zwar in den Phasen ,,Informationsaufnahme®, ,,Informationsspeicherung®, ,,Informationsver-
arbeitung® und ,,Informationsabgabe‘. Die Informationen lenken die Nominalgiiter und die Realgiiter. Sie
mussen gleichzeitig selbst gelenkt werden. Vgl. (Topfer, 2007). Der Informationsbegriff ist in diesem Zu-
sammenhang jedoch mehrwertig. Solange Realgter rein physische Produkte sind, also im Sinne einer &lteren
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Vorstellung von industriellen Prozessen, ist die Unterscheidung von Realgliter-, Nominalguter- und Informa-
tionsstromen unmittelbar einleuchtend. Die Unterscheidung dieser Flusstypen ist auch in spezifischen Berei-
chen der Betriebswirtschaftslehre Gblich, ndmlich in der Logistik bzw. im Supply Chain Management (vgl.
(Heidtmann, 2008, 28 ff.; Pfohl, 2010, S. 210) sowie in Distributionstberlegungen im Marketing (vgl. (Kot-
ler, 2011, 995 ff.). Dabei wird gelegentlich ein Rechtefluss ergénzt.

27 Dieser Lern- und Priifungsbereich Allerdings beschrankt sich Bereich in der Praxis typischerweise auf die
vier genannten traditionellen Teilsysteme des Rechnungswesens. Obwohl es seit dem Ubergang zu Lernfel-
dern in der Berufsschule lidngst kein Fach ,,Rechnungswesen® mehr gibt, ist in der Praxis, aber auch in der
Wissenschaft, immer noch von ,,Rechnungswesenunterricht* die Rede. Zum Rechnungswesenunterricht wur-
den eine Flle didaktischer Konzeptionen entwickelt und es liegen eine Reihe didaktischer Studien vor (Ber-
ding, 2019, 71 ff.; Helm, 2016a). Der traditionelle Rechnungswesenunterricht an beruflichen Schulen er-
scheint in empirischen Studien — im Gegensatz zu anderen Lernbereichen — aufgaben- und Gbungslastig
(Gétzl, Jahn & Held, 2013), ist wenig kognitiv aktivierend und ,,der repetitive Abarbeitungscharakter des
RW-Unterrichts (lasst, K.W.) wenig Raum fiir das Aufkeimen von SpaB und Interesse am Fach* (Helm,
2016b, S. 115). Das externe Rechnungswesen spielt an den beruflichen Schulen eine groRe Rolle. In der
Praxis dominiert die sog. Bilanzmethode, wéhrend in der Wissenschaft vor allem das wirtschaftsinstrumen-
telle Rechnungswesen befurwortet wird. Typisch fur die Bilanzmethode ist ein abstrakter, propadeutischer
Ansatz, der sich nur schwer mit dem ,eigentlichen‘ Anliegen des Rechnungswesens verkniipfen lésst
(Bouley, 2017; Prei3, 1999; Tramm, 2005). Historisch steht dies in der Tradition des ,,praktischen Buchhal-
ters®, bei dessen Ausbildung es vor allem um Buchfithrungstechniken geht. ,,Jm Vordergrund dieser Auffas-
sung steht die Vorstellung, dass die Aneignung von Buchfiihrungskenntnissen ... zu praktisch nutzbaren
Fertigkeiten und Arbeitstugenden fihren miisse. Es geht um die Vermittlung von technischen Umgangs- und
Verfahrensregeln und arbeitsethische Grundeinstellungen ... Rechnungsfiihrung und -legung des Kaufmanns
erscheinen hier nicht als dispositive Tétigkeit* (Reinisch, 2005, S. 17). Dem steht der sog. ,,denkende Buch-
halter gegeniiber, fiir den die Verengung auf Buchfiihrungstechniken zu kurz greift, der problemorientiert
und in engem Bezug zur Betriebswirtschaftslehre ausgebildet wird (Reinisch, 1996). Das wirtschaftsinstru-
mentelle Rechnungswesen bettet das Rechnungswesen stérker in den betrieblichen Kontext ein, bleibt jedoch
im konzeptionellen Rahmen des betriebswirtschaftlichen Rechnungswesens. ,,In der Konsequenz ist die seit
Jahrzehnten geédufRerte Kritik am Rechnungswesenunterricht ... immer noch aktuell* (Berding, 2019, S. 70).
Weit verbreitete Anwendungssoftware, die in Unternehmen eingesetzt werden, werden im traditionellen
Rechnungswesenunterricht typischerweise nicht eingesetzt.

3.6.2 Bildnachweis

Bild: Ludwig Erhard. By Pelz [CC BY-SA 3.0 (https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0)], from Wikimedia
Commons

Bild: Minpmap Gesellschaftsformen: Quelle: https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/gesellschaftsformen-
32242

Bild: Heinrich Roth. © Niederséchsische Staats- und Universitéatsbibliothek Géttingen. Abdruck mit Erlaubnis.

Bild: Tade Tramm. Foto privat. Abdruck mit Erlaubnis.
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4.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet

4.1.1 Worum es hier geht
ndrea S. widerspricht. So wie sie nun mal ist: Nett, aber bestimmt. ,,Nein, das ist Uberhaupt
nicht ausreichend". Der Student, den sie betreut, hatte sich vorher iiber die Kompetenz von
Verk&uferinnen und Verkaufern gedulRert. Zentral sei — so der Student — doch die Kenntnis des
Drei-Schritt-Verfahrens der Verkaufsargumentation (Warenmerkmal — Warenvorteil — Kundennutzen).
Das werde doch auch im Schulbuch deutlich.

Doch Andrea S. ist anderer Meinung. Es komme darauf an, dass Verkauferinnen und Verkaufer sich
artikulieren konnen, den Kunden sorgfaltig zuhdren kdnnen, bei Stdrungen in der Kommunikation rea-
gieren kdnnen und dass sie bereit sind, tiber ihre Kommunikation nachzudenken. AuBerdem wird erwar-
tet, dass die Kundin oder der Kunde nicht Gber den Tisch gezogen wird. Es wird erwartet, dass sie
tiberlegt handeln und dabei ihr Tun und die Folgen sorgfaltig durchdenken. Und Verkauferinnen und
Verk&ufer sollten wissen, wohin sie im Leben wollen.

Da wird der Student ganz ruhig. Denkt sich ,, Nicht aweng zuviel? Bin doch froh, wenn ich den Drei-
Schritt rliberkrieg. AuRerdem: Was wird den gepruft am Ende? Moralisches Handeln? Bah. Und dann
all die anderen Sachen? Ne, ne. Sorry, Madam. Das ist zuviel! “. Denkt er. Urteilt er. Aussprechen tut
er es nicht.
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Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) mussen die Kompetenzerwartungen fiir
den Unterricht geschérft werden (#LUV:1.3.0). Dazu ist es notwendig, Kompetenzen zu modellieren
(#LUV:1.3.1). In der letzten Lerneinheit wurden Kompetenzmodelle eingefiihrt. Dabei wurden Kom-
petenzerwartungen horizontal in Dimensionen und vertikal in Niveaus unterschieden. Die Kompetenz-
modelle der KMK und des DQR setzen dabei die personale Kompetenz neben die Fachkompetenz. Die
personale Kompetenz wird nun vertieft betrachtet.

4.2 Personale Kompetenz: Was darunter verstanden wird

Das Kompetenzmodell der KMK und das Kompetenzmodell des DQR weisen Ubereinstimmungen auf.
Neben die Fachkompetenz tritt in diesen Modellen die personale Kompetenz. Diese kann unterschieden
werden in die Selbstkompetenz (KMK) bzw. die Selbsténdigkeit (DQR) sowie die Sozialkompetenz.

Kompetenz

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Selbst-
kompetenz
Fertig- . (KMK) bzw. Sozial-
keiten Selb- kompetenz
standigkeit

(DQR)

Ubersicht 1: Personale Kompetenz im Kompetenzmodell der KMK und des DQR

Mit anderen Worten: Personale Kompetenz ist der Oberbegriff zu Sozial- und Selbstkompetenz bzw.
Selbstandigkeit.

< #Personale-Kompetenz (#personal-competence): Personal kompetent ist eine Person,
die sozialkompetent und selbstkompetent ist.

Die Begriffe ,,Sozialkompetenz und ,,Selbstkompetenz werden sehr unterschiedlich verwendet — so-
wohl in der Praxis als auch in der Wissenschaft.

Personale Kompetenzen: In der Toolbox findet sich erstens die Prazisie-
rung der personalen Kompetenzen im DQR. Wieder gegeben ist zweitens das
Modell von Emmermann und Fastenrath (Emmermann & Fastenrath-Danner,
2014). Dieses Modell ist grundlegend fir ihr Modell des kompetenzorientierten
Unterrichts (Emmermann & Fastenrath, 2016) bzw. fiir die didaktische Jahres-
planung in Niedersachen (Emmermann & Fastenrath, 2013).

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/personale-kompetenz.pdf

4.3 Sozialkompetenz modellieren

4.3.1 Ansatze zur Modellierung von Sozialkompetenz

Die Begriffe ,,Sozialkompetenz®, ,,Kommunikationskompetenz* und , kommunikative Kompetenz®,
spannen eine recht verzweigte und unverbundene Forschungslandschaft auf. International gehort der
Begriff ,,Social Skills* zu einem groBeren Wortfeld mit ,,interpersonal skills®, ,,interpersonal compe-
tence, ,,social competence™ oder ,,communication competence und auch hier ist die Landschaft bunt
(Segrin & Givertz, 2003).


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/personale-kompetenz.pdf
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In der Berufs- und Wirtschaftspéddagogik lassen sich mindestens zwei grundlegende Ansatze zur Prazi-
sierung der Sozialkompetenz ausmachen.

B+ Sozialkompetenz als kommunikative Kompetenz: Ein erster Ansatz sieht soziale Kompetenz vor
allem als eine Kompetenz zur Kommunikation. Dieser wird von der Arbeitsgruppe um Dieter Euler,
ehemals Universitét St. Gallen, ausgearbeitet. Der Ansatz macht Anleihen an das verbreitete Modell
der Kommunikation von Schulz von Thun.

» Sozialkompetenz als moralische Urteils- und Handlungskompetenz: Ein zweiter Ansatz ist der
Auffassung, dass Sozialkompetenz nicht ohne Moral verstanden werden kann. Dieser Ansatz wurde
von der Arbeitsgruppe um Klaus Beck, ehemals Universitdt Mainz, und Gerhard Minnameier, Uni-
versitat Frankfurt, ausgearbeitet. Der Ansatz fulit auf moralpsychologischen Modellen, insbeson-
dere von Kohlberg, aber auch verhaltensékonomischen Erkenntnissen.

Beide Ansatze stehen bislang nebeneinander und werden hier skizziert.

4.3.2 Sozialkompetenz als kommunikative Kompetenz

Sozialkompetenz ist mit sozialkommunikativen Situationen, also mit menschlicher Kommunikation ver-
bunden. Menschliche Kommunikation ist mehr als der reine Austausch von Informationen auf einer
Sachebene. Es ist der Verdienst des Hamburger Forschers Friedemann Schulz von Thun, 1981 bereits
vorhandene Modelle aus der Linguistik zu einem einfachen, weit verbreiteten Modell der vier Ohren,
der vier Schnébel bzw. des Kommunikationsquadrates verdichtet zu haben.* Dieses Modell ist Teil der
verbreiteten Buchserie ,,Miteinander reden (Schulz von Thun 2008a, 2008b, 2008c).

Der Empfanger hat — so sagt das Modell — vier verschiedene Ohren und der Sender vier verschiedene
Schnabel. Zunachst aus der Senderperspektive: Eine Person, die etwas mitteilen mochte (Sender), gibt
eine Nachricht von sich.

Wortwortlich: Friedemann Schulz von Thun

Fur mich selbst war es eine faszinierende ,Entdeckung’, ... dass ein
und dieselbe Nachricht stets viele Botschaften enthalt. ... Ein Alltags-
beispiel ... Der Mann (= Sender) sagt zu seiner am Steuer sitzenden
Frau (= Empfanger): ,Du, da vorne ist grin!“ — Was steckt alles drin
in dieser Nachricht, was hat der Sender (bewusst oder unbewusst)
hineingesteckt, und was kann der Empfanger entnehmen?

1. Sachinhalt (oder: Worlber ich informiere): Zunachst enthélt die
Nachricht eine Sachinformation. Im Beispiel erfahren wir etwas tber
den Zustand der Ampel — sie steht auf grun. ...

2. Selbstoffenbarung (oder: Was ich von mir selbst kundgebe): Dem
Beispiel kdnnen wir entnehmen, dass der Sender deutschsprachig
und vermutlich farbtiichtig ist, iberhaupt, dass er wach und innerlich
dabei ist. Allgemein gesagt: In jeder Nachricht steckt ein Stiick Selb-
stoffenbarung des Senders. ...

3. Beziehung (oder: Was ich von dir halte und wie wir zueinander
stehen): Oft zeigt sich dies in einer gewahlten Formulierung, im Ton-
fall oder an nichtsprachlichen Begleitsignalen. In unserem Beispiel
gibt der Mann ... zu erkennen, dass er seiner Frau nicht recht zutraut,
ohne seine Hilfe den Wagen optimal zu fahren.

4. Appell (oder: Wozu ich dich veranlassen méchte): Kaum etwas
wird ,nur so' gesagt — fast alle Nachrichten haben die Funktion, auf
den Empféanger Einfluss zu nehmen. In unserem Beispiel lautet der
Appell vielleicht: ,Gib ein bisschen Gas, dann schaffen wir es noch
bei grin®.

Bild 1: Friedemann Schulz von Thun. Foto privat. Zitat: Schulz von Thun (2008, S. 26 f.)
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Bei der Kommunikation wird, ob nun gewollt oder nicht, ob bewusst oder nicht, immer mit vier Schna-
beln gesprochen bzw. mit vier Ohren gehdrt. Damit kdnnen bis zu vier Aspekte unklar sein in einer
Nachricht. Das heif’t, Klarheit ist eine vierdimensionale Angelegenheit: Klarheit des Sachinhalts, Klar-
heit der Selbstkundgabe, Klarheit des Beziehungshinweises sowie Klarheit des Appells. Dabei kann das
eine richtig sein, z. B. ,,Ja, die Ampel ist griin. Das bestreite ich nicht™ (Sachinhalt). Das andere nicht
richtig sein, z. B. kann sich die Frau wehren mit ,,Féhrst Du oder ich?* als Abwehr auf den empfangenen
Beziehungshinweis.

Kommunikationsquadrat

Sachinhalt

f
£¢
L @
W
L4 ‘
Sender, Beziehungshinwéis Empfanger
mit vier Schnéabeln mit vier Ohren

Ubersicht 2: Kommunikationsquadrat. © Friedemann Schulz von Thun. Abdruck mit Erlaubnis.

Der Horer hingegen muss auf vier Ohren in detektivisch-diagnostischer Art und Weise héren. Er muss
den Sachverhalt verstehen (,,Wie ist der Sachverhalt zu verstehen?*), die Selbstkundgabe abklopfen
(,,Was ist das fiir eine(r)?*), die Bezichungsseite untersuchen (,,Wie redet der eigentlich mit mir? Wen
glaubt er vor sich zu haben?*‘) sowie den Appell aufspiiren (,,Was soll ich tun, denken, fithlen aufgrund
seiner Mitteilung?*‘). Die ankommende Nachricht ist dabei ein Machwerk des Empféangers und unterliegt
bewusster oder unbewusster Entscheidungen, Praferenzen, Einseitigkeiten und so fort. Dazu ein Bei-
spiel: Ein Lehrer ist auf dem Weg ins Klassenzimmer als seine Schiilerin Astrid sagt: ,,Herr Lehrer, die
Resi hat den Atlas in die Ecke gepfeffert!” (Schulz von Thun, 2008c, 45 ff.). Der Lehrer kann nun selbst
tiberlegen, mit welchem Ohr er zuhéren will. Hat er eine Sachbotschaft empfangen, fragt er nach wei-
teren Details des Vorfalls. Hat er eine Beziehungsbotschaft empfangen, sagt er zum Beispiel ,,Ich bin
doch nicht euer Polizist!“, hat er eine Selbstoffenbarungsbotschaft von Astrid empfangen, sagt er viel-
leicht ,,Du bist eine Petzliese!*, hat er einen Appell empfangen, sagt er ,,Ich werde gleich mal nachsehen,
was los ist.“ und geht vielleicht nachsehen. Das Zuhoren in diesem Modell ist vierohrig und am Zielwert
der Empathie orientiert, d. h. der Zuhérer soll sich in die Welt des Senders versetzen und dessen Sicht-
weise einnehmen.

Mit den vier Schnabeln wird artikuliert und mit den vier Ohren wird interpretiert. Dieser Prozess ist
regelmaRig Gegenstand von Stérungen. Bereits auf Basis dieses einfachen Modells mit den vier Ohren
und den drei Prozessen des Artikulierens, des Interpretierens und des Bewadltigens von Stérungen lasst
sich soziale Kompetenz gut bestimmen.? Stérungen verlangen von den Kommunikationspartnern Me-
takommunikation, d. h. die Kommunikation iiber die Kommunikationssituation. Das Wort ,,meta‘ steht
dabei fiir ,,auf einer hoheren Ebene liegend”. Die Partner treten — wie Engel — aus sich heraus und
schauen ihrem eigenen Kommunikationsverhalten iber die Schulter und reden dariiber, wie sie mitei-
nander reden. Eine solche Metakommunikation ,,verlangt in erster Linie einen vertieften Einblick in die
eigene Innenwelt und den Mut zur Selbstoffenbarung* (Schulz von Thun, 2008c, S. 91).
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Artikulieren » Sich auf der Sachebene aul3ern (Sachebene)
» Sich Uber die Beziehung zum Gegenuber au3ern (Be-
ziehungsebene)
» Sich in der Situation selbst kundgeben (Selbstkund-

gabe)

» Absichten ausdriicken (Appellebene)

Interpretieren » Auf der Sachebene aktiv zuhdren und interpretieren

(Sachebene)

» Beziehung zum Gegenlber interpretieren (Bezie-
hungsebene)

» Selbstkundgabe in der AuBerung interpretieren
(Selbstkundgabe)

» Absichten interpretieren (Appellebene)
Umstéande und Fakten der Situation beachten
AuRerungen iiber die sozialkommunikative Situation
artikulieren
» AuRerungen uber die sozialkommunikative Situation
interpretieren
Ubersicht 3: Menschliche Kommunikation

Metakommunizieren

LA

Menschliche Kommunikation beinhaltet neben der Metakommunikation das AuRern und Interpretieren
auf vier Ebenen.

S #Kommunikation (#communication): Menschliche Kommunikation bedeutet auf vier Ebe-
nen (Sachebene, Beziehungsebene, Selbstkundgabeebene, Appellebene) zu artikulieren und

zu interpretieren sowie Metakommunikation zu betreiben.

Zentrales Kriterium fiir eine gute Kommunikation ist bei Schulz von Thun die Stimmigkeit.® Die Kom-
munikation soll in zweifacher Hinsicht stimmig sein. Die AuRerung soll stimmig sein zu der Person,
ihrer ,Innerung‘ (Authentizitdt). Fiir den ersten Aspekt schaut der Sender in sich selbst hinein. Schulz
von Thun (2008b) entwickelt dazu das Modell des inneren Teams. Das Modell des inneren Teams ist
eines der Grundmodelle im Ansatz von Schulz von Thun. ,Richtige* Teams bestehen aus mehreren
Menschen, die sich mal streiten, sich Iahmen, Konsens schlieRen, sich fihren lassen usw. Diesen Grund-
gedanken verlegt Schulz von Thun nach innen: Auch im Mensch selbst meldet sich bei Entscheidungen
oft nicht nur eine Stimme zu Wort, sondern ein ganzes Konzert. Und das nicht immer melodi6s und
harmonisch. Das ist fir Schulz von Thun keine Personlichkeitsstorung und auch nicht der tagliche
Wahnsinn, sondern eine innere Pluralitat, die das komplexe Wesen Mensch ausmacht und damit zu
begriRen ist.

in einem Interview Uber seine wichtigsten Modelle. Geflihrt im Zusammenhang

# Friedemann Schulz von Thun im Interview: Friedemann Schulz von Thun =T
ORRIMO
mit der Verleihung eines Preises der Weiterbildungsbranche. o iy

https://youtu.be/10 ILaBakuE

Die AuRerung soll stimmig sein zur Situation (Situationsgerechtigkeit). Fiir den zweiten Aspekt ver-
wendet Schulz von Thun (2008b) das Situationsmodell. Dieses sieht vier Komponenten vor, ndmlich
die Vorgeschichte der Situation, die thematische Struktur, die zwischenmenschliche Struktur sowie die
Ziele. Es fuhrt zu folgender Leitfrage fur die Definition der Situation: Wie kommt es (Vorgeschichte)
und welchen Sinn macht es (Zielsetzung), dass ausgerechnet ich (in welcher Rolle?), ausgerechnet mit
Ilhnen (in welcher Zusammensetzung?), ausgerechnet dieses Thema bearbeiten mdchte? Schulz von
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Thun entwickelt in seinen drei Biichern ,,Miteinander reden* weitere Modelle, die hier nicht dargestellt
werden kénnen.*

@ #Stimmigkeit (#coherence): Menschliche Kommunikation ist stimmig, wenn sie der Situa-

tion gerecht wird (Situationsgerechtigkeit) und den eigenen Werten des Indiviuums gerecht
wird (Authentizitat).

Die ehemalige Gruppe um den Wirtschaftspadagogen Dieter Euler, ehemals Universitét St. Gallen, setzt
sich seit vielen Jahren mit Sozialkompetenz auseinander und hat einen ausdifferenzierten Ansatz der
Préazisierung, Forderung und Priifung von Sozialkompetenz vorgelegt.® Sozialkompetenz wird als Kom-
petenz zur Kommunikation mit anderen Menschen verstanden.

Wortwortlich: Dieter Euler
ehemals WiPad Universitat St. Gallen

Ob es darum geht, Konflikte zu klaren, in Teams zu kooperieren, Ver-
handlungen zu fihren oder Diskussionen zu moderieren, in allen Fal-
len liegt eine soziale Kommunikation vor, zu deren Bewaltigung spe-
zifische Kompetenzen erforderlich sind. ... Die soziale Kommunika-
tion vollzieht sich in unterschiedlichen Situationskontexten ..., deren
Auspragung die Anforderungen an die Kommunizierenden konkreti-
siert ... Sozialkompetenzen sollen definiert werden als Kompetenz
zur wertbewussten Kommunikation mit anderen Menschen Uber be-
stimmte Inhalte in spezifischen Typen von Situationen.

Bild 2: Dieter Euler. Foto privat. Zitat: Euler (2004, S. 11)

Zunéachst wird von Euler das Verstandnis von Kompetenz prazisiert. Es hat starke Ubereinstimmungen
zum hier zugrunde gelegten Modell. AuBerdem wird von der Gruppe um Euler ein Modell der sozialen
Kommunikation entwickelt. Dabei wird das Vier-Ohren-Modell um einen reflexiven Schwerpunkt er-
ganzt. Dahinter steht die Vorstellung, dass sich Kommunikationssituationen tblicherweise im agentiven
Schwerpunkt bewegen, d. h. dem Kommunizieren mit vier Schnabeln und Ohren (,,agentiv® aus dem
Lateinischen fiir ,,Handeln* wie in ,,agieren*). Die Kommunikation kann jedoch, zum Beispiel durch
Stoérungen, problematisch werden. Dann wechselt der Kommunikationspartner in den reflexiven
Schwerpunkt und denkt tiber die Kommunikation nach. Dies hat hohe Ahnlichkeit zur Vorstellung der
Metakommunikation bei Schulz von Thun. Auf der Basis dieser Modellierung werden bei Euler in einer
ersten Stufe Teilkompetenzen identifiziert.

Der Ansatz von Euler geht tber diese erste Stufe der Prazisierung hinaus. Leitend bei dem dann folgen-
den zweiten Schritt ist die Vorstellung, dass Kommunikation immer in Situationen stattfindet und die
Merkmale dieser Situation die Anforderungen an die Kommunizierenden bzw. die Kommunikation
mafgeblich bestimmen. Hier scheint das Prinzip der Situationsgerechtigkeit als Teil der Stimmigkeit
durch. Da jedoch jede Situation einzigartig ist, werden nicht einzelne Situationen, sondern Situationsty-
pen zugrunde gelegt, zum Beispiel ,,Fithren von Beratungsgespréchen bei einem Finanzdienstleister*.
Fur diese Situationstypen werden dann spezifische Teilsozialkompetenzen ermittelt. Auf diese Weise
ergibt sich im Ansatz von Euler eine weitere Mdglichkeit zur Prazisierung des Begriffs der Sozialkom-
petenz. Wéhrend die erstgenannte Prézisierung der Teilkompetenzen allgemeiner Art ist und sich aus
dem Kommunikationsmodell ergibt, flie3en in die zweite Stufe der Prézisierung konkrete Erkenntnisse
tber die spezifische Situation ein, d. h. es ergeben sich spezifische Modelle fur spezifische Situationen.
Beispiele fur den Einzelhandel sind das Verkaufsgesprach (Lernfeld 2), das Arbeiten an der Kasse
(Lernfeld 3) oder das Verhalten bei Ladendiebstéhlen (Lernfeld 10). Die Beispiele zeigen, dass der Be-
ruf der Kauffrau bzw. des Kaufmanns an vielen Stellen mit sozialkommunikativen Situationen zu tun
hat und diese sich bereits in den noch darzustellenden Ordnungsunterlagen niederschlagen. Es féllt an
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vielen Stellen schwer zu entscheiden, ob es sich um eine Fachkompetenz oder um eine sozialkommuni-
kative Kompetenz handelt. Zum Teil werden umfangreiche Phasenmodelle verwendet, die beispiels-
weise beim Verkaufsgespréch von der BegriiRung bis zum Cross-Selling, zur Bekréftigung des Kunden
und Verabschiedung reichen.

Sozialkompetenz wird hier verstanden als die Verfligbarkeit tber Wissen und Fertigkeiten zur stimmi-
gen Kommunikation, also zur Interpretation und Artikulation sowie Metakommunikation.

9 #Sozialkompetenz (#social-competence): Sozialkompetenz meint das Wissen und Fer-

tigkeiten, die eine Person bendtigt um stimmig — also situationsgerecht (,aufenstimmig‘) und
authentisch (,innenstimmig‘) — zu kommunizieren.

Stimmigkeit bezieht sich in Anlehnung als Schulz von Thun auf die AuRenstimmigkeit, d. h. der Situa-
tionsgerechtigkeit, sowie der Innenstimmigkeit, d. h. der Gerechtigkeit gegentiber den Werten des Indi-
viduums. AuBenstimmigkeit schlagt dabei die Briicke zur Fachkompetenz, wenn etwa die Kommunika-
tion einer Verkaufssituation gerecht werden muss. Innenstimmigkeit schldgt die Briicke zur Selbstkom-
petenz, insbesondere zum Motivationssystem bzw. dem expliziten Teil des Motivationssystems, den
personlichen Zielen.

4.4 Selbstkompetenz modellieren

4.4.1 Selbstkompetenzin der Literatur

Eine weitere Kompetenzdimension, die im Kompetenzmodell ausgewiesen wird, ist die Selbstkompe-
tenz. Der Begriff ,,Selbstkompetenz™ wird sehr unterschiedlich verwendet (Lerch, 2016). Das Verhéltnis
von Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Moralkompetenz ist keineswegs geklart (Minnameier,
Heinrichs & Kirschbaum, 2016).

Selbstkompetenz ist bei Roth die ,,Fahigkeit, flir sich selbstverantwortlich handeln zu kdnnen*“ (Roth,
1971, S. 180). Er versteht Selbstkompetenz auch als ,,moralische Miindigkeit* (Roth, 1971, S. 539). Die
KMK-Handreichungen fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrpléanen fiir den berufsbezogenen Unterricht
in der Berufsschule (KMK, 2017) bestimmen Selbstkompetenz als die ,,Bereitschaft und Fahigkeit, als
individuelle Persénlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschrédnkungen in Familie,
Beruf und o6ffentlichem Leben zu klaren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu
entfalten sowie Lebenspléne zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbststén-
digkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu
ihr gehdren insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbe-
stimmte Bindung an Werte* (KMK, 2018, S. 15) Die KMK-Handreichungen setzen heute die Selbst-
kompetenz neben die Fach- und die Sozialkompetenz. In friiheren Fassungen (KMK, 2007) wurde statt
»Selbstkompetenz® der Begriff ,,Humankompetenz* verwendet.

Auf der Basis der Vorstellung von Selbstkompetenz bei Roth und im Modell der KMK wird hier ein
Rekonstruktionsversuch unternommen, der verschiedene Zweige in der Literatur zusammenfuhrt. Auf-
genommen wird zundchst die Vorstellung der Moralitat einer Person, die bei Roth im Konzept der
Selbstkompetenz aufgehoben ist.
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4.4.2 Moral und Selbstkompetenz

4.4.2.1 Moral: Was darunter verstanden wird und wie damit in der Schule umgegangen
wird

,,Mit »Moral« soll ... der Bestand an faktisch herrschenden Normen eines abgegrenzten Kulturkreises
gemeint sein; mit ,Ethik* soll demgegentiiber das methodisch disziplinierte Nachdenken tber diese fak-
tisch herrschenden Moralen bezeichnet werden® (Steinmann & Lohr, 1994, S. 8). Wenn ein Mensch in
einer Situation steht, soll er — so die Vorstellung — nicht irgendwie handeln, sondern ,,methodisch dis-
zipliniert* iiber die Frage nachdenken, was er tun soll. Die Situation wird dann iiberdacht vor dem Hin-
tergrund der Moral, d. h. der gultigen Normen, die sagen, was geboten, verboten oder erlaubt ist. Diese
Vorstellung in der Moralphilosophie ist normativ bzw. praskriptiv, d. h. vorschreibend. Dies steht im
Gegensatz zu Ansatzen in den Sozialwissenschaften, die beschreiben, wie sich Individuen tatsachlich
verhalten.

Im Zentrum der Ethik steht das Handeln in Situationen und die dabei verfolgten Absichten. Die Hand-
lung wird beurteilt, indem die Handlung selbst oder die Folgen der Handlungen betrachtet werden. Wird
nur die Handlung selbst betrachtet, liegt ein deontologischer Ansatz vor. Zum Beispiel ist das Schlagen
als Handlung in der Schule nicht erlaubt und zwar unabhéngig davon, ob eine Lehrkraft mit dem Schla-
gen von Schilerinnen und Schilern etwas erreichen kénnte oder nicht. Werden die Handlungsfolgen in
den Mittelpunkt gertickt, wie dies zum Beispiel beim Nachdenken Uber Lernziele der Fall ist, liegt ein
teleologischer Ansatz vor. In einer teleologischen Ethik bemisst sich die ,Moralitit® einer Handlung an
ihren Konsequenzen bzw. an ihrem Ziel ("teleos"), in einer deontologischen Ethik an der Handlung
selbst (Ahrens, 1989).

Ziele sind im hier zugrunde gelegten Verstandnis von Kompetenz der explizite Teil des Motivations-
systems (Sun, 2016). In diesem Sinne ist eine moralische Handlung in diesem Verstindnis eine Hand-
lung, der personliche Ziele und Bediirfnisse zugrunde liegt, die eine hohe Ubereinstimmung mit Moral
haben.

Moral kann als eine Menge von Werten verstanden werden, die das Zusammenleben der Menschen
betreffen. Hurna beschreibt Moral als ein ,,gesellschaftliches Ordnungssystem, das Handlungen von
Menschen zu motivieren und zu leiten beansprucht™ (2017, S. 1). Moral dient dazu ,,mittels Rechten und
Pflichten, durch Regeln, durch bestimmte individuelle und kollektive Einstellungsmuster oder durch
Haltungen (Tugenden, charakterliche Moralitat etc.), mittels Verboten und Erlaubnissen das Handeln
von Individuen und Gruppen derart zu beeinflussen, dass bestimmte grundlegende Interessen (Werte)
vor Verletzung geschiitzt sind* (2017).

< #Moral (#moral): Moral meint ein System von Werten des menschlichen Zusammenlebens,

das dazu dient grundlegende Werte zu schitzen.

Moral hat damit Gemeinsamkeiten, aber auch deutliche Unterschiede zu Recht sowie Sitten bzw. Ge-
brduchen (Frankena, 2017, S. 6).

Welche Werte sind Ihnen personlich wichtig? Ich biete Ihnen eine Auswahl: Gleichheit, Briiderlich-
keit, Diskriminierungsverbot? Oder Erhalt der natlrlichen Lebensgrundlagen? Oder konkreter: Vege-
tarische, gesunde Lebensweise? Demokratie? Menschenrechte? Zuverlassigkeit? Punktlichkeit? Hof-
lichkeit? Wie wollen Sie als Lehrkraft mit Ihren persénlichen Werten im Unterricht und in der Schule
umgehen?

Die Lehrkraft bzw. die Schule hat verschiedene Mdglichkeiten, mit Normen umzugehen.®
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Werte in der Schule: Positionen

Wertfreiheit

Wertklarung

Wertvermittlung

Wertanalyse

Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit
Entwicklung einer moralischen Identitét

YYYYYY

Ubersicht 4: Positionen zur Moral in der Schule

4.4.2.2 Wertfreiheit, Wertklarung, Wertvermittlung und Wertanalyse

Eine erste Position — die der Wertfreiheit — behauptet, dass Moral oder der Umgang mit Werten gar
nichts in der Schule zu suchen hat. D. h. diese Position ist streng genommen gar keine Position der
Moralerziehung. Die Vermittlung von Inhalten habe — so begriindet sich diese Position — im Unterricht
wertfrei zu erfolgen. Lehrkréfte hatten sich neutral zu verhalten. Moral wird hier zu einer Privatsache
und hat — den sicherlich auch oft erwiinschten — Nebeneffekt, dass sich die Lehrkraft mit dieser anschei-
nend schliissigen Argumentation von der Verantwortung fiir die Moralerziehung der Schilerinnen und
Schiiler entlastet.

< #Wertfreiheit (#value-freedom): Wertfreiheit meint die Vorstellung, den Unterricht in der

Schule unabhangig von Werten zu gestalten.

Der Ansatz der Wertfreiheit ist mit dem hier zugrunde gelegten Verstandnis von Didaktik nicht zu ver-
einbaren. Zielgerichtetheit — und damit der Rlickbezug auf Werte — ist konstitutiv fur didaktische Situa-
tionen.

Im zweiten Ansatz der Wertklarung entfaltet sich das Innere des Menschen wie bei einer Pflanze aus
einem inneren Bauplan heraus. Der Wertkl&rungsansatz greift diese frihe (reform-) paddagogische Vor-
stellung auf. Im Zentrum dieses Ansatzes stehen methodische Ubungen, die darauf zielen, dass sich die
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler der eigenen Werte, der eigenen Moral, bewusstwerden, ohne
dass diese notwendigerweise verandert wird. Die Einzigartigkeit des Lernenden wird damit betont und
andere Formen der Werterzichung, zum Beispiel durch gezielte Beeinflussung (,Indoktrination®), abge-
lehnt. Letztlich ist diese Position relativistisch: Im Relativismus ist ,,Jeder seines Gliickes Schmied* und
,Jeder hat das Recht auf seine Position* und zwar unabhédngig davon, ob sie der Lehrkraft oder der
Gesellschaft passt.

< #Wertklarung (#value-clarifying): Wertklarung meint den Versuch der Lehrkraft, dass sich

die Schilerinnen und Schiiler ihrer eigenen Werte bewusst werden, jedoch ohne auf diese von
Seiten der Lehrkraft Einfluss nehmen zu wollen.

Gegen den Wertklarungsansatz kann angefiihrt werden: Bestimmte Werte der Gesellschaft kdnnen, ge-
rade von der Lehrkraft an einer 6ffentlichen Schule, nicht in das subjektive Werterleben gestellt werden.
Hier wird eine spéter noch zu erléuternde Aufgabe der dffentlichen Schule in unserer Gesellschaft be-
rihrt.

Der Wertvermittlungsansatz will Werte vermitteln, beispielsweise durch die Arbeit mit VVorbildern, Bei-
spielen und Texten oder durch die direkte Vermittlung von Regeln und Normen. Dieser Ansatz ist weit
verbreitet, gerade wenn es um die Vermittlung von Tugenden wie Punktlichkeit, Ordnung oder Sauber-
keit geht. Uberspitzt formuliert die Lehrkraft beispielsweise ,,Seid piinktlich!*.

@ #Wertvermittlung (#conveying-of-values): Wertvermittiung meint den Versuch der Lehr-

kraft, dass Schuilerinnen und Schiler von der Lehrkraft vorgegebene Werte lbernehmen.
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Bedenken gegen diesen Ansatz kommen von lernpsychologischer Seite. Dort wird bezweifelt, dass
Werte vom Individuum einfach Gbernommen werden: Werte miissen vielmehr hart erarbeitet werden,
und zwar von der Schilerin und dem Schiler selbst. AuBerdem wird am Wertvermittlungsansatz kriti-
siert, dass ein Wertekonsens in einer pluralen und ausdifferenzierten Gesellschaft nicht ohne weiteres
herzustellen sei. Dies bediirfe Methoden, die jedoch das Ziel, die Erhaltung der demokratischen Gesell-
schaft, durch die gewahlte Methode ins Absurde fuhren. AuBerdem werde Jugendlichen das Recht ab-
geschnitten, bestehende Werte zu kritisieren und neue zu schaffen: Es ist vielmehr das Recht jeder Ge-
neration, die Gesellschaft nach ihren Vorstellungen und damit nach ihren Werten zu gestalten.

Der Ansatz der Wertanalyse versucht den Relativismus des Wertkl&rungsansatzes und die Gefahren des
Wertvermittlungsansatzes zu berwinden. Im Unterricht wird Uber Werte gesprochen, d. h. es herrscht
eine wissenschaftlich-sachliche Sicht vor. Begriffe wie ,,Norm®, ,Regel*“ oder ,,Demokratie” werden
analysiert. Letztlich interessiert aber die Vermittlung von Urteilen in diesem Ansatz nicht. Es geht letzt-
lich um Wissen tiber Normen. Uberspitzt sagt die Lenhrkraft beispielsweise: ,,Da gibt es in Deutschland
eine Norm, piinktlich zu sein.*

@ #Wertanalyse (#value-analysis): Wertanalyse meint den Versuch der Lehrkraft, Wissen

uber Werte zu vermitteln.

Wertvermittlung und Wertanalyse galten bis in die letzten Jahre als wenig modern. Sie haben im Zu-
sammenhang mit der Einreise von Fluchtlingen in den Jahren 2015 und 2016 neue Aktualitdt erlangt.
Dies fuhrte dazu eine Funktion von Schule starker zu betonen, ndmlich wie spéater vertieft wird die
Enkulturations- und Integrationsfunktion beruflicher Schulen.

Lernbereich ,,Ethisches Handeln und Kommunikation* (BIK): Der baye-
rische Lehrplan fur die Berufsintegrations- und Sprachintensivklassen sieht
sechs Lernbereiche vor. Der Lernbereich 3 ,Ethisches Handeln und Kommuni-
kation® sieht sechs Lerngebiete vor, unter anderem das Lerngebiet ,Wertebil-
dung®. Schauen Sie sich den Lernbereich im Lehrplan bitte an.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lehrplan-bayern-berufsintegrationsklas-
sen.pdf

4.4.2.3 Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit: Der Kohlberg-Ansatz

Ein weiterer Weg ist Férderung der Moralentwicklung nach dem Kohlberg-Ansatz. Sie steht in der Tra-
dition der bahnbrechenden Arbeiten von Kohlberg.” In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik wurde
Kohlbergs Ansatz vor allem von Klaus Beck, Emeritus an der Universitdt Mainz, sowie seinem Schuler
Gerhard Minnameier, Universitat Frankfurt, aufgenommen und fir die berufliche Bildung nutzbar ge-
macht. 8

Der Psychologe Lawrence Kohlberg (1927-1987) hat an der Harvard University School of Education
gearbeitet und wie kein Anderer die Moralpsychologie und -padagogik beeinflusst. Kohlberg geht davon
aus, dass sich die moralische Entwicklung des Menschen in Stufen vollzieht. Die Beziehung zwischen
moralischem Urteil und moralischem Verhalten ist briichig. Ein moralisches Urteil ,garantiert’ nicht
moralisches Verhalten und umgekehrt.

Kohlberg geht davon aus, dass sich das moralische Urteil bzw. die Fahigkeit vom moralischen Urteil
beim Menschen auf mehreren Stufen entwickeln kann. Zentral zur Unterscheidung ist der Begriff , kon-
ventionell*.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/
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Wortwortlich: Lawrence Kohlberg (1927-1987)

Der Begriff »konventionell« bedeutet, dass man den Regeln, Erwar-
tungen und Konventionen der Gesellschaft oder einer Autoritat eben
deshalb entspricht und sie billigt, weil sie die Regeln, Erwartungen
und Konventionen der Gesellschaft sind. Das Individuum auf prakon-
ventionellem Niveau ist hoch nicht so weit, dass es die konventionel-
len oder gesellschaftlichen Regeln und Erwartungen wirklich verste-
hen oder unterstiitzen kénnte. Jemand auf postkonventionellem Ni-
veau versteht die Regeln der Gesellschaft und akzeptiert sie grund-
satzlich, aber dieses grundsatzliche Einverstandnis leitet sich daraus
ab, dass die allgemeinen moralischen Prinzipien, die den gesell-
schaftlichen Regulierungen zu Grunde liegen, formuliert und aner-
kannt werden. Gelegentlich kommen diese Prinzipien mit den Regeln
der Gesellschaft in Konflikt, und dann halt das postkonventionelle In-
dividuum sich an das Prinzip und nicht an die Konvention.

Bild 3: Lawrence Kohlberg. © Harvard University. Reprint with permission. Zitat: Kohlberg (2001, S. 37 f.)

Die Konventionen sind sozial gemacht, sie reichen von einer kleinen Gruppe (Primargruppe) bis hin zur
abstrakten Vorstellung der Gesellschaft. Auf der prakonventionellen Ebene hat der Mensch diese kon-
ventionellen bzw. gesellschaftlichen Regeln noch nicht erkannt und anerkannt. Der Mensch richtet sein
Handeln auf dieser Stufe nicht nach den sozialen Regeln aus, sondern versucht beispielsweise Bestra-
fungen zu verhindern und Belohnungen zu erhalten. VVon der Person auf der postkonventionellen Ebene
werden diese konventionellen Regeln zwar anerkannt. Aber hier sieht die Person, dass es ungerechte
Konventionen oder Regeln geben kann, zum Beispiel die Nlrnberger (Rasse-)Gesetze.

Stufen bei Kohlberg: In der Toolbox findet sich eine Ubersicht tiber die Stu-
fen bei Kohlberg. Schauen Sie sich bitte nochmals zusammenfassend alle Stu-
fen in der Ubersicht an.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/kohlberg-stufen.pdf

Um zu beurteilen, ob die Konventionen nun moralisch sind oder nicht, muss es eine Ebene Uber den
Konventionen, nach den Konventionen (postkonventionell) geben. Dies kann die Vorstellung eines so-
zialen Vertrages (Sozialkontrakt) sein: Eine gedankliche Vorstellung zur Funktionsweise dieser Gesell-
schaft, die sich durch eine Inseliiberlegung erschlieft. Personen, die auf einer einsamen Insel landen,
befinden sich im Naturzustand, d. h. einem rechtsfreien Raum des Kampfes ,Jeder-gegen-Jeden‘. Um
diesen Horror zu uiberwinden, kénnen die Inselbewohner durch freiwillige Ubereinkunft einen Staat
grinden und so in den Gesellschaftszustand (bergehen. Auf der héchsten Stufe der moralischen Ent-
wicklung orientiert sich der Mensch an universalen ethischen Prinzipien, d. h. Prinzipien, die allgemein
gelten. Ein solches Prinzip ist der kategorische Imperativ in der Ethik von Immanuel Kant: ,,Handle nur
nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde®.

<@ #Kohlberg-Modell (#Kohlberg-Model): Das Modell der moralischen Urteilsfahigkeit ist ein
moralpsychologisches Modell von Lawrence Kohlberg, das von der schrittweisen Entwicklung

der moralischen Urteilsfahigkeit auf mehreren Stufen (prékonventionell, konventionell und
postkonventionell) ausgeht.

Das Modell von Kohlberg beruht auf einer Reihe von Annahmen, von denen die folgenden besondere
Aufmerksamkeit aus padagogischer Sicht erfahren (Beck u. a., 1996): °
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» Schrittweiser Fortschritt: Die moralische Urteilsfahigkeit entwickelt sich von Stufe zu Stufe, auch
im Erwachsenenalter.

» Entwicklungsstimulation: Das Fortschreiten bedarf der Anregung durch spezifische soziale Situ-
ationen, d. h. eine ,,Konfrontation des Individuums mit stufenkritischen Konfliktlagen* (Beck u. a.,
1996, S. 191).

» Intellektuelle Leistungen: Das Fortschreiten setzt die Verfligbarkeit gewisser intellektueller Leis-
tungen voraus. Andererseits garantieren solche Leistungen alleine keinen Fortschritt.

» Situationsuibergreifende Urteilshomogenitat: Hat ein Individuum eine bestimmte Stufe erreicht,
erfolgen Urteile in allen Situationen entsprechend der Stufe.

Die Forschungsgruppe um Klaus Beck'® hat insbesondere die letzte Annahme untersucht (Minnameier,
2011). Die Untersuchungen zeigen, dass es zu einer bereichsspezifischen Bildung von moralischen Ur-
teilen kommt. Obwohl nach Kohlberg bei einer Person alle Bereiche auf einer Stufe erfolgen sollten,
trifft die gleiche Person in verschiedenen Bereichen unterschiedliche Urteile (,segmentierte Urteilsbil-
dung®).

Wortwortlich: Klaus Beck
ehemals WiPad Universitat Mainz

Es gibt starke Griinde fir die Vermutung, dass das Niveau der mora-
lischen Urteilsbildung mit der Umgebung verknipft ist, fur die und in-
nerhalb der sie erfolgt ... Wenn diese Vermutung zutrafe, so liel3e
sich die Kohlberg-Theorie ... nicht halten. Man musste vielmehr an-
erkennen, dass Personen in bestimmten Lebenszusammenhangen
auf bereits Uberwundene Stufen »zurtickfallen« konnten. Die Kohl-
berg-Theorie ware damit zwar keineswegs als Ganzes widerlegt,
aber sie misste doch in wichtigen Teilen neu formuliert werden. Ins-
besondere ware zu beriicksichtigen, dass sich ein und dieselbe Per-
son in unterschiedlichen Lebenszusammenhangen auf verschiedene
moralische Prinzipien fiihlen kann.

Bild 4: Klaus Beck. Foto privat. Zitat: Beck (1996, S. 192)

Besonders niedrig ist das moralische Urteilsniveau im beruflichen Bereich. Die Untersuchungen zeigen,
dass das Niveau moralischer Urteile in auBerberuflichen Bereichen tendenziell hoher ist. In der Wirt-
schaft, im Beruf herrscht eine instrumentalistisch-strategische Orientierung, also Stufe 2, im Privaten
ein hoéheres moralisches Urteilsniveau. Dies flihrt — so Beck u. a. (1996) — die kaufméannische Berufs-
bildung in erhebliche Probleme: Die kaufmannische Berufserziehung kann a) darauf abzielen, die pri-
vate Urteilsféhigkeit nach unten anzupassen. Dies wird jedoch zu sozialen Kosten fiihren. Oder b) die
kaufmannische Berufserziehung zielt darauf, die kaufméannische Urteilsfahigkeit nach oben an das Ni-
veau der privaten anzupassen. Damit konnte jedoch die Gefahr entstehen, die Berufstiichtigkeit zu ris-
kieren, sofern — so Beck u. a. (1996) — im kaufmé&nnischen Bereich eine instrumentalistisch-strategische
Orientierung dominiert. Oder die kaufmannische Berufsbildung findet sich ¢) mit dieser Segmentierung
von privater und beruflicher Urteilsfahigkeit ab. Dann aber muss sie die Vorstellung einer widerspruchs-
freien Gesamtpersonlichkeit als Ziel der Berufshildung aufgeben.

Die Segmentierung bzw. die Differenzierung der moralischen Urteilsfahigkeit wird inzwischen weit
akzeptiert. Fraglich ist jedoch, welche didaktischen Konsequenzen aus einer solchen Segmentierung
bzw. Differenzierung der Moral gezogen werden sollte. Die Frage wire, ,,0b eher heterogen urteilende
Personen zu homogen Urteilenden ,umzuerzichen‘ wéren oder nicht. Ja, man kann sogar fragen, ob eher
homogen Urteilende in ihrem Denken und Handeln nicht zu rigide sind*“ (Minnameier, 2011, S. 108).
Uberspitzt konnte formuliert werden: Soll vermieden werden, dass Kaufleute die moralische Fahne nach
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dem Wind hangen oder sollte differenziert geurteilt werden? Beide Positionen finden sich in der soge-
nannten Beck-Zabeck-Kontroverse. ! Die Kontroverse ist nicht ,ausdiskutiert*.*?

Wortwortlich: Gerhard Minnameier
WiPad Universitat Frankfurt

Nach meiner Auffassung sind allerdings zwei Aspekte strikt zu tren-
nen: Zum einen muss jeder Mensch seiner eigenen Moral folgen, wo-
rin immer die besteht! Von auRen herangetragene metamoralische
Verpflichtungen wiirden aus subjektiver Sicht alle Moral korrumpie-
ren. Das gilt auch fur rollenbezogene Verpflichtungen, wie sie Klaus
Beck ins Spiel gebracht hat ... Zum anderen ist es aber auch ein Ge-
bot der Rationalitat, dass man seine moralischen Anspriiche auf stra-
tegisch kluge Weise realisiert; und das kann auch bedeuten, dass
man angesichts restriktiver Handlungsbedingungen Dinge tut, die
man im Grundsatz nicht gutheiRen wirde.

Bild 5: Gerhard Minnameier. Foto privat. Zitat: Minnameier (2011, S. 117 )

Eine weitere wichtige Kritik kommt von der amerikanischen Psychologin und feministischen Ethikerin
Carol Gilligan (geboren 1936). Gilligan hat langere Zeit mit Kohlberg zusammengearbeitet. Gilligan
kritisiert, dass sich die moralischen Stufen ,,an den Urteilen von ménnlichen weillen Personen ausrich-
ten, die eine individualistische Wertorientierung vertreten. Die Stufen représentieren nicht die Entwick-
lung des moralischen Urteils bei Frauen oder in anderen Kulturen* (Woolfolk, 2008, S. 121). Gilligan
regt eine andere Ethik der Fiirsorge und Anteilnahme (caring) an. Frauen definieren sich — so Gilligan
— Uberwiegend Uber Beziehungen, wahrend Manner sich typischerweise Uber unpersonliche, abstrakte
Prinzipien definieren.

& Carol Gilligan on Women and Moral Development (YouTube): Women
answer moral questions from their relational understanding of others, Carol Gil-
ligan says.

https://lyoutu.be/2W_9MozRoKE

Gilligan kennt nicht ganz so starre Stufen wie Kohlberg. Dennoch kénnen drei Stufen unterschieden
werden (Garz, 2008, 116 ff.): Das Individuum entwickelt sich in dieser VVorstellung von der bevorzugten
Berucksichtigung der eigenen Person in einer egoistischen Perspektive (Orientierung am individuellen
Uberleben) zu einer Stufe, in der die absolute Isolierung zu einer absoluten Anpassung uberfiihrt wird
(Orientierung an Konventionen), bis hin zu einer Stufe des Wechselspiels von Eigen- und Fremdinte-
ressen, der Verantwortung und Firsorge (Moral der Gewaltlosigkeit). Die Arbeiten von Gilligan sind
ein gutes Beispiel, wie die feministische Forschung eine neue Perspektive einbringen kann.

Zuriick zum Kohlberg-Ansatz. Dieser konzentriert sich auf die vertikale Struktur der Kompetenz bzw.
der Kompetenzentwicklung. Es handelt sich also um ein Kompetenzniveaumodell. Das ist ohne Zweifel
die groRe Stérke des Ansatzes. Fir den unterrichtlichen Alltag ist jedoch auch die horizontale Struktur,
d. h. die Zerlegung moralischer Kompetenz in Teilkompetenzen wichtig, wenn es etwa darum geht, die
Teilkompetenzen in kleinen Etappen zu fordern. Hilfreich wére dafur ein Kompetenzdimensionsmodel.
Hier bleibt der Kohlberg-Ansatz vergleichsweise unbestimmt. Lind formuliert gar: ,,Insgesamt gesehen,
stehen wir immer noch am Anfang beim Verstehen, was alles zur moralischen Urteilsfahigkeit gehort™
(2003, S. 74).
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Teilfahigkeiten der moralischen Urteilsfahigkeit bei Lind

Eigene moralische Prinzipien auch anwenden, wenn sie mit eigener Meinung in Konflikt geraten
Gegenargumente anhdren und ernsthaft erwégen
Eigene vorgefasste Meinung Uberdenken und ggf. revidieren
Eigener Prinzipien bewusstwerden
Umstande und Fakten der Situation beachten
Eigene Prinzipien nach Wichtigkeit und Angemessenheit unterscheiden kdnnen
Bei Konflikten zwischen gleichrangigen Prinzipien Meta-Prinzipien finden und mit deren Hilfe auf-
I6sen
Eigene Prinzipien im sozialen Kontext artikulieren
Argumenten anderer zuhéren kdnnen

Ubersicht 5: Teilfahigkeiten moralischer Urteilsfahigkeit nach Lind, Quelle: Lind, 2003, S. 74 f.

YYYYVYYY
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Die Theorie der moralischen Urteilsfahigkeit von Kohlberg hebt auf moralisches Denken bzw. Urteilen
ab. Sie geht davon aus, dass ein moralisches Urteil auch ein starker Motivator ist, so zu handeln. Sie
stellt den kognitiven Aspekt von Moralitat in den Vordergrund. Zwischen dem moralischen Urteilen
und dem moralischen Handeln besteht jedoch ein eher schwacher Zusammenhang: Eine moralisch den-
kende Person ist nicht unbedingt auch eine moralisch fihlende und moralisch handelnde Person (Blasi,
1980). Andererseits haben nicht alle moralisch handelnden Personen auch die Féahigkeit, dies auf intel-
lektuelle Urteile zuriickzufihren.

4.4.2.4 Moralische Identitdt und moralisches Handeln

Die Theorie der moralischen Identitat geht einen anderen Weg. Das Modell soll damit die Liicke zwi-
schen moralischem Urteil und moralischem Handeln schlieRen. Die Entwicklung der moralischen Iden-
titat ist ein Post-Kohlberg-Modell der Moralentwicklung (Bergman, 2002).

In der Literatur finden sich unterschiedliche Verstandnisse der moralischen Identitat (Hardy & Carlo,
2011; Stets & Carter, 2011). Der Ansatz von Augusto Blasi fragt, zu welchem Grad moralische Orien-
tierungen ein Teil der Identitat einer Person sind bzw. geworden sind. Moralische Entwicklung meint
dann, dass Moralitat und Identitdt zunehmend verschmelzen, d. h. als zwei Seiten einer Medaille er-
scheinen (Aquino & Reed, 2002).

Die grundlegende Bedeutung von Zielen und personlichen Zielen wird in der Zielsetzungstheorie (Goal
Setting Theory) von Edwin A. Locke und Gary P. Latham herausgearbeitet. Ein Ziel ist in dieser Theorie
ein ,,object or aim of an action, for example, to attain a specific standard of proficiency, usually within
a specified time limit” (Locke & Latham, 2002, S. 705). Ziele haben in der Zielsetzungstheorie mehrere
Funktionen: Sie lenken die Aufmerksamkeit der Person und die Anstrengung hin zu zielrelevanten Ak-
tivitdten und weg von zielirrelevanten Aktivitaten. Sie energetisieren Menschen und sie beeinflussen die
Ausdauer. SchlieBlich regen sie das Bewusstsein, den Erwerb und den Gebrauch von aufgabenrelevan-
tem Wissen und Strategien an. Ziele sprechen den teleologischen Aspekt an. Daneben stehen persénliche
Werte zu Handlungen (deontologischer Aspekt). Beides macht die persdnlichen Werte eines Individu-
ums aus.

Ziele sind im hier zugrunde gelegten Verstandnis von Kompetenz der explizite Teil des Motivations-
systems (Sun, 2016). In diesem Sinne ist eine moralische Handlung in diesem Verstandnis eine Hand-
lung, der ein Motivationssystem zugrunde liegt, das eine hohe Ubereinstimmung mit Moral hat. Die
persdnlichen Ziele und Bedurfnisse des Individuums kénnen mit Werten der Moral lbereinstimmen
oder nicht. Ist die Moral Teil der personlichen Ziele und Bedrfnisse des Individuums, dann verfligt die
Person uber eine moralische Orientierung.
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@ #Moralische-Orientierung (#¥moral-orientation): Eine Person verfligt Uber eine morali-

sche Orientierung, wenn die Moral ein Teil des Motivationssystems ist.

Die moralische Orientierung ist ein Leitstern des Handelns der Person. Dieses personliche Motivations-
system macht allerdings erst in Zusammenhang mit deklarativem Wissen (hier: Selbstkonzept) und pro-
zeduralem Wissen, also Wenn-Dann-Regeln bzw. Schemata®® (hier: Selbstreflexion) Kompetenz aus.

4.4.3 Das Wissen Uber sich selbst (Selbstkonzept) als Teil der Selbstkompetenz

Eine selbstkompetente Person hat ein ausdifferenziertes Wissen Uber sich selbst. Das hier verfolgte
Kompetenzmodell unterscheidet Wissen im Sinne des DQR (deklaratives Wissen) von den Fertigkeiten.
Das deklarative Wissen im Fall der Selbstkompetenz ist das Selbstkonzept.

4.4.3.1 Selbstkonzept: Was darunter verstanden wird

,»Wer bin ich?* — Diese Frage stellt in psychologischer Sprechweise die Frage nach dem eigenen Selbst-
konzept. Wild, Hofer und Pekrun (2001) halten es fiir sinnvoll, ,,das Selbstkonzept als eine Gedachtnis-
struktur zu definieren, die alle selbstbezogenen Informationen einer Person enthdlt. Hierunter fallt auch
das Wissen iiber die personlichen Vorlieben, Einstellungen und Uberzeugungen® (S. 228). Das Selbst-
konzept (self-concept) ist beispielsweise mein Wissen tiber meine Starken und Schwéchen. Dabei wird
ein tatsachliches Selbst (actual self) unterschieden vom Idealbild, wie wir gerne sein mochten (ideal
self) und der Vorstellung, wie wir meinen, dass wir sein sollten (ought self).

Wortwortlich: Thomas D.
von den Fanta4 in ,,Mein Schwert“

Wen siehst du, wenn du dir im Spiegel gegenuberstehst?
Wen siehst du, wenn du keinen aul3er deinen Wegen gehst?
Wen siehst du, wenn du dich fur niemand anderen haltst?

Bild 6: Thomas D. Von weekender73 (Boris Macek). Zitat: Die Fantastischen Vier (2004)

Das Wissen uber sich selbst unterscheidet sich grundsatzlich nicht vom Wissen iber andere Personen
oder Sachen (Filipp, 1984, S. 130). Weit verbreitet ist die Vorstellung einer hierarchischen Struktur
nach dem Shavelson-Modell von Shavelson, Hubner & Stanton (1976). Das Selbstkonzept von Schiile-
rinnen und Schilern zerteilt sich in dieser Vorstellung hierarchisch in verschiedene Teile. Es umfasst
sowohl schulische Selbstkonzepte (academic self-concept) als auch nicht-schulische Selbstkonzepte
(non-academic self-concept). Das schulische Selbstkonzept wird auch ,,akademisches Selbstkonzept*
bzw. ,,akademisches Féahigkeitsselbstkonzept™ bezeichnet. Es bezieht sich auf ,,akademische Leistungs-
situationen (etwa in Schule oder Universitit) (Dickhduser, Schone, Spinath & Stiensmeier-Pelster,
2002, S. 394). Eines der nicht schulischen Teilkonzepte ist das kdrperliche Selbstkonzept der Person, d.
h. beispielsweise die Vorstellung der Person Uber sich selbst, ob sie sich selbst als korperlich attraktiv
ansieht oder nicht. Ein anderes Teilkonzept ist das Selbstkonzept der Person als Englisch-Lernende, z.
B. die Antwort, ob sie sich selbst als gute Englisch-Lernende sieht oder nicht. Gerade das schulische
Selbstkonzept hat einen starken direkten Einfluss auf das Handeln der Schiilerinnen und Schiiler in der
Klasse: Warum sollte sich beispielsweise ein Schiiler in Englisch ernsthaft anstrengen, wenn er der Mei-
nung ist, dass er ohnehin ein schlechter Englisch-Lerner ist und es eigentlich ohnehin vergebliche Miihe
ist? In der internationalen und nationalen Forschung wird in der paddagogischen Psychologie vor allem
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dieser Zusammenhang zwischen dem schulischen Selbstkonzept und der schulischen Leistung heraus-
gearbeitet (Dickh&user, 2006).

Das Selbstkonzept ist Wissen (ber sich selbst. Da Menschen recht komplexe Wesen sind, ist das Wissen
ein Konzeptwissen, also ein Wissen in Form vernetzter Elemente. Die einzelnen Konzepte, hier: die
Selbstkonzepte, sind durch verschiedene Relationen verbunden. In dem Ansatz von Hannover (1997)
wird die Netzwerkstruktur des Selbstkonzepts betont. Hannover verdeutlicht dies an folgendem Beispiel.
Konzeptwissen l&sst sich gut durch Mindmaps visualisieren.

lang-
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Ubersicht 6: Strukturmodell (Ausschnitt) des Selbstkonzepts nach Hannover (1997, S. 23)

Das Selbstkonzept — beziehungsweise der in der Abbildung wiedergegebene Ausschnitt — ist netzwerk-
formig. Das Selbstkonzept besteht aus einem Netz von , Teilselbstkonzepten®, z. B. ,,machte allein Tiir-
keiurlaub®. Dieses Teilkonzept ist verbunden mit ,,unabhingig® und ,,neugierig®. Die Frau sieht sich
selbst als unabhéngig und neugierig, wenn dieser Teil des Netzwerkes aktiviert ist. Es kann jedoch zu
ganz anderen, wiedersprechenden Informationen kommen. Zum Beispiel flihren im wiedergegebenen
Netzwerk die Konzepte bzw. Begriffe ,,Frau, ,sinnlich®, ,,anlehnungsbediirftig* und ,,abhingig* zu
gegenteiligen Aussagen, wenn dieser Teil des Netzwerkes aktiviert wird. Das Netzwerk wird hier an
verschiedenen Stellen aktiviert und — je nach aktiviertem Teilnetzwerk — ergeben sich unterschiedliche
Einschatzungen des Selbst. So sieht sich im Beispiel die Frau einmal abhangig, ein anderes Mal als
unabhéngig.

Das Selbst ist in dieser Vorstellung nicht fix und statisch, daher spricht Hannover auch vom ,,dynami-
schen Selbst“. Das Selbst ist in Bewegung, und zwar aufgrund von Kréften, die durch die jeweilige
soziale Umgebung gegeben sind. Das Selbst ist damit multipel, d. h. ,,es besteht aus mehreren kontext-
gebundenen Substrukturen® (Hannover, 1997, S. 4). Und das Selbst ist flexibel, d. h. ,,zu einem gege-
benen Zeitpunkt wird nur auf eine Teilmenge der Substrukturen zuriickgegriffen* (Hannover, 1997,
S. 4).

4.4.3.2 Quellen des Wissens Uber sich selbst
Der Mensch ist ein aktiver Konstrukteur des Wissens, auch des Wissens Uiber sich selbst (Filipp, 1984).
Zur Konstruktion des Wissens nutzt er fiinf Quellen selbstbezogenen Wissens.™
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» Direkte Rickmeldung durch andere Personen: In der tdglichen Kommunikation werden einer
Person durch andere Personen direkt Eigenschaften zugewiesen. So sagt die Lehrkraft einem Sch-
ler, dass sie ihn fiir faul halt oder der Liebhaber seiner Muse, dass er sie attraktiv findet. Eine Person
erhdlt nach einer direkten Riickmeldung recht klare selbstbezogene Informationen. Haufig stehen
jedoch — gerade bei negativen Eigenschaften — Normen der Hoflichkeit der Weitergabe dieser di-
rekten Informationen gegenlber. Eine besondere Form der direkten Riickmeldung ist das Feedback.

» Indirekte Rickmeldungen durch andere Personen: Haufiger als direkte Riickmeldungen erfol-
gen indirekte Riickmeldungen, d. h. eine Person erhdlt Informationen zu sich selbst, wenn sie das
Handeln anderer Personen erschlielt. Wenn etwa beim Sport eine Schilerin durch andere Schiile-
rinnen und Schuler nicht gewahlt wird, so ist dies ein deutlicher Hinweis fur Unbeliebtheit oder
mangelnde Sportlichkeit. Ob die Schilerin nun unbeliebt oder unsportlich ist, muss sie interpretativ
erschlielen, so dass die Fehleranfalligkeit indirekter Riickmeldungen hoch ist. D. h. indirekte Riick-
meldungen verlangen eine deutlich stérkere Interpretation und sind damit fur Missverstandnisse an-
falliger.

» Soziale Vergleiche mit anderen Personen: Bei der direkten oder indirekten Riickmeldung werden
selbstbezogene Informationen aus der Umwelt verarbeitet. Der Mensch bernimmt jedoch selbst
auch eine aktive Rolle bei der Konstruktion von Wissen: Menschen vergleichen sich selbst mit an-
deren Menschen. Die Theorie des sozialen Vergleichs geht davon aus, dass Menschen etwas Uber
sich selbst in Erfahrung bringen, indem sie sich mit anderen Menschen vergleichen. Dies geschieht
vor allem dann, wenn eine Person aufgrund von fehlenden sachlichen MaRstaben Schwierigkeiten
hat, ihre Leistung einzuschatzen. In diesem Fall sucht die Person den Vergleich mit Menschen, die
einen dhnlichen Hintergrund haben wie sie selbst. Auf der Suche nach dem hdchsten erreichbaren
Standard wird ein aufwértsgerichteter Vergleich mit Personen, die besser sind, vorgenommen. Dem-
gegentber hat ein abwartsgerichteter Vergleich eine selbstwertschiitzende oder -steigernde Funk-
tion.

» Interpretationen und Beobachtungen des eigenen Handelns: Die Beobachtung des eigenen Han-
delns ermdglicht einer Person selbst Rickschlisse auf die dahinterliegende Tiefenstruktur, etwa
Préaferenzen. Wenn eine Person oft joggt, sieht sie durch diese Handlung, dass sie das Bedirfnis
nach Bewegung, nach Alleinsein usw. hat.

» Vergleichende Konstruktion von Wissen: Personen kdénnen zur Gewinnung von selbstbezogenen
Informationen Uber sich selbst nachdenken und Informationen aus dem Vergleichen mit Idealen
(ideale Vergleiche), der Vergangenheit oder der Zukunft (intertemporale Vergleiche) sowie der
Kompetenz oder dem Handeln in anderen Dimensionen (dimensionale Vergleiche) heranziehen.

Diese Quellen des Wissens (ber sich selbst sprudeln fiir eine Person ihr Leben lang. Das Selbstkonzept
ist daher nicht etwas, was eine erwachsene Person einmal definiert und dann bis an das Lebensende hat,
sondern ist stdndig in Bewegung. Die berufs- und wirtschaftspadagogische Arbeit zielt darauf, dass eine
Person ihr Selbstkonzept weiter ausdifferenziert, also mehr tber sich selbst lernt, und gleichzeitig da-
rauf, dass dieses Selbstkonzept realistisch ist, d. h. mit den Mdglichkeiten und Grenzen einer Person
abgeglichen ist.

< #Selbstkonzept (#self-concept): Das Selbstkonzept umfasst das aufgrund verschiedener

Quellen von der Person aufgebaute Wissen (deklaratives Wissen) einer Person Uber sich
selbst.

4.4.3.3 Selbstwirksamkeit(stiberzeugungen) als Teil des Selbstkonzepts

Ein didaktisch besonders wichtiger Teil des Selbstkonzepts sind die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen.
Uberzeugungen sind ein wichtiger Teil des Wissens. Eine zentrale Uberzeugung, die dem Selbstkonzept
zuzurechnen ist, ist die Selbstwirksamkeit (self efficacy expectation). Selbstwirksamkeit wird hier ver-
standen als subjektive Uberzeugung einer Person, eine neue oder schwierige Situation aufgrund der
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eigenen Kompetenzen bewaltigen zu kdnnen, also erfolgreich in dieser Situation handeln zu kénnen.
Die Selbstwirksamkeit wird auch als ,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung™ bzw. ,,Selbstwirksamkeitser-
wartung‘ bezeichnet (Krapp & Ryan, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Im Gegensatz zu einer all-
gemeinen Erwartung etwa der Art ,,Man koénnte einen guten Job finden, wenn man sich anstrengt“ be-
trifft die Selbstwirksamkeit die Person selbst im Sinne ,,Ich kdnnte einen Job finden, wenn ich mich
anstrenge.* Die Selbstwirksamkeit ist damit ein didaktisch wichtiger Teil des Selbstkonzepts (Woolfolk,
2008, S. 406). Die Selbstwirksamkeit lasst sich auf vier Quellen zuruckfihren (Bandura, 1997, 79 ff.)

P+ Eigenes Kompetenzerleben: Das Erleben der eigenen Kompetenz (enactive mastery experiences)
gilt als starkste Quelle der Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997, S. 80). Der Erfolg starkt die Selbst-
wirksamkeit, ein Misserfolg untergrabt die Selbstwirksamkeit. Die Selbstwirksamkeit beruht auf
subjektiven Erklarungen, den sogenannten Attributionen, fir Erfolge und Misserfolge in der Ver-
gangenheit. Erst wenn ein Erfolg bzw. ein Misserfolg auf sich selbst — und nicht etwa auf Zufall —
zurlickgefihrt werden kann, haben Erfolg oder Misserfolg eine Auswirkung auf die Selbstwirksam-
keit.

» Stellvertretende (Kompetenz-)Erfahrungen: Auch stellvertretende Handlungen (vicarious expe-
riences), also die Handlungen anderer Personen und deren Erfolg bzw. Misserfolg, haben Auswir-
kungen auf die Selbstwirksamkeit. Scheitert ein Vorbild, mit dem sich eine Person identifiziert,
sinkt die Selbstwirksamkeit. Ist das Vorbild erfolgreich, steigt die Selbstwirksamkeit.

» Verbale Ermutigungen: Eine verbale Ermutigung bzw. eine soziale Uberredung (verbal persua-
sion) ist eine Ausfuihrung oder eine Riickmeldung von anderen Personen auf das eigene Handeln.
Nach Bandura kann eine verbale Ermutigung allein die Selbstwirksamkeit nicht dauerhaft steigern,
wohl aber zu erhghter Anstrengung motivieren und gelegentliche Rickschlage verhindern (1997,
S.101)

» Erregung: Die Erregung (physiological and affective states) hat eine Auswirkung auf die Selbst-
wirksamkeit. Korperliche Erregungszustédnde, etwa Handezittern oder SchweiBausbriiche, oder
emotionale Erregungszustande, etwa Angste, Euphorie, geben einer Person Informationen iiber die
eigenen Kompetenzen und beeintrachtigen — etwa bei Angst — oder férdern — etwa bei Euphorie —
die Selbstwirksamkeit.

Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist ein wichtiger Faktor, der die Anstrengung von Menschen, die
Entscheidung fiir oder gegen Alternativen, die Ausdauer bei Misserfolgen oder das Stresserleben erkla-
ren kann. Eine niedrige Selbstwirksamkeit bedeutet, dass die Person der Uberzeugung ist, dass sie eine
Situation aufgrund ihrer Kompetenzen nicht gestalten kann. Sie wird sich daher weniger anstrengen, die
vermeintlich bequemere Alternative wéhlen, weniger ausdauernd sein und gestresster erscheinen als
eine Person mit einer hohen Selbstwirksamkeit.

& Matthias Jerusalem (YouTube): Matthias Jerusalem, HU Berlin, zu Zuver-
sicht — nicht zu verwechseln mit Selbstwirksamkeit.

https://youtu.be/h10Bmi5pHBA

Eine niedrige Selbstwirksamkeit kann zu einer erlernten Hilflosigkeit (Learned-Helplessness) fuhren
(Seligman & Petermann, 2011). Bei einer erlernten Hilflosigkeit werden Kompetenzen aufgrund von
Vorkommnissen, die als belastend erlebt werden, eingeschrankt und die Vorkommnisse tiberhaupt nicht
mehr in Frage gestellt oder bewaltigt, obwohl sie im Lichte AulRenstehender eine Chance dazu hatten.


https://youtu.be/h10Bmi5pHBA
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< #Selbstwirksamkeit (#self-efficacy-expectation): Die Selbstwirksamkeit bzw. Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung ist die subjektive Uberzeugung einer Person, eine neue oder schwierige

Situation aufgrund der eigenen Kompetenzen bewaltigen zu kénnen, also erfolgreich in dieser
Situation handeln zu kénnen. Selbstwirksamkeit ist Teil des Selbstkonzepts.

4.4.4 Selbstreflexion als Teil der Selbstkompetenz

Eine selbstkompetente Person ist zur Selbstreflexion fahig. Selbstreflexion wird hier als ein umfangrei-
cher Prozess verstanden. Zu Beginn des Selbstreflexionsprozesses ist der Prozess zu initiieren, d. h. es
sind die Selbstaufmerksamkeit zu stimulieren und Hindernisse der Selbstreflexion zu tberwinden. Nach
der Theorie der Selbstaufmerksamkeit (self awareness) wird durch einen Ausléser die Aufmerksamkeit
eines Individuums auf sich selbst gerichtet und anschlieRend das eigene Handeln mit dem eigenen, sub-
jektiven, idealen Selbstkonzept als Teil des aktivierten Selbstnetzwerks verglichen (Aronson, Wilson &
Akert, 2004, S. 158; Greif, 2008, S. 34). Beispielsweise kann das Feedback eines Partners oder einer
Partnerin oder der Blick in einen Spiegel ein Ausldser sein, tber sich selbst nachzudenken und sein
Handeln mit der Idealvorstellung zu vergleichen. Im Sinne der angefiihrten Quellen des Wissens tber
sich selbst handelt es sich mithin um einen idealen Vergleich. Starke Ausldser der individuellen Selbs-
treflexion sind Weichenstellungen im Leben und damit verbundene Prozesse, etwa Bewerbungen sowie
Konflikte bzw. schwierige Gesprache oder gravierende Misserfolge (Greif, 2008).

Eine solche Selbstreflexion ergibt sich im Alltag keineswegs automatisch. Im Gegenteil: Im Alltag gibt
es viele Griinde, Selbstreflexion aus dem Weg zu gehen (Trager, 2012). Eine Selbstreflexion ist im
Alltag oft nicht notwendig und gar hinderlich: Viele Handlungen im Alltag sind Routinehandlungen,
die ohne weitere Selbstreflexion erfolgen. Selbstreflexion kann hier sogar das Handeln behindern, etwa
wenn funktionierende Routinen in Frage gestellt werden. Stellen Sie sich beispielsweise vor, Sie wiirden
tiber jeden Schritt im morgendlichen Bad ausfihrlich reflektieren. So ware recht sicher, dass Sie zu spét
in die Universitat kommen. AuRerdem kann Selbstreflexion das subjektiv empfundene Selbstwertgefihl
des Individuums bedrohen, so dass der Mensch starke Motive hat, der Selbstreflexion aus dem Wege zu
gehen. Ein junger Mann, der sich ,eigentlich® verdndern mdchte, aber es nicht schafft, wird sich gele-
gentlich schamen. Griinde, eine Selbstreflexion zu vermeiden, sind Routinen, ein starkes zeitliches Ein-
gebundensein, die Bedrohung des eigenen Selbstwertes sowie Schwierigkeiten im Zugang zum Selbst-
konzept (Trager, 2012, 35 ff.).

Nach der Initiierung des Selbstreflexionsprozesses wird die Person sich selbst bewerten. Zur Fokussie-
rung der Selbstaufmerksamkeit ist der Bereich der Selbstreflexion zu reflektieren und die fiir diesen
Bereich sinnvoll erscheinenden Informationsquellen flr weiteres selbstbezogenes Wissen zu erortern.
Bei der Gewinnung von Informationen tber sich selbst kann die Person im Sinne der Informationstheo-
rie auf direkte und indirekte Rickmeldungen, auf temporale, soziale, dimensionale und kriteriale Ver-
gleiche zuriickgreifen. Auf dieser Basis beurteilt die Person sich selbst und fiihrt auch Ursachen zur
Erklarung der Beurteilungsergebnisse an.

Zur Unterstltzung der Selbstreflexion sind die Affekte bzw. Emotionen zu kalibrieren (Greif, 2008).
Wenn eine Situation fiir eine Person mit einem starken negativen Affekt, etwa Stress, Arger oder Unsi-
cherheit, verbunden ist, hat die Person im Regelfall keinen Zugang zu ihrem Selbstkonzept und findet
damit nicht zur Selbstreflexion. Sie ist mit der Situation zu sehr beschaftigt. Andererseits: Wenn eine
Person sehr positive Affekte erfahrt, etwa, wenn sie sehr gliicklich oder euphorisch aufgrund einer neuen
Liebe, eines Erfolgserlebnisses ist, wird sie kaum motiviert sein, sich in Distanz zu dieser Situation zu
begeben. In diesem Fall versperrt ein zu positiver Affekt den Zugang zur Selbstreflexion. Selbstreflexion
verlangt gemaRigt positive Affekte. Zur Verringerung negativer Affekte kénnen Techniken eingesetzt
werden: Dabei fordert der Feedbackgebende zunachst auf, die affektauslosende Situation schildern zu
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lassen, so dass ,Dampf abgelassen® werden kann. AuBlerdem kdnnen Selbstberuhigungen (,,Ruhig blei-
ben!*), Ablenkungen und positive Bewertungen eingebracht werden. Zur Reduktion zu starker positiver
Affekte konnen Fragen zur Beschreibung der Situation und der Reflexion der Gefiihle gestellt sowie
Fragen zu konkreten Folgerungen und Planen angebracht werden.

Aus der Selbstbewertung sind Konsequenzen zu ziehen. Dabei besteht die Mdglichkeit, das Handeln zu
andern, oder aber das Selbstkonzept und die persénlichen Werte.

Informationen uber .
. - Handeln (andern)
sich selbst gewinnen

Selbst-
reflexion Sich selbst beurteilen

initiieren

Selbstkonzept
anpassen

Personliche

Emotionen kalibrieren
Werte anpassen

Ubersicht 7: Prozess der Selbstreflexion

Selbstreflexion ist mithin ein vergleichsweise komplexer Prozess.

< #Selbstreflexion (#self-reflection): Selbstreflexion ist ein Prozess, der von einer Person

Zu initiieren ist und in dem die Person Informationen Uber sich selbst gewinnt, sich selbst be-
wertet, die Emotionen kalibriert und Konsequenzen zieht.

Selbstreflexion — Checkliste: In der Toolbox findet sich eine Checkliste fir uﬁﬁ' q
die Selbstreflexion. ,':I:'i Lo

.‘. nl W
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/selbstreflexion.pdf %"‘ -" Oy

4.4.5 Selbstkompetenz: Das hier zugrunde gelegte Verstandnis

Kompetenz wurde allgemein verstanden als Wissen und der Fertigkeiten. Im Falle der Selbstkompetenz
meint das Wissen das Selbstkonzept. Das Motivationssystem umfasst personliche Ziele und Bedrf-
nisse, die eine moralische Orientierung einschlielen. Das prozedurale Wissen spricht die Selbstreflexion
an.

@ #Selbstkompetenz (#autonomy): Selbstkompetenz meint das deklarative Wissen einer

Person Uber sich selbst (Selbstkonzept), ausdifferenzierte Ziele und Bedirfnisse, einschlief3-
lich einer moralischen Orientierung, sowie die Fertigkeit zur Selbstreflexion.

Der Begriff ,,Selbstkompetenz wird unterschiedlich ins Englische iibersetzt. Hier wird der Sprachge-
brauch des DQR verwendet.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/selbstreflexion.pdf
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4.5 Verhaltensauffalligkeit als niedrige personale Kompetenz

Als Sonderfall von Lernenden mit geringer Sozial- bzw. Selbstkompetenz werden hier verhaltensauf-
fallige Personen verstanden. Dies sind Personen, die im Handeln von den sozialen Normen abweichen,
waobei die Abweichung von anderen Personen als negativ erlebt wird.

< #Verhaltensauffalligkeit (#behavioural-problem): Verhaltensauffallig ist eine Person, de-

ren Handeln in nennenswertem Umfang von den sozialen Werten des menschlichen Zusam-
menlebens abweicht und diese Abweichung als negativ erlebt wird.

Gleichbedeutend wird hier die Bezeichnung ,,sozial abweichendes Verhalten®, ,,Devianz* und ,,devian-
tes Verhalten* verwendet. Eine solche Verhaltensauffalligkeit liegt beispielsweise vor, wenn eine Schi-
lerin oder ein Schiler andere mobbt. Mobbing ist eine schwerwiegende Form der Gewalt oder Aggres-
sion, die spater vertieft betrachtet wird. Als besonders schwere Form der Verhaltensauffalligkeit wird
hier die Verhaltensstérung angesehen.

Unter einer Verhaltensstérung wird ein Verhalten verstanden, das von den formellen Normen einer Ge-
sellschaft und bzw. oder von den informellen Normen einer Gruppe nicht nur einmalig und in schwer-
wiegendem Ausmal’ abweicht, wobei entwicklungs- und krisenbedingte, situations- und personenab-
héngige Auffélligkeiten nicht als Verhaltensstorung gesehen werden (Vernooij, 2007).

< #Verhaltensstorung (#behavioural-disorder): Verhaltensstérung ist eine relativ dauer-
hafte und schwerwiegende Abweichung des Handelns einer Person von den sozialen Werten

des menschlichen Zusammenlebens, wobei die Abweichung als negativ erlebt wird.

Eine Verhaltensstérung begriindet in der Schule einen sonderpédagogischen Férderbedarf und wird in
der Regel gutachterlich festgestellt, beispielsweise von der Schulpsychologie. Oft sind die Probleme so
schwerwiegend, dass eine Beschulung auBerhalb der Regelschule in einer Forderschule erfolgt.

Verhaltensauffalligkeiten lassen sich in verschiedene Gruppen klassifizieren.

Verhaltensauffalligkeiten

Extroversiv (nach auf3en gerichtet) Aggressivitat (verbal und physisch)
Hyperaktivitat
Impulsivitat
Provokation, Aufsassigkeit, Tyrannei, Machtgebaren,
Gewalttatigkeit
Introversiv (nach innen gerichtet) » Angstlichkeit, Gehemmtheit, Uberempfindlichkeit, Mo-
tivationslosigkeit
» Depressivitat, psychosomatische Stérungen, z. B.
Kreislauf- oder Schlafprobleme, Selbstwertprobleme
Sozial-infantil (altersunangemessen) ® Entwicklungsstorung, Regressivitét, Belastbarkeitssto-
rung
» Konzentrations- und  Aufmerksamkeitsprobleme,
Sprach-, Sprech- und Stimmstérungen
Sozial-delinquent (sozial-destruktiv. » Hohe Risikobereitschaft, Hemmschwellenverande-
bis kriminell) rung
» Personen- oder Sachbeschadigung, Eigentumsde-
likte, Gewaltverbrechen, Verstol3 gegen das Betau-
bungsmittelgesetz
Ubersicht 8: Formen der Verhaltensauffalligkeiten nach (Vernooij, 2007, S. 326)

YyYYyYVYY

Verhaltensstérungen finden sich auch in der ICD. Die Internationale statistische Klassifikation der
Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme (International Statistical Classification of Diseases
and Related Health Problems) ist eine weit verbreitete medizinische Klassifikation.
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& |CD-10 GM2017 (Internetseite): Die ICD listet in der Gruppe 91 Stérungen '-.‘

des Sozialverhaltens auf. Schauen Sie sich bitte die dort angefuihrten Stérun- F !"

gen an. h""‘
AY _,.

http://www.icd-code.del/icd/code/F91.-.html !-tj-
. .'_._'l'..._
@*.‘-:.ii:‘%ﬁr. i

Fiir die Gruppe der verhaltensauffélligen Schiilerinnen und Schiiler sind ,grundlegende‘ personale Kom-
petenzen zu fordern, die fir andere Zielgruppen und in anderen Kontexten oft selbstverstandlich sind.
Zu nennen sind insbesondere die folgenden Teilkompetenzen:*

» Kompetenz zur Artikulation um soziale Beziehungen einzugehen: Gesprache initiieren, Andere
loben, Hilfestellungen anbieten, Verantwortung artikulieren und tbernehmen, selbstsicher eigene
Bedurfnisse ausdriicken und unfaire Regeln in Frage stellen

» Kompetenz zur Interpretation in schulischen Lernwelten: Aufmerksam zuhdren; Wenn nétig,
um Hilfe bitten; Ablenkungen von Mitschilerinnen und Mitschillern ignorieren

» Kompetenz zur Situationseinschatzung, insbesondere der Verlasslichkeit: Soziale Regeln ak-
zeptieren, anerkennen und Versprechen einhalten

= Kompetenz zur Selbstkontrolle: Kontrolle der negativen Emotionen und angemessene Reaktion
auf Kritik, Ignorieren von Héanseleien

» Konfliktkompetenz: Méglichkeiten zur Konfliktlésung jenseits von Gewalt beherrschen

Die Erfassung, ob und welche Schiilerinnen und Schiller in der Klasse verhaltensaufféllig sind, ist ein
Teil der Bedingungsanalyse.

Tuchtigkeit — oder berufliche Fachkompetenz — wird ergénzt um die Mindigkeit als Teil beruflicher
Bildung. Miindig ist eine Person, die im Sinne des DQR (ber personale Kompetenzen verfiigt. Beruflich
gebildet ist eine Person, die tlichtig und miindig ist. In der Vorstellung beruflicher Bildung flieRen also
berufliche Tichtigkeit und Mindigkeit zusammen.

Berufliche
Bildung

Wissenschaftlich-fachliche Anspriiche
Fachmodell
1 Wissenschaftsprinzip

Ubersicht 9: Dreieck beruflicher Bildung

Personale Kompetenz macht eine der drei Seiten beruflicher Bildung aus.


http://www.icd-code.de/icd/code/F91.-.html
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4.6 Zusammenfassung und Ausblick

Die Modellierung der Kompetenzen (#LUV:1.3.1) ist ein zentraler Teil der Festlegung der Kompe-
tenzerwartungen (#LUV:1.0.0). Die Kompetenzmodelle der KMK und des DQR setzen dabei die per-
sonale Kompetenz neben die Fachkompetenz. Personale Kompetenzen, namlich Sozialkompetenz und
Selbstkompetenz, treten neben die Fachkompetenz. Sozialkompetenz bedeutet die Bewaltigung von so-
zialkommunikativen Situationen. Selbstkompetenz meint ein ausdifferenziertes Wissen ber sich selbst
(Selbstkonzept), ein ausdifferenziertes System persénlicher Werte, einschlieflich einer moralischen
Orientierung sowie die Fertigkeit zur Selbstreflexion. Der Bildungsauftrag fiir die Berufsschule sieht
vor, dass neben der Fachkompetenz die personalen Kompetenzen gefordert werden.

Die letzte Lerneinheit widmete sich der Fachkompetenz, dieser der Personalkompetenz. Die ndchste
Lerneinheit widmet sich Kompetenzen, die quer zu diesen beiden Dimensionen der Fach- und Personal-
kompetenz liegen: Dimensionsubergreifende Kompetenzen.

4.7 Anhang

4.7.1 Anmerkungen

Die Darstellung in diesem Kapitel orientiert sich an den erwéhnten drei Banden ,,Miteinander Reden* von
Schulz von Thun. Dies gilt auch fiir das Autobeispiel bei Schulz von Thun (2008c, 25 ff.) und das Resi-
Beispiel von Schulz von Thun (2008c, 45 ff.).

So listet Dubs (2009, S. 409) auf Basis eines solchen Modells ,,Fertigkeiten der Kommunikation auf.

Vgl. inshesondere (Schulz von Thun, 2008a).

Zu nennen sind das Wertequadrat, der Teufelskreis sowie das Riemann-Thomann-Kreuz.

Vgl. zum Beispiel Bauer-Klebl, Euler & Hahn, 2000; Euler & Reemtsma-Theis, 1999; Euler, 2004, 2009.

Die Darstellung orientiert sich an Oser (2001). Allerdings wurde die Position von Brezinka nicht aufgenom-

men, weil es sich nicht um einen Ansatz der Moralp&dagogik handelt. AuRerdem wurde der letzte Ansatz

erganzt.

! Kohlbergs Ansatz wurde im deutschsprachigen Raum vor allem von dem Padagogen Fritz Oser (geb. 1937),
Emeritus an der Universitat Freiburg in der Schweiz, sowie dem Psychologen Georg Lind (geb. 1947), ehe-
mals Universitat Konstanz aufgegriffen, der auch eine Fille von Material auf seinen Webseiten bereitstellt.

& Vgl dazu beispielsweise Beck, 2000, Beck 2000; Beck, 2003;

®  Vgl. Beck (1996). Eine Evaluation des Kohlberg’schen Ansatzes, einschlieBlich der Kritik der Segmentie-
rung findet sich bei Krebs und Denton (2005).

10 Vgl. zum Beispiel Beck et al., 1996; Beck et al., 2000; Beck, Bienengraber, Mitulla & Parche-Kawik, 2001;
Beck, 2010; Minnameier, 2016; Minnameier 2011; Minnameier et al., 2016.

11 Siehe dazu Beck, 2003 versus Zabeck, 2002.

12 Die moralpadagogische Position von Gerhard Minnameier konnte hier nur angedeutet werden. Zur Vertie-
fung siehe Minnameier, 2010a, 2010b.

13 Der Schema-Ansatz lasst sich mit Kohlbergs Stufen in Verbindung bringen. Die sechs Stufen von Kohlberg
kénnen zu drei Schemata verdichtet werden. Vgl. Narvaez & Bock, 2002; Rest, Narvaez, Thoma & Bebeau,
2000. Moralitat wird hier zur einer moralischen Expertise. Vgl. Narvaez & Lapsley, 2005.

14 Filipp (1984) wahlt fur die funf Informationsquellen andere, deutlich sperrigere Begriffe. Aus pragmatischen
Grilinden wurde von der Bezeichnungsweise abgewichen.

15 Die Teilkompetenzen wurden dem hier zugrunde gelegten Modell nach den Auffilhrungen von Beelman und

Raabe in Schomaker & Ricking, 2012, 70 ff. angepasst. Die Selbstkontrolle kann sich auf die Artikulation

und die Interpretation beziehen, ebenso die Konfliktkompetenz. D. h. die Selbstkontrolle und die Konflikt-

kompetenz verstoBen nicht gegen das hier zugrunde gelegte Modell, sondern liegen ,quer®.
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5.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet

5.1.1 Worum es hier geht
ens H . ist Lehrer an der Beruflichen Schule 6 in Nurnberg. Es ist 17.30 Uhr. Er sitzt in dem
superschicken neuen Seminarraum der IHK am Hauptmarkt. HOrt einen Vortrag. Eine tolle Refe-
rentin. Silvia W., Geschidfisfiihrerin eines KMU aus Fiirth. ,,Unsere Ausbildung — neu gedacht*.
Silvia W. fiihrt aus: ,, Wir gehen bei uns davon aus, dass die Arbeit in 10 Jahren grundlegend anders
aussehen wird. Da gibt es mehrere Treiber. Die Digitalisierung. Der kulturelle Wandel — ein Werte-
wandel. Der demographische Wandel. Und natirlich die Globalisierung. “ Gute Zusammenfassung,
denkt Jens.

., Systemisches Denken wird notwendig “ — S0 Silvia. Logo, denkt Jens, dass Auswendiglernen nicht mehr
reicht. Fachkompetenz. Klar. ,, Arbeiten in interdisziplindren Teams erfordert Teamfihigkeit. Die Digi-
talisierung bzw. die Automatisierung reduziert den Anteil der Routine-Tatigkeiten und erfordert ein
neues MaR an Selbstandigkeit. “ Schlussig, denkt Jens. Ist uns auch klar. Haben wir in unserer Jahres-
planung drin. Sozialkompetenz und Selbstkompetenz. Alles im griinen Bereich!

., Wissen in Arbeitsprozessen verdndert sich so schnell, dass die Fdhigkeit, sich selbst up to date zu
halten und sich Dinge selbst zu erschliefsen gerade fiir uns KMU erfolgskritisch ist.“ Ja, denkt Jens,
wichtige Baustelle, sind wir dran.

Silvia W. fuhrt aus: ,,In 10 Jahren werden viele unserer Angestellten noch bei uns arbeiten. Das ist
jedenfalls unser Ziel als familiengefiihrtes Unternehmen. Kein Hire&Fire. Langfristige Bindung unserer
Mitarbeitenden. Unsere Angestellten brauchen Kompetenzen, in der digitalen Welt zurecht zu kommen.
In ihrem Job, aber auch in ihrem Privatleben. Das missen wir heute schon in der Ausbildung bertick-
sichtigen. “ Ja, denkt Jens. Mmmh. Machen wir das schon? Mmmh. Wir missen in der Abteilung in der
Schule mal (berlegen, was Digitalkompetenz fiir uns bedeutet und welche Bedeutung das in unseren
Berufen hat. Wie und wo wir das férdern. Dickes Brett, aber superwichtig, denkt Jens. Mensch, tolle
Referentin! Hat sich gelohnt zur IHK zu fahren!
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Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) mussen die Kompetenzerwartungen mo-
delliert werden (#LUV:1.3.1). In den letzten Lerneinheiten wurden im Sinne der Kompetenzmodelle
der KMK und des DQR die Fach- und die Personalkompetenz erortert.

5.2 Dimensionsubergreifende Kompetenzen modellieren: Was darunter
verstanden wird

In Kompetenzstrukturmodellen — wie dem KMK-Kompetenzmodell — werden in vertikaler Hinsicht
mehrere Dimensionen unterschieden. So konnte Fachkompetenz von personalen Kompetenzen — Selbst-
kompetenz und Sozialkompetenz — unterschieden werden.

Kompetenz

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Fertig- Wissen Selbst- Sozial-
keiten kompetenz | kompetenz
(KMK) bzw.
Selb-
standigkeit
(DQR)

Dimensionsitibergreifende Kompetenzen

Ubersicht 1: Kompetenzmodell des DQR bzw. der KMK

,.Dimensionstbergreifende Kompetenzen* oder kurz ,,Ubergreifende Kompetenzen® sind Kompeten-
zen, die die eingefuhrten Dimensionen von Fachkompetenz und personaler Kompetenz tbergreifen. So
werden im Kompetenzmodell der KMK neben der Fachkompetenz und den personalen Kompetenzen
die Methodenkompetenz, die kommunikative Kompetenz sowie die Lernkompetenz aufgefiihrt (KMK,
2017). Im Gegensatz zum Verstindnis der KMK wird hier der Begriff ,,(Dimension-)Ubergreifende
Kompetenz nicht abschlieRend aufzéhlend erfasst. Er wird vielmehr als Sammelbegriff verstanden, der
nicht abschlieend bestimmt wird. In diesem Lehrwerk werden die Lernkompetenz, die berufssprachli-
che Kompetenz sowie die Digitalkompetenz vertieft betrachtet.

9 #Dimensionsiibergreifende-Kompetenzen (#cross-competencies): (Dimensions-)Uber-
greifende Kompetenzen sind Kompetenzen, die mehrere Kompetenzdimensionen betreffen.

Ubergreifende Kompetenzen und personale Kompetenzen machen die (iberfachlichen Kompetenzen
aus.

9 #DEF: Uberfachliche Kompetenzen (#general-competencies): Uberfachliche Kompe-

tenzen sind personale oder querliegende Kompetenzen.

In dieser Lerneinheit werden drei Ubergreifende Kompetenzen erldutert: Lernkompetenz, berufssprach-
liche Kompetenz und Digitalkompetenz. Alle drei liegen ,quer® zu den eingefiihrten Dimensionen. So
ist zum Beispiel schwer vorstellbar, dass Fachkompetenz und personale Kompetenz ohne sprachliche
Kompetenz mdglich ist.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv
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5.3 Lernkompetenz modellieren

Die Begriffe ,Lernkompetenz®, ,Lernstrategien®, ,,Methodenkompetenz* sowie ,,Lern- und Arbeits-
techniken® spannen eine bunte, recht unverbundene Landschaft auf.

Lernkompetenz: In der Toolbox findet sich eine Reihe verbreiteter Vor-
schlage fir die Strukturierung von Lernkompetenz.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lernkompetenz.pdf

5.3.1 Lernkompetenz: Was in der Literatur darunter verstanden wird

Eine umfassende Erdrterung von Lernkompetenzen wird in der padagogischen Psychologie unter dem
Stichwort ,,Lernstrategien* gefiihrt." Fiir die Strukturierung von Lernstrategien werden in der Literatur
verschiedene Modelle vorgelegt, und selbst Giber den Begriff herrscht keineswegs Einigkeit. Zwei im
deutschsprachigen Raum weit verbreitete Ansétze zur Strukturierung und Diagnose von Lernstrategien
sind das LIST-Modell (Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium) von Wild, Schiefele und
Winteler, sowie das WLI-Modell (Wie lerne ich?) von Metzger, Weinstein und Palmer. Die Konzeption
beider Modelle orientiert sich an zwei Verfahren zur empirischen Erfassung von Lernkompetenzen aus
dem angloamerikanischen Sprachraum.? Die weiteren Ausfiihrungen konzentrieren sich auf den LIST-
Ansatz und blenden den WLI-Ansatz® aus.

Vom Regensburger Psychologen Klaus Peter Wild wurde der LIST (Inventar zur Erfassung von Lern-
strategien im Studium) entwickelt und zur Verfiigung gestellt.* Im LIST-Modell werden drei verschie-
dene Klassen von Strategien unterschieden: Kognitive Lernprozesse, metakognitive Prozesse sowie in-
terne und externe Ressourcen nutzen.

Lernstrategien

Kognitive Strategien anwenden Organisieren

Elaborieren

Kritisches Priifen/Denken

Wiederholen

Das eigene Lernen planen

Das eigene Lernen tiberwachen

Das eigene Lernen regulieren

Interne Ressourcen nutzen: Anstrengen, Aufmerksam
sein, Zeit managen

Externe Ressourcen nutzen: Arbeits-/Lernplatz gestal-
ten, Informationsquellen nutzen, Lernen mit Mitlernen-
den

Ubersicht 2: Lernstrategien im LIST-Modell

Metakognitive Strategien anwenden

YIYYYVYYY

Ressourcenstrategien anwenden

v

Kognitive Lernprozesse sind Prozesse, die der unmittelbaren Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung
der Informationen dienen. Sie zielen auf die Organisation, die Elaboration, das kritische Priifen und das
Wiederholen. Zum Organisieren zahlen Tatigkeiten, die dazu dienen, den zu bewaéltigenden Lerninhalt
zu reorganisieren. Dazu dienen das Erstellen von Zusammenfassungen oder Gliederungen, das Kenn-
zeichnen wichtiger Textpassagen sowie das Erstellen von Schaubildern und Tabellen. Das Elaborieren
umfasst Tatigkeiten, die dazu dienen, die zu erwerbenden Inhalte in bereits vorhandene Wissensstruk-
turen einzubetten. Dazu sollen die Lernenden Beispiele finden oder Analogien bilden. Das kritische
Prifen, das in anderen Ansétzen auch , kritisches Denken® genannt wird, bedeutet, dass die Lernenden
die Inhalte kritisch hinterfragen sollen. So soll beispielsweise die Beweisfihrung nachgezeichnet und
uberprift werden, Alternativen entwickelt oder verschiedene Konzeptionen verglichen werden. Das
Konzept , kritisches Denken* wird in der Wissenschaft in verschiedenen Traditionen aufgearbeitet. Jahn
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(2012) arbeitet das kritische Denken in der Philosophie, insbesondere der Logik, in der Psychologie, in
der Kritischen Theorie der Gesellschaft und in der Pddagogik, insbesondere der Kritischen Padagogik
auf. Das Wiederholen dient dem Einprégen durch schlichtes Wiederholen, leises oder lautes Hersagen
oder Auswendiglernen. Das Wiederholen soll die Inhalte im Langzeitgedéchtnis stabilisieren.

Metakognition meint das Nachdenken der Lernenden (ber das eigene Lernen. Metakognitive Strategien
dienen der Planung, der Uberwachung und der Regulation von Lernschritten.

Die Ressourcenstrategien zielen auf die Verfigbarmachung von Ressourcen fur das Lernen. Die Strate-
gien zur Nutzung interner Ressourcen zielen auf das Management der eigenen Anstrengungen (effort
management), die Investitionen der Aufmerksamkeit (attention management) sowie die Zeit (time ma-
nagement). D. h. Lernende, die ihre internen Ressourcen gut nutzen, strengen sich an, konzentrieren sich
auf den Lerninhalt bzw. den Lernprozess und haben ein gutes Zeitmanagement. Strategien zur Nutzung
externer Ressourcen zielen auf eine lernforderliche Gestaltung der Lernumgebung und des Arbeitsplat-
zes, die Nutzung von Informationsquellen sowie das Lernen mit Mitlernenden.

@ #Lernkompetenz (#learning-competence): Lernkompetent ist eine Person, die tiber kog-

nitive Strategien, Ressourcenstrategien sowie metakognitive Strategien verflgt.

5.3.2 Methodenkompetenz: Was in der Literatur darunter verstanden wird

Der Didaktiker Heinz Klippert hat einen eigenen Ansatz zur Strukturierung von Methodenkompetenz
vorgelegt. Er hat eine Reihe von vier Biichern geschrieben, die aktuelle Herausforderungen von Schulen
in den Vordergrund stellen: Kommunikationstraining (Klippert, 2006), Teamentwicklung im Klassen-
zimmer (Klippert, 2005), Methodentraining (Klippert, 2008) sowie eigenverantwortliches Lernen und
Arbeiten (Klippert, 2007). Die ersten drei Biicher sind nach einem sehr dhnlichen Muster angelegt. Zu-
néchst wird begrindet, warum das in Rede stehende Training wichtig ist, dann werden die zugrundelie-
genden Kompetenzen strukturiert, und schlielich werden Bausteine fiir die tagliche Arbeit geliefert.
Dies sind fertige Kleinsteinheiten von ein bzw. zwei Seiten, die vielleicht mit Blick auf den Implikati-
onszusammenhang nicht immer direkt eingesetzt werden kénnen, aber zumindest ein gutes Reservoir
flir eigene didaktische Ideen bieten. Die Trainings von Klippert berticksichtigen die Spezifika der Ziel-
gruppen beruflicher Schulen nicht. Der Ansatz von Klippert ist in der akademischen Zunft durchaus
umstritten (Gruschka & Martin, 2002; Gruschka, 2012). Auf der einen Seite scheint der Ansatz merk-
wirdig mechanisch und wenig spezifisch fiir berufliche Schulen, auf der anderen Seite ist er erfrischend
anders, von einer klaren Vision getragen und praxisnah.

Mit seinem Methodentraining legt Klippert auch ein Verstandnis von Methodenkompetenz zugrunde.
Das Buch ,,Methoden-Training* von Klippert (2008) zeigt {iber hundert praktische Beispiele fiir die
Weiterentwicklung von Methodenkompetenzen. Die Vorschldge zielen jedoch eher auf jlingere Schiile-
rinnen und Schuler. Zundchst begrindet Klippert die Notwendigkeit von Methodenkompetenz. Er be-
greift Methodenkompetenz als die Beherrschung von bzw. das Vertrautsein mit sogenannten Mikro-
und Makromethoden.
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Methodenkompetenz (Klippert

Makromethoden Lern- und Arbeitstechniken Mikromethoden

» Gruppenarbeit » Lesetechniken » Freie Rede

» Planspiel » Markieren » Stichwortmethode

» Metaplanmethode » Exzerpieren » Rhetorik (Sprach-/Vortrags-

» Fallanalyse » Strukturieren gestaltung)

» Problemlésendes » Nachschlagen » Fragetechniken
Vorgehen » Notizen machen » Prasentationsmethoden

» Projektmethode » Karteifihrung » Diskussion/Debatte

» Leittextmethode + Protokollieren » Aktives Zuhoren

» Schilerreferat » Gliedern/Ordnen » Gesprachsleitung

» Facharbeit + Heftgestaltung » Gesprachsfuhrung

» Unterrichtsmethodik » Visualisieren/Darstellen » Zusammenarbeiten

» Feedback-Metho- » Bericht schreiben » Konfliktmanagement
den » Arbeitsplanung (z. B. Klassenar- ®» Metakommunikation

beit vorbereiten)

» Arbeit mit Lernkartei
» Memo-Techniken
> Arbeitsplatzgestaltung
Ubersicht 3: Methodenkompetenz nach Klippert (2008, S. 28)

Die in der mittleren Spalte genannten Lern- und Arbeitstechniken haben hohe Ahnlichkeit zu den Lern-
strategien im LIST-Ansatz. Die Mikromethoden in der rechten Spalte lassen sich gut der Sozialkompe-
tenz zuordnen, wie dies auch bei Klippert (2006) in einer anderen Veroffentlichung geschieht. Die linke
Spalte, das Vertrautsein mit Makromethoden, d. h. mit den Unterrichtsmethoden, hingegen ist ein As-
pekt, der in Lernstrategien regelméafig nicht thematisiert wird. Gleichzeitig wird damit ein unterrichts-
praktisch bedeutsamer Aspekt aufgegriffen. Wenn beispielsweise die Schilerinnen und Schiiler kaum
Kompetenzen im Umgang mit Rollenspielen haben, durfte der Erfolg bei einem Einsatz von Rollenspie-
len in dieser Klasse fraglich sein. Die Lehrkraft wird daher unter Umsténden die Kompetenzen erst
entwickeln und als Lernziele auf die Agenda setzen miissen.

5.3.3 Lern-und Arbeitstechniken in der didaktischen Jahresplanung

Die didaktische Jahresplanung wird spater ausfiihrlich besprochen. Grob gesprochen geht es darum, in
einem Team von Lehrkraften fiir ein Schuljahr zu Uberlegen, welche fachlichen und Uberfachlichen
Kompetenzen im Schuljahr wann gefordert werden. Leider haben sich in den einzelnen Bundesléandern
unterschiedliche Vorstellungen von didaktischer Jahresplanung — und eben auch unterschiedliche Vor-
stellungen von berfachlichen Kompetenzen — entwickelt (Wilbers, 2015). Besonders durchdacht sind
in diesem Bereich die Ansétze in Bayern, Nordrhein-Westfalen und Niedersachen sowie der Ansatz von
Arbeitsgruppe um Tramm und Naeve-StoR.

In Bayern wird im Rahmen der didaktischen Jahresplanung (Hoffmann & Schirmer, 2015) der Begriff
»Strategien — Arbeits- und Lerntechniken fur Schiiler verwendet (ALP & ISB, 2012). Dabei werden
acht Strategien unterschieden.
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Strategie Definition

Lesestrategie Verstehen und Erfassen von Informationen aus textlichen, bildlichen und zah-
lenbasierten Darstellungen

Informationsbe- Informationsquellen beschaffen, sinnvoll und richtig verwenden, bewerten und

schaffungsstrate- auswahlen; kritische Medienbetrachtung

gie

Selektive Informa- Erfassen der situativ notwendigen und geeigneten Inhalte

tionsstrategie

Ressourcenstra- Umgang mit objektiven Umgebungsfaktoren

tegie

Problemlésungs-  Nutzung von Informationen zur kreativen und sinnvollen Lésungserarbeitung
strategie

Elaborationsstra-  Erkenntnisse in veranderter Darstellungsform wiedergeben

tegie

Reflexionsstrate-  Fahigkeit, die eigene Arbeit selbststéndig und selbstkritisch zu hinterfragen,

gie konstruktiv zu bewerten und aufgrund eines Abgleichs zwischen Anforderun-
gen und Fahigkeiten Defizite zu erkennen

Regulationsstra- Defizite beheben bzw. verbessern und Konsequenzen daraus ziehen

tegie

Ubersicht 4: Strategien — Arbeits- und Lerntechniken im bayerischen Modell (ALP & ISB, 2012)

Im bayerischen Ansatz werden die einzelnen sog. Strategien in sog. Techniken konkretisiert. Im nord-
rhein-westfalischen Ansatz (Buschfeld & Stigulinszky, 2015) werden im Rahmen der didaktischen Jah-
resplanung ,,Lern- und Arbeitstechniken/Methoden® unterschieden (MSB, 2017). In der Planung wird
fiir ,,Lern- und Arbeitstechniken® oft die Abkiirzung ,,LAT* verwendet. Der niedersachsische Ansatz
der didaktischen Jahresplanung (Emmermann, Fastenrath & Wontke, 2015) beriicksichtigt ,,Lern- und
Arbeitstechniken®, die in verschiedenen Verdffentlichungen von Ralf Emmermann und Silke Fastenrath
(2014) dargelegt werden. Auch in Niedersachsen wird fiir ,,Lern- und Arbeitstechniken® die Abkirzung
,,LAT verwendet.

Der Ansatz der Arbeitsgruppe um Nicole Naeve, Universitat Koln, und Tade Tramm, Universitat Ham-
burg, wurde in mehreren Projekten verwendet.® Die in diesem Ansatz verwendeten ,,PLA®, d. h. die
prozessibergreifenden Lern- und Arbeitstechniken, lassen sich hier der Lernkompetenz zuordnen.

Lernkompetenz: In der Toolbox findet sich eine Reihe verbreiteter Vor- OFX;
.'::l'

- - - . Jedefe ]
schlage fur die Strukturierung von Lernkompetenz. -,'Ju : -..,41;2
£ N 2 Iy o
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lernkompetenz.pdf ‘EL- ‘;
¢

5.3.4 Lernschwierigkeiten: Ein Blick auf wenig lernkompetente Lernende
Ein fir die Schule wichtiger Aspekt von Lernkompetenz sind Lernschwierigkeiten. Lernende mit Lern-
schwierigkeiten kénnen Aufgaben nur mit groBen Schwierigkeiten 16sen, sie erzeugen haufig keine oder
falsche Ergebnisse, lernen auffallend langsam, brauchen mehr Wiederholungen, vergessen Erlerntes
schneller, sind gelegentlich weniger intelligent, und haben Defizite in Grundkenntnissen und Schwie-
rigkeiten in der Auseinandersetzung mit abstrakten Sachverhalten (Eckert, 2011, S. 58).

Lernschwierigkeiten liegen vor, wenn Lernende zeitweise oder dauerhaft Schwierigkeiten haben, den
schulischen Lernanforderungen gerecht zu werden. Lernschwierigkeiten kdnnen einerseits bereichsspe-
zifisch oder allgemein sein und andererseits voriibergehend oder tiberdauernd sein.®


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lernkompetenz.pdf
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Bereichsspezifische Lernschwierigkeit Ubergreifende Lern-

schwierigkeit

Vorlberge- + Lernruckstand » Lernstorung

hende

Lernschwie-

rigkeit

Uberdauernde » Dyskalkulie (Rechenschwéche bzw. -stérung) » Lernschwéache

Lernschwie- » Lese-Rechtschreib-Schwéche (LRS) bzw. -st6- » Lernbehinderung

rigkeit rung (Legasthenie)

Ubersicht 5: Formen von Lernschwierigkeiten

Bei einer Lernschwéche liegt eine allgemeine, also mehrere Facher betreffende, Uberdauernde Lern-
schwierigkeit vor.

@ #Lernschwache (#learning-problem): Lernschwache ist eine relativ dauerhafte, mehrere

Lernbereiche umfassende Lernschwierigkeit.

Bei einer Lernbehinderung ist die Lernschwierigkeit so gravierend, dass die Leistungsriickstande meh-
rere Schuljahre betragen, mehrere Facher betreffen und mehrere Jahre Giberdauern (Strathmann, 2007,
S. 222).

o #lLernbehinderung (#learning-disorder): Lernbehinderung ist ein Lernschwéche, die

mehrere Jahre andauert, mehrere Lernbereiche betrifft und mit Leistungsriickstanden von
mehreren Jahren verbunden ist.

Die Feststellung einer Lernbehinderung erfolgt in Form eines sonderpadagogischen Gutachtens, das
eine Voraussetzung fur die Aufnahme in einer Férderschule bzw. einer Berufsschule zur sonderpédago-
gischen Forderung ist. Lernende mit Lernschwéchen und Lernbehinderungen finden sich aber auch in
beruflichen Regelschulen. Sie stellen eine groRRe Gruppe der Lernenden mit Behinderung in beruflichen
Schulen dar. Lernende mit Lernschwierigkeiten sind h&dufig mannlich, stammen hdufig aus der Unter-
schicht, und Lernende mit Migrationshintergrund sind tiberreprésentiert.’”

& ICD-10 GM2019: Die ICD listet in der Gruppe 81 ,Umschriebene Entwick- |,-P-l-1 @
lungsstérungen schulischer Fertigkeiten® auf. Schauen Sie sich bitte die dort < !: P":‘m
angefiihrten Stérungen an. 'b'-h,/l

http://www.icd-code.de/icd/code/F81.-.html Q]
r&:- R

O L0 e oa

Teilleistungsschwachen sind Schwachen in klar umgrenzten Bereichen. Dazu gehdren vor allem die
Legasthenie (Lese-Rechtschreib-Schwéche, LRS, ICD-10 F 81.0) sowie die Dyskalkulie (Rechen-
schwache, ICD-10 F 81.2). Eine Lese- und Rechtschreibstérung, die Legasthenie, wird nach dem bay-
erischen Kultusministerium als ,,entwicklungsbiologisch und zentralnervos begriindet* verstanden und
von einer Lese- und Rechtschreibschwéache (LRS) abgegrenzt. Im Gegensatz zur anhaltenden Lese- und
Rechtschreibstérung kénnen Schiilerinnen und Schiiler ein voribergehendes legasthenes Erscheinungs-
bild aufweisen, das auf unterschiedliche Ursachen zuriickzufiihren ist. Ursache dafir kann z. B. eine
Erkrankung, eine besondere seelische Belastung oder ein Schulwechsel sein. Legasthenie und LRS wer-
den im Rahmen von Leistungsfeststellungen berlicksichtigt. Beispielsweise darf bei der Bewertung
schriftlicher Leistungsfeststellungen eine mangelnde Rechtschreibleistung nicht in die Notengebung
miteinflieBen. Dies setzt in beiden Fallen das Vorliegen eines Gutachtens voraus, beispielsweise von
einer Schulpsychologin bzw. einem Schulpsychologen (STMUK, 2000).

135



http://www.icd-code.de/icd/code/F81.-.html

136

Lerneinheit 5

Eine Rechenschwdche bzw. -stérung (Dyskalkulie) bedeutet eine Beeintrachtigung von Rechenfertig-
keiten, die nicht allein durch eine allgemeine Intelligenzminderung oder eine unangemessene Beschu-
lung erklarbar ist, wobei das Defizit vor allem die Beherrschung grundlegender Rechenfertigkeiten, wie
Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division, weniger die hoheren mathematischen Fertigkeiten,
die fur Algebra, Trigonometrie, Geometrie oder Differential- und Integralrechnung bendtigt werden,
betrifft (ICD-10 F 81.2). Stohr zeigt fur die Dyskalkulie weitreichende Auswirkungen im kaufmanni-
schen Bereich auf, die nicht nur das Selbstwertgefiihl der Schillerinnen und Schiiler betreffen, sondern
am Beispiel des BVJ nicht nur Probleme in Wirtschaftsrechnen, sondern auch im Fach ,,Rechnungswe-
sen® und ,,Einzelhandelsprozesse* umfassen (2011).

Lernende mit Lernschwierigkeiten erfahren haufig sowohl von ihren Mitschilerinnen und Mitschilern
als auch von den Lehrkraften kein soziales Mitgefiihl: Im Gegensatz zu anderen Beeintréchtigungen,
etwa einer Sehbeeintréchtigung, liegen meist keine organischen Schadigungen zugrunde, die die Beein-
trachtigung ,augenfillig erkldren‘. Da die Lernenden trotzdem die gesellschaftlichen Erwartungen nicht
erflllen, laufen sie Gefahr, dass die Lernschwéche und -stérung als selbstverschuldet eingestuft werden,
d. h. die Lernenden werden als faul, wenig ehrgeizig oder leistungsverweigernd eingestuft (Vernooij,
2007, S. 266).

5.4 Berufssprachliche Kompetenz modellieren

Die sprachliche Kompetenz der Schilerinnen und Schiler ist eine wichtige Zielsetzung beruflicher Bil-
dung und eine Bedingung fir den tdglichen Unterricht.

Sprachkompetenz als Aufgabe der beruflichen Bildung: Wer sollte Ihrer Meinung nach dafir in der
Schule zustandig sein?

Die sprachliche Kompetenz liegt quer zu den hier vorgestellten vier Kompetenzdimensionen. Das soll
heillen: Keine der erwéhnten Dimensionen ist ohne Sprachlichkeit bzw. ohne sprachliche Kompetenz
denkbar. Die Sprache ist fur die Lernenden ein Medium alltaglicher Kommunikation, ein Symbol der
Zusammengehorigkeit, ein Treiber der Identitatsentwicklung und ein bedeutsamer Faktor der kognitiven
Leistung und Entwicklung (Kimmelmann, 2010, 434 ff.; Michalak, Lemke & Goeke, 2015, 10 ff.).
,Zum einen ist Sprache Medium zum Erwerb beruflicher Handlungskompetenz, zum anderen ist auch
das alltdagliche berufliche Handeln ohne Sprache kaum denkbar (Ziegler, 2016, S. 9).

5.4.1 Sprachregister

Sprache wird in verschiedenen Bereichen verwendet: Im alltdglichen privaten Umgang mit Freundinnen
und Freunden ebenso wie im geschéftlichen Umgang mit Kundinnen und Kunden. Viele dieser Bereiche
sind durch typische Situationen, Rollen und Kommunikationsgegenstdnde charakterisiert. In den
Sprachwissenschaften wird diese spezifische Art und Weise des Sprachgebrauchs als ,,Register be-
zeichnet (Efing, 2014).

Im alltaglichen Sprachgebrauch werden Informationen ungezwungen weitergegeben, meist mindlich
und dialogisch. Die Alltagssprache (Michalak et al., 2015, 48 ff.) ist typischerweise emotional, von
subjektiven Bewertungen gepragt und bildreich. Der Sprachgebrauch weist starke und direkte Situati-
onsbezlge auf. Das hat beispielsweise zur Folge, dass auf Personen oder Gegenstande direkt mit inhalt-
lich leeren Bezeichnungen verwiesen werden kann, wie ,,der da“ oder ,,das Ding da®.

Zu Beginn der Schulzeit kénnen Kinder noch auf die Alltagssprache zurlickgreifen um in der Schule zu
kommunizieren. Fur die schulische Leistung der Schilerinnen und Schiiler in der Klasse ist aber zuneh-
mend nicht die Alltagssprache, sondern eine Bildungssprache wichtig: ,,Forschungsergebnisse begriin-
deten die Annahme, dass nicht das Verfiigen iiber eine ,allgemeine‘, fiir alltigliche Kommunikation
taugliche Sprachkompetenz fiir den schulischen Erfolg entscheidend ist, sondern der Besitz eben jener
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spezifischen sprachlichen Fahigkeiten, die wir als ,Bildungssprache® bezeichnen” (Gogolin, 2007,
S. 28). Daher spricht Kimmelmann im Zusammenhang mit Berufsbildung von ,,Berufsbildungssprache®
(2010). Bildungssprache ist ein ,,Sprachregister, dessen Zweck es ist hoch verdichtete, kognitiv an-
spruchsvolle Informationen in kontextarmen, formellen Konstellationen zu iibermitteln* (Brandt & Go-
golin, 2016, S. 8). Lehrkréafte im Unterricht, Schulbiicher, Priifungsaufgaben und Ahnliches sprechen
diese besondere Sprache, die von der Alltagssprache abweicht. Zu den Merkmalen der Bildungssprache
gehdren zum Beispiel nominale Zusammensetzungen (,,Sanduhr®, ,,Funktionsgleichung*), unpersonli-
che Konstruktionen (Passivsdtze, man-Satze), Kollokationen (,,ein Ziel verfolgen®) und umfangliche
Attribute (,,der nach oben gerichtete Blick®) (Brandt & Gogolin, 2016, S. 8). Gogolin (2007) zeigt, dass
sich der Sprachgebrauch im Verlauf des Schulbesuchs immer weiter vom Sprachgebrauch im Alltag
unterscheidet. Der Begriff ,,Bildungssprache* ist jedoch nicht gleichbedeutend mit ,,Schulsprache®. Mi-
chalak u. a. sehen Bildungssprache heutzutage ,,als ein Register..., das dem Wissenstransfer dient und
nicht nur fiir die Institution Schule, sondern fiir jeden Bildungskontext grundlegend ist“ (Michalak et
al., 2015, S. 80).

Die Bildungssprache ist daher auch kein einheitliches Register: Es verandert sich fur eine Schilerin
bzw. einen Schiler von Schuljahr zu Schuljahr und variiert von Fach zu Fach (Michalak et al., 2015,
S. 55). Dies fuhrt zur Fachsprache: ,,Fachsprache ist eine Sprachvariante, die in einem Fachbereich
gebraucht wird. Sie umfasst sprachliche Mittel und Formen, mit denen sich Fachexperten tiber ein Fach-
gebiet optimal verstindigen konnen* (Michalak et al., 2015, S. 55). So gebe es eine Sprache der Wirt-
schaft, des Handels, der Politik usw.

Wie bereits mehrfach erwéhnt, ist der Begriff ,,Fach® in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik mehr-
deutig: Er bezeichnet einerseits eine am Wissenschaftsprinzip angelehnte Organisation zur Aneignung
von Wissen in akademischen Disziplinen oder Schulfachern. Andererseits ist damit eine Struktur der
Anwendung, etwa in beruflichen Anwendungskontexten gemeint, und zwar im Sinne des Situations-
prinzips.

Efing scheint dies in die Unterscheidung von Fachsprache zu Berufssprache zu bringen. Die Fachspra-
che als Register dient bei der Efing der fachspezifischen Kommunikation in Fachkontexten, dem Fach-
diskurs unter Expertinnen und Experten auf einer kognitiven Ebene, ist abstrakt und von konkreten Si-
tuationen losgel6st, also dekontextualisiert (Efing, 2014). Von der Fachsprache wird er die Berufsspra-
che unterschieden. Sie dient der Bewaltigung sprachlicher Aufgaben in fachlich abgegrenzten berufli-
chen Situationen. Sie beruht sowohl auf der Fachsprache als auch auf der Alltags- bzw. Allgemeinspra-
che. Sie kommt miindlich wie schriftlich vor. Efing versteht die Berufssprache ,,als eigenstandiges, be-
rufs(feld)lbergreifendes Register auf einem Kontinuum zwischen Allgemein- und Fachsprache ..., das
im Bereich der Sprachhandlungsmuster grofle Schnittmengen mit der Bildungssprache hat ....; sie ist
arbeits- bzw. berufs(welt)bezogener als die Allgemeinsprache und konkreter praxis- bzw. handlungsbe-
zogen als Fachsprachen® (Efing, 2014, S. 429). Die Berufssprache ist demnach gekennzeichnet erstens
durch eine Menge typischer berufsbezogener Sprachhandlungen wie das Anleiten oder das Erklaren.
Zweitens umfasst die Berufssprache typische Textsorten, wie den Bericht, und drittens typische Dar-
stellungsformen, wie Tabellen oder Formulare, die fur die Berufstétigkeit in diesem Bereich typisch
sind (Efing, 2014, S. 429). Die Berufssprache enthalt keine fachspezifischen Ausdriicke. Diese sind Teil
der zugehorigen Fachsprache.

Mit Blick auf das hier vertretene Bildungsverstandnis mussen beide Aspekte integriert werden. Be-
rufs(fach)sprache ist demnach einerseits eine Sonderform der Alltagssprache, aber andererseits auch als
spezifische Fachsprache eine Sonderform der Bildungssprache.
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Alltagssprache Berufs(fach)sprache Berufs(fach)sprache Bildungsspra-

als Sprache des Be- als Sprache in der che
rufsalltags Berufsbildung
Zweck Kommunikation Berufstypische Kommu- Kommunikation Uber Kommunikation
von Menschen nikation im beruflichen berufliche Situationen im Bildungskon-

im Alltag (auRBer- Alltag, d. h. in beruflichen im Bildungskontext text
halb Bildungs- Situationen
kontext)

Merk-  Emotional, sub- Bezogen auf Berufspra- Verdichtet, kognitivan- Verdichtet, kogni-

male jektiv, bildreich, xis spruchsvoll, kontext- tiv anspruchsvoll,
situationsbhezo- arm, bezogen auf Fach kontextarm, bezo-
gen gen auf Bildungs-

bereich

Ubersicht 6: Sprachregister

5.4.2 Sprachliche Kompetenz: Was darunter verstanden wird

Fir die sprachliche Kompetenz werden verschiedene Kompetenzmodelle vorgeschlagen (Kimmelmann,
2013). Dabei kdnnen wieder Dimensions- und Niveaumodelle unterschieden werden. Beziiglich der Di-
mensionen konnen verschiedene sprachliche Handlungen unterschieden werden (Jude & Klieme, 2007).
Die Rezeption von Sprache kann auditiv erfolgen (héren) oder schriftsprachlich (lesen). Die Produktion
von Sprache kann auditiv erfolgen (sprechen) oder schriftsprachlich (schreiben). Der Umgang mit der
Sprache kann auditiv oder schriftsprachlich erfolgen. Das Individuum ist entweder produktiv oder re-

zeptiv.
Sprachliche Handlungen
Rezipieren > Lesen (bzw. Leseverstehen)
» Horen (bzw. Horverstehen)
Produzieren » Schreiben
B Sprechen

Ubersicht 7: Sprachliche Handlungen

Modelle fir Sprachkompetenz nehmen diese vier sprachlichen Handlungen auf, erweitern dieses Modell
jedoch meist. Im Modell von Nodari (2002) werden diese zwei rezeptiven und zwei produktiven Sprach-
handlungen erganzt (Michalak, 2015, S. 70).2 Auch die KMK greift die vier Sprachhandlungen auf und
ergédnzt diese. Fur die beruflichen Schulen sind dabei die Bildungsstandards Deutsch fiir den Mittleren
Schulabschluss (KMK, 2004) wichtig. Sie unterscheiden vier Bereiche, bei denen der Bereich ,,Sprache
und Sprachgebrauch untersuchen® eine abweichende Rolle spielt.
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Sprache zur Verstandigung

Die Schulerinnen und Schiler denken tber Sprache

und Zuhoren

vor anderen sprechen, Hor-
verstehen entwickeln

Sprachge- gebrauchen, fachliche und Sprachgebrauch nach, um das komplexe Erschei-
brauch un- Kenntnisse erwerben, ber nungsbild sprachlichen Handelns — des eigenen und
tersuchen Verwendung von Sprache fremden — und die Bedingungen, unter denen es zu-
nachdenken und sie als stande kommt bzw. aufgenommen wird, zu verstehen
System verstehen und fir die eigene Sprachentwicklung zu nutzen.
Sprechen zu anderen, mit anderen, Die Schilerinnen und Schiler bewaltigen kommuni-

kative Situationen in personlichen, beruflichen und 6f-
fentlichen Zusammenhangen situationsangemessen
und adressatengerecht.

Schreiben

reflektierend, kommunikativ
und gestalterisch schreiben

Die Schilerinnen und Schiller kennen die vielfaltigen
Moglichkeiten des Schreibens als Mittel der Kommu-
nikation, der Darstellung und der Reflexion und ver-
fassen selbst adressatengerecht Texte

Lesen — mit

Lesen, Texte und Medien

Die Schilerinnen und Schiler verfiigen Uber grundle-

Texten und verstehen und nutzen, gende Verfahren flr das Verstehen von Texten, was
Medien um- Kenntnisse Uber Literatur Leseinteresse sowie Lesefreude fordert und zur Aus-
gehen erwerben bildung von Empathie und Fremdverstehen beitragt

Ubersicht 8: Sprachkompetenz gemiaR KMK-Bildungsstandards Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss

Die von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Bildungsstandards fir Deutsch orientierten sich an
diesen Teilkompetenzen.

Auf der Grundlage dieser sprachlichen Handlungen kénnen sprachliche Kompetenzen allgemein einge-
fuhrt werden.

< #Sprachkompetenz (#language-competence): Sprachkompetenz meint das Wissen und

die Fertigkeiten, die es einem Individuum erlauben, Sprache zu rezipieren (lesen, héren) und
zu produzieren (schreiben, sprechen). Hinzukommen kommen ggf. weitere Teilkompetenzen.

Im Bereich der Dimensionsmodelle kénnen verschiedene Niveaus unterschieden werden. Das bekann-
teste Beispiel sind die sechs Niveaustufen im gemeinsamen européischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GERS) des Europarats. Dieser unterscheidet — auf der Basis eins wieder anderen Kompetenzmodells —
die elementare Sprachverwendung (Stufen Al und A2), die selbstdndige Sprachverwendung (Stufen B1
und B2) sowie die kompetente Sprachverwendung (Stufen C1 und C2).

Auf der Grundlage dieser Unterscheidungen werden verschiedene Zertifikate angeboten. Fir Englisch
sind das beispielsweise die Cambridge Zertifikaten oder Test of English as a Foreign Language (TO-
EFL). Fir Deutsch als Fremdsprache ist dies das Deutsche Sprachdiplom der Kulturministerkonferenz
(Deutsches Sprachdiplom, DSD). Fur die Berufshildung ist das Zertifikat DSD | PRO entworfen. Dieses
Zertifikat wird als Prifung eines berufsorientierten bzw. berufsbezogenen Deutsch als Fremdsprache,
ggf. auch als Zweitsprache, verstanden. Es wird zum Teil in beruflichen Schulen in Bayern eingesetzt.

Fur die weitere Prazisierung der Sprachkompetenz in einem bestimmten beruflichen Bildungsgang mis-
sen die angeflhrten Register (Efing, 2014) unterschieden werden. Mit Blick auf das eingefilihrte Register
der Berufssprache und der Fachsprache ginge es dabei primér um die Ermittlung der typischen berufs-
bezogenen Sprachhandlungen, der typischen Dokumente bzw. Textsorten, der fir einen Berufsbereich
typischen Darstellungsformen sowie des Fachwortschatzes.

5.4.3 Wege zur Férderung sprachlicher Kompetenz in beruflichen Schulen

Die Forderung der sprachlichen Kompetenz kann unterschiedlich erfolgen. Das klassische GefaR fir die
Forderung sprachlicher Kompetenzen ist der Sprachunterricht — in Deutschland entweder als Deutsch-
unterricht oder als Fremdsprachenunterricht. Daneben steht das integrierte Fach- und Sprachlernen.® Bei
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diesem Unterricht werden Fachunterricht und das Lernern der deutschen Sprache miteinander verwo-
ben, d. h. es geht um eine Verbindung von Fach- und Sprachkompetenz.

Fachlernen Integriertes Fach- und Spra- Sprachlernen
chlernen
Unterrichtstyp ,Reiner’ Fachun- Integriertes Lernen Fach- und Allgemein-, fach- oder
terricht bzw. be- Sprachlernen mit einem Fokus star- berufssprachlicher Un-

rufsbezogener ker auf das Fachlernen oder starker terricht
Unterricht auf das Sprachlernen
Kompetenz- Fachkompetenz ~ Fachkompetenz und Sprachkompe- Sprachkompetenz (All-
und Register- und Fachspra- tenz (Berufssprache und Fachspra- gemeinsprache, Fach-
schwerpunkt che che) sprache oder Berufs-
sprache)

Ubersicht 9: Fachliche Kompetenzentwicklung und sprachliche Kompetenzentwicklung nach verschiedenen Sprachlernmodellen

Bei der sprachlichen Forderung kdnnen verschiedene Zielgruppen und Sprachlernsituationen unter-
schieden werden. Deutsch kann fir die Lernenden Muttersprache, Zweitsprache oder Fremdsprache
sein. Damit kénnen Deutsch als Muttersprache (DaM), Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Deutsch
als Fremdsprache (DaF) unterschieden werden.

DELY Daz DaF
Ziel- Schulerinnen und Schiiler mit  Schulerinnen und Schiler Schilerinnen und
gruppe Deutsch als Muttersprache in Deutschland mit Nicht- Schiler im Ausland mit
Deutsch als Muttersprache Nicht-Deutsch als Mut-
tersprache
Sprach- Formaler Spracherwerb (z. B. Informaler (naturlicher), Fast ausschlief3lich for-
lernsitua-  schulischer) und informaler aber auch formaler (schuli- maler Spracherwerb (z.
tion (naturlicher) Spracherwerb in scher) Spracherwerb in B. schulischer) im Aus-
Deutschland Deutschland land

Ubersicht 10: Zielgruppen und Sprachlernsituationen

Fir die Sprachforderung in beruflichen Schulen kénnen je nach Sprachlernmodell, Zielgruppe bzw.
Sprachlernsituation sowie Schulfach bzw. Schulart verschiedene Konstellationen der sprachlichen For-
derung unterschieden werden.

Integriertes Sprach- und Integriertes Sprach- und Sprachunterricht
Fachlernen mit Fokus auf Fachlernen mit Fokus
Fachunterricht auf Sprachférderung
Daz + Sprachsensibler berufs- » Berufshezogene » Sprachunterricht in
bezogener Unterricht in Sprachférderung  in Klassen fur Geflichtete
Klassen fur Gefluchtete Klassen fur Geflich- und Migrantinnen und
und Migrantinnen und tete und Migrantinnen Migranten, zum Beispiel
Migranten (1) und Migranten (2) als Alphabetisierung (3)
DaM/Daz w» Sprachsensibler berufs- w» Integrierter Deutsch- » Allgemeinsprachlicher
bezogener Unterricht in unterricht, zum Bei- Deutschunterricht  als
der Berufsschule (4) spiel integrierter Lern- DaM (7)
» Sprachsensibler Unter- feldunterricht (6) » Fach- bzw. berufs-
richt in anderen berufli- sprachlicher Deutschun-
chen Schulen auler terricht als DaM/DaZ (8)

Klassen fir Gefliichtete
und Migrantinnen und
Migranten (5)

DaF » Berufsbezogener Unter- » Fachintegrierter » Deutschunterricht in
richt in Auslandsschulen Deutschunterricht, Auslandsschulen (11)
(9) zum Beispiel integrier-

ter Lernfeldunterricht
in  Auslandsschulen
(10

Ubersicht 11: Realisationsformen sprachlicher Férderung in beruflichen Schulen
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Integriertes Sprach- und Fachlernen mit Fokus auf Fachunterricht ist ein Fachunterricht bzw. ein berufs-
bezogener Unterricht, in dem die fachliche Kompetenzentwicklung dominiert. Jeder Unterricht, also
auch jeder Fachunterricht, ist immer schon ein Sprachunterricht (Kimmelmann, 2010, S. 442; Michalak
etal., 2015, S. 10). Dieser Fachunterricht bzw. berufsbezogene Unterricht kann in Klassen fiir Gefliich-
tete und andere Migrantinnen und Migranten erfolgen, die in Deutschland Deutsch als Zweitsprache
(Daz) erwerben (1), oder aber in der Berufsschule (4) oder anderen beruflichen Schulen (5). Der Fach-
unterricht wird sprachsensibel gestaltet (Ohm, Kuhn & Funk, 2007). Die sprachliche Foérderung erfolgt
hier durch die Fachlehrkraft — nicht eine Sprachlehrkraft — und zielt vor allem auf die Fachsprache und
die Berufssprache. Dies wird hier als sprachsensibler berufsbezogener Unterricht in beruflichen Schu-
len verstanden.

Integriertes Sprach- und Fachlernen mit Fokus auf Sprachférderung soll gleichzeitig Sprach- und Fach-
kompetenz fordern, legt jedoch ein Schwergewicht auf die Sprachkompetenz. Die berufsbezogene
Sprachférderung kann in Klassen fir Gefliichtete und Migrantinnen und Migranten (2) erfolgen oder in
der Berufsschule als integrierter Deutschunterricht, zum Beispiel als integrierter Lernfeldunterricht (6).

Der Deutschunterricht erfolgt zunéchst als Sprachunterricht in Klassen fir Gefllichtete und Migrantin-
nen und Migranten. Hier geht es u. a. darum, das Lesen und Schreiben in lateinischer Schrift zu erlernen,
die sog. Alphabetisierung. Der Sprachunterricht in diesen Klassen ist fiir viele Lehrkrifte der ,,DaZ-
Unterricht™ schlechthin und konnte hier als ,,DaZ im engeren Sinne* verstanden werden (3). Der ,klas-
sische Deutschunterricht® orientiert sich am Register der Allgemein- bzw. Standardsprache und hat vor
allem Schulerinnen und Schiler mit Muttersprache (DaM) im Blick (7). Der ,moderne Deutschunter-
richt an beruflichen Schulen hat eine breitere Zielgruppe im Blick, nd&mlich DaM/DaZ, und orientiert
sich als fach- und berufssprachlicher Unterricht vor allem am Register der Berufs- bzw. Fachsprache

@).

In einer vollig anderen Situation zum Erlernen einer Sprache befinden sich Lernende, die im Ausland
Deutsch als Fremdsprache (DaF) erlernen. Im berufsbezogenen Unterricht erfolgt hier der Unterricht als
Fach- und Sprachunterricht (9). Der Deutschunterricht kann hier fachintegriert sein (10) oder auRerhalb
des berufsbezogenen Unterrichts erfolgen (11).

5.4.4 Das bayerische Unterrichtsprinzip Berufssprache Deutsch?®

In den Bundeslandern wird die sprachliche Férderung unterschiedlich an beruflichen Schulen verankert.
Das bayerische Modell der sprachlichen Forderung in beruflichen Schulen verankert die Sprachforde-
rung breit an beruflichen Schulen. Der bayerische Lehrplan fur die Berufsschule und Berufsfachschule
fur das Unterrichtsfach Deutsch (STMBW, 2016a) verankert das sog. Unterrichtsprinzip ,,Berufssprache
Deutsch” (Roche & Terrasi-Haufe, 2016; Terrasi-Haufe, Hoffmann & Sogl, 2018). ,,Das Unterrichts-
prinzip Berufssprache Deutsch besagt, dass die Schiilerinnen und Schiler in der Entwicklung ihrer be-
rufssprachlich-kommunikativen Kompetenzen zielorientiert im fachlichen sowie allgemeinbildenden
Unterricht gefordert werden, damit die Integration in das Berufsleben erfolgreich gelingt* (STMBW,
20164, S. 7).

Der Lehrplan orientiert sich im Regellehrplan an den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(KMK) fur Deutsch fur den Mittleren Schulabschluss. Er gilt fur einen neuen Deutschunterricht, der
neben der DaM-Situation auch DaZ bertcksichtigt (8). Er 16st damit vom Anspruch einen klassischen
Deutschunterricht (7) ab. Der Lehrplan flr Deutsch gilt — wenig Uberraschend — fiir das Fach Deutsch.
Aber: Er gilt mit dem Regellehrplan auch fur den berufsbezogenen Unterricht in beruflichen Schulen.
Der Lehrplan erlautert explizit den sprachsensiblen Fachunterricht und zwar in der Berufsschule (4)
oder in anderen Schulformen auf3erhalb der eigenstandigen Klassen fiir Gefliichtete und Migrantinnen
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und Migranten (5). Der Lehrplan fuhrt aus: ,,Fachliches und sprachliches Lernen sind in der Regel un-
trennbar miteinander verbunden; Sprache ist daher notwendig, um fachliches Lernen zu ermdglichen.
So missen im fachlichen Unterricht auch sprachlich-kommunikative Kompetenzen eingefordert wer-
den. Die Lehrkraft ermd6glicht und unterstiitzt“ (STMBW, 2016, S. 6). Der Lehrplan konkretisiert dies
fur den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule (4). Er spricht vom ,,integrierten Lernfeldunter-
richt™: ,,Als integrierter Lernfeldunterricht wird an der Berufsschule der lernfeldstrukturierte Fachunter-
richt verstanden, der sich an beruflichen Handlungsfeldern orientiert und damit fachertibergreifend or-
ganisiert ist. Im Kontext dieses Lehrplans wird darunter die Integration des Faches Deutsch in den fach-
lichen Unterricht der Berufsrichtung verstanden* (STMBW, 2016, S. 6).

Neben dem Regellehrplan wird mit verminderten Kompetenzerwartungen ein Basislehrplan ausgewie-
sen. Dieser ist fur den Unterricht in der Berufsvorbereitung sowie im sog. Fliichtlingsbereich (Berufsin-
tegrations- und Sprachintensivklassen) vorgesehen. Als eigenstdndiger Lernbereich wird die Alphabe-
tisierung im lateinischen Schriftsystem ausgewiesen. Dies betrifft den sprachsensiblen berufsbezogenen
Unterricht in Klassen fur Gefliichtete und Migrantinnen und Migranten (1), die berufliche Sprachférde-
rung in Klassen fir Gefliichtete und Migrantinnen und Migranten (2) sowie Sprachunterricht in Klassen
fiir Geflichtete und Migrantinnen und Migranten als DaZ im engeren Sinne (3).

Oberhalb des Regellehrplans wird ein Wahlpflichtlehrplan ausgewiesen. Der Lehrplan unterscheidet
mithin drei Niveaus, was fur Lehrplédne im Bereich der beruflichen Bildung uniiblich ist.

Lehrplan Berufssprache Deutsch: Schauen Sie sich bitte den Lehrplan an. l'.|;' L ‘-'1'
Achten Sie bitte auf die Struktur und vertiefen Sie bitte insbesondere den Re- i
gellehrplan.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lehrplan-bayern-deutsch.pdf

@ - |.¥'|_ -'-d

An dieser Stelle des Lehrwerks geht es ausschlieBlich darum, die Kompetenzerwartungen zu prazisieren.
Fragen der Forderung der einzelnen Kompetenzen werden spéter vertieft.

& ISB-Portal zu Berufssprache Deutsch: Das bayerische ISB unterstitzt g @
Lehrkrafte in Bayern. Das ISB hat eine Webseite zur Berufssprache Deutsch -I‘
aufgesetzt. j

\u @ v?-l

S

Die Kompetenzerwartungen aus dem Unterrichtsprinzip Deutsch sind, wie spater vertieft wird, in der
didaktischen Jahresplanung zu beriicksichtigen (SBMBW, 2016b). D. h. auch beziiglich der sprachli-
chen Kompetenzen ist im Team zu tberlegen, wann und wie sie gefordert werden.

http://www.berufssprache-deutsch.bayern.de/



http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/3b/05-05.pdf
http://www.berufssprache-deutsch.bayern.de/
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5.5 Digitalkompetenz modellieren

Eine weitere wichtige dimensionsiibergreifende Kompetenz neben der Lernkompetenz und der berufs-
sprachlichen Kompetenz ist die Digitalkompetenz.

5.5.1 Digitalkompetenz: Was in der Literatur darunter verstanden wird
»~Medienkompetenz*, ,Digitalkompetenz®, ,digitale Kompetenzen®, ,,IT-Kompetenz®“, ,,Computer-
Kompetenz*, ,,Informatische Kompetenz®, ,,Digitale Souveranitat®: Das ist nur eine Auswahl von Be-
griffen, die im Zusammenhang mit dem Megatrend ,,Digitalisierung* genannt werden und die hochst
unterschiedlich verwendet werden.

Digitalkompetenz: Auch Sie bewegen sich in einer digitalen Welt? Sind Sie diesbezuglich kompetent?
Was gehdort Ihrer Meinung nach dazu, hier kompetent zu sein?

Spatestens seit den 1990er Jahren werden Modelle in der wissenschaftlichen Literatur vorgeschlagen,
auf die immer wieder zuriickgegriffen wird (Kramer et al., 2017, 22 ff.). Daneben stehen bildungspoli-
tische Initiativen.

Digitalkompetenz: In der Toolbox findet sich eine detaillierte Ubersicht tiber
Digitalkompetenz im Sinne des KMK-Modells.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/digitalkompetenz.pdf

5.5.2 DIGCOMP-Modell und KMK-Modell ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“

Die Kommission der EU hat mehrere VorstoRe zur Kl&rung der Digitalkompetenz vorgenommen (Filz-
moser, 2016). Das bedeutsamste Ergebnis durfte das sog. DIGCOMP-Modell (Ferrari, 2013) sein. Das
Modell unterscheidet fiinf Kompetenzbereiche (Areas).

INEERS Summarize

Informa- identify, locate, retrieve, store, organise and analyse digital information, judging its rel-
tion evance and purpose
Commu- communicate in digital environments, share resources through online tools, link with
nication others and collaborate through digital tools, interact with and participate in communities
and networks, cross-cultural awareness
Content-  Create and edit new content (from word processing to images and video); integrate and
creation re-elaborate previous knowledge and content; produce creative expressions, media out-
puts and programming; deal with and apply intellectual property rights and licences
Safety personal protection, data protection, digital identity protection, security measures, safe
and sustainable use
Problem- identify digital needs and resources, make informed decisions on most appropriate dig-
solving ital tools according to the purpose or need, solve conceptual problems through digital
means, creatively use technologies, solve technical problems, update own and other's
competence
Ubersicht 12: Digitalkompetenz im DIGCOMP-Modell (Ferrari, 2013)

Die Kompetenzbereiche (Areas) werden in horizontaler Hinsicht weiter unterteilt in Kompetenzen. Der
Bereich ,,Information* beispielsweise in ,,Browsing, searching and filtering information*, ,,Evaluating
information* und ,,Storing and retrieving information®. Fiir jede dieser Kompetenzen werden in verti-
kaler Hinsicht drei Niveaus unterschieden, namlich A-level (foundation) B-level (intermediate) sowie
C-level (advanced).
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Das DIGCOMP-Modell erlaubt einer Person, sich selbst zu bewerten. Diese Selbstbewertung kann dann
Teil einer Bewerbung sein, die ggf. auch international verstandlich sein soll.

& Europass Digitale Kompetenz: Der Europass dient dazu, die Kompetenzen
innerhalb der EU vergleichbar zu beschreiben. Der Lebenslauf und der Spra-
chenpass werden von den Burgerinnen und Burgern selbst erstellt. Andere Do-
kumente, etwa das Diploma Supplement, wird von den Bildungseinrichtungen
erstellt. Die digitale Kompetenz kann auch bertcksichtigt werden.

http://europass.cedefop.europa.eu/de/resources/digital-competences

Die Kultusministerkonferenz hat Ende 2016 die lange erwartete Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt“ (KMK, 2016) veroffentlicht. Darin werden fiir alle Bildungsbereiche Handlungsmaglichkeiten
und -notwendigkeiten aufgezeigt, auch fur die Berufsbildung und die akademische Bildung. Fiir alle
Bildungsbereiche werden Kompetenzbereiche und Kompetenzen formuliert. Dabei fand auch ein Riick-
griff auf das DIGCOMP-Modell statt.

Suchen und Filtern
Auswerten und Bewerten
Speichern und Abrufen

Interagieren

Teilen

Zusammenarbeiten

Umgangsregeln kennen und einhalten (Netiquette)
An der Gesellschaft aktiv teilhaben

Suchen, Verarbeiten und Auf-
bewahren

Kommunizieren und Koope-
rieren

Entwickeln und Produzieren
Weiterverarbeiten und Integrieren
Rechtliche Vorgaben beachten

Sicher in digitalen Umgebungen agieren
Personliche Daten und Privatsphéare schiitzen
Gesundheit schitzen

Natur und Umwelt schiitzen

Produzieren und Prasentieren

Schiitzen und sicher Agieren

Technische Probleme I6sen
Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen
Eigene Defizite ermitteln und nach Lésungen suchen
Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten und
Problemlésen nutzen
» Algorithmen erkennen und formulieren
Analysieren und Reflektieren  » Medien analysieren und bewerten
» Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektieren
Ubersicht 13: Kompetenzbereiche und Kompetenzen in der digitalen Welt (KMK, 2016)

Problemlésen und Handeln

YY Y Y Y YYY Y YY YYYYY VYYY

Alle Bildungsbereiche sind aufgefordert, zur Entwicklung dieser Kompetenzen beizutragen. In Bayern
wurden alle Schulen vom Kultusministerium verpflichtet, ein sog. Medienkonzept zu entwickeln. Dies
enthalt unter anderem ein sog. Mediencurriculum, in dem bayerische Schulen zu zeigen haben, wie und
wo sie digitale Kompetenzen fordern.

5.5.3 Berufsspezifische Digitalkompetenzen

Das DIGCOMP- und das KMK-Modell sind bildungsbereichstibergreifend ausgelegt. Davon kdnnen
Modelle mit geringerer Reichweite (Rohs & Seufert, 2018) unterschieden werden, ndmlich berufliche
Digitalkompetenzen, berufsfeldspezifische Digitalkompetenzen sowie berufsspezifische Digitalkompe-
tenzen (Wilbers, 2019).


http://europass.cedefop.europa.eu/de/resources/digital-competences
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Berufsfeldspezifische Digitalkompetenzen fiihren auch, aber nicht nur zu Fragen der kompetenten Be-
herrschung von Anwendungssystemen im Rahmen betrieblicher Prozesses. Unternehmensprozesse wer-
den durch moderne Informationstechnik in Form von Anwendungssystemen (AS) unterstiitzt (Mertens
et al., 2017). Dies sind einerseits Administrations- und Dispositionssysteme (operative Anwendungs-
systeme). Andererseits sind dies Planungs- oder Kontrollsysteme bzw. strategische Informationssys-
teme bzw. Managementinformationssysteme (MIS), Entscheidungsunterstiitzungssysteme (EUS), Un-
terstlitzungssystemen fir die Fihrungsebene (executive support systems, ESS) (Laudon, Laudon &
Schoder, 2016, 405 ff.).

Operative Anwendungssysteme haben sich traditionell zur Unterstiitzung einzelner betrieblicher Funk-
tionen entwickelt, fur die Fertigung und die Produktion Fertigungs- und Produktionssysteme, fiir das
Finanz- und Rechnungswesen entsprechende Finanz- und Rechnungswesenssysteme, fiir den Vertrieb
Vertriebsunterstiitzungssysteme und so weiter.

Das betriebliche Rechnungswesen wird beispielsweise durch betriebliche Anwendungssysteme unter-
stlitzt (Mertens et al., 2017, 117 ff.). Der typische Aufbau der Finanzbuchhaltung (Leimeister, 2015,
S. 141) sieht beispielsweise die Datenverwaltung, zum Beispiel die Stammdatenpflege, die Belegverar-
beitung, die Auskiinfte und die Auswertungen vor. Die Auskinfte sind dabei beispielsweise Abfragen
von Kontostédnden. Auswertungen umfassen Listen, wie zum Beispiel Adressen, Journale, Konten oder
Salden, ebenso wie Auswertungen zum Kontokorrent, wie beispielsweise Mahnungen oder Zahlungs-
auftrage, aber auch die Abschliisse, wie zum Beispiel die Bilanz und die Gewinn- und Verlustrechnung
(GUV). Dieser Aufbau l&sst sich gut den Phasen des Informationsprozesses zuordnen. Dabei ist bemer-
kenswert, dass die Informationsabgabe nicht nur Auskinfte, sondern auch Abschlisse erfasst. Friiher
war die Arbeit mit Anwendungssystemen in der Finanzbuchhaltung durch ein aufwandiges handisches
Buchen von Belegen gepragt, die auf dem Schreibtisch lagen und im Dialog verarbeitet wurden. Diese
Belege wurden mehr und mehr abgeldst durch elektronische Belege. In Zukunft werden weit verbreitete
Standardabldaufe und Routinetétigkeiten, wie das Verbuchen von Eingangsrechnungen, automatisiert.

Traditionell sind die Anwendungssysteme separiert (Laudon et al., 2016, 450 ff.). Den verschiedenen
Geschaftsfunktionen, etwa der Produktion, des Finanz- und Rechnungswesens, des Vertriebs oder des
Personalwesens, stehen verschiedene Anwendungssysteme gegentber. Die Integration dieser Software-
pakete bereitet grol3e Schwierigkeiten. Dies erscheint jedoch notwendig fur die Prozessorientierung und
die damit einhergehenden modernen Formen der Unternehmensorganisation, die zu einer starkeren In-
tegration von Kundinnen und Kunden sowie Lieferanden fuhrt. VVor diesem Hintergrund haben sich
ERP-Systeme entwickelt, die mit ,,Enterprise Resource Planning* einen eher in die Irre fithrenden Na-
men tragen. Derartige ERP-Systeme sind ,,integrierte Anwendungssysteme, die zur Koordination wich-
tiger interner Prozesse eines Unternehmens dienen® (Laudon et al., 2016, S. 451). Sie bestehen aus Soft-
waremodulen und einer zentralen Datenbank. Typische Beispiele fur ERP-Systeme sind die Produkte
von SAP, Oracle, Infor oder Microsoft Dynamics. Zum Teil existieren fiir einzelne Branchen eigenstan-
dige Losungen.

Fir den kaufménnischen Unterricht sind ERP-Systeme sowohl Lern- als auch Arbeitsmittel (Frétschl,
2015; Pongratz, Tramm & Wilbers, 2010; Pongratz, 2012; Spener u. a., 2019). Sie ermdglichen
unterschiedliche Einsatzmdglichkeiten im Unterricht (Frotschl, 2015, 96 ff.; Wilbers, 2010, 68 ff.).
Beziiglich des Arbeitsmittels steht die ERP-Software als Lerngegenstand im Sinne einer Schulung fir
die Anwendung im Vordergrund. Dabei geht es weniger um ein spezifisches Produkt. Die Auswahl des
in der Schule eingesetzten ERP-Systems ist zwar eine schwierige Frage, aber didaktisch ein nachgeord-
netes Problem. Hauber formuliert dies sehr plastisch: ,,Auf welchem Fabrikat bzw. auf welcher Marke
vom Fahrzeug der Fahrschiiler das Autofahren in seiner Fahrschule erlernt, ist vollig unwichtig® (2010,
S. 197). Das Lernen sollte sich hier sowohl auf das produktabhéngige bzw. produktspezifische Wissen
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als auch auf das produktunabhéngige bzw. -lbergreifende Wissen konzentrieren. Das produktabhéngige
Wissen ,,fordert die Handlungsorientierung, damit die Lernenden ihr Wissen in der Praxis umsetzen
konnen* (Hartmann, Naf & Reichert, 2007, S. 24). Das produktunabhingige Wissen ,,hilft beim Einord-
nen von Fakten in gréBere Zusammenhange und erleichtert somit das Lernen. Es ermdglicht auBerdem
den Transfer von friher erworbenen Kenntnissen auf neue Situationen* (Hartmann et al., 2007, S. 24).

ERP-Systeme sind gleichzeitig Lernmittel im kaufménnischen Unterricht. Sie bieten in didaktischer
Hinsicht eine Abbildung von Unternehmensprozessen, die Uber das klassische Rechnungswesen
hinausgehen. Auferdem bieten sie fortgeschrittene Formen der Analyse von Daten, etwa durch
Uberlagerung mit Geo-Daten, vorausschauende Analysen oder umfangreiche Formen der Textanalyse.
Aus didaktischer Sicht sticht der Einsatz als Lernmittel zur Unterstlitzung komplexer Aufgaben hervor.
Mit anderen Worten: Dabei steht mit Blick auf die Handlungsorientierung die Einbettung in den
Unterricht und nicht die Anwendungsschulung im Vordergrund.

Im Produktionsbereich sind ERP-Systeme Teil einer sogenannten Automatisierungspyramide (Gronau,
2016). In dieser Pyramide werden typische Anwendungssysteme in Unternehmen angefiihrt. Auf den
unteren Ebenen der Pyramide liegen speicherprogrammierbare Steuerungen (SPS). SPS werden im in-
dustriellen Umfeld fiir die Steuerung von Maschinen eingesetzt. Sie sind aus verschiedenen Modulen
aufgebaut und frei programmierbar. Ab den 1970er Jahren 16sten sie die ,fest verdrahteten® Steuerungen
ab. SPS kénnen — auf der ndchsten Ebene der Automatisierungspyramide — an Supervisory Control and
Data Acquisition (SCADA) angebunden werden (Kief, Roschiwal & Schwarz, 2017, 177 ff.). SCADA
ist ,,eine Software-Kategorie, die der Datenaufnahme, der Prozesssteuerung und der Prozessvisualisie-
rung dient* (Lerch, 2016, S. 595). Der Begriff ,,SCADA-System* wird haufig als Synonym fiir ,,Leit-
system* verwendet. Eine wichtige Mittlerfunktion {ibernimmt auf der ndchsten Ebene das Manufac-
turing Execution System (MES) (Obermaier, Hofmann & Kellner, 2010; Obermaier & Kirsch, 2016;
Obermaier, 2016, 16 ff.). An der Spitze werden Enterprise-Resource-Planning-Systeme (ERP) zugeord-
net. Ein ERP-System ist eine betriebswirtschaftliche Standardsoftware, die Geschéaftsprozesse unter-
stltzt (Abts & Mdlder, 2017, 193 ff.).

Unternehmens- ERP
leitebene

Betriebs-

leitebene MES

Prozess-
leitebene

Steuerungs-
ebene

wone [ (J OO0

Ubersicht 1: Automatisierungspyramide und inre Auflésung durch CPS, verandert nach VDI/VDE (2013)

Entsprechend der Automatisierungspyramide sind die flinf aufgefiihrten Ebenen hierarchisch struktu-
riert und klar voneinander getrennt. Im Zuge der neueren Digitalisierung im Kontext von Industrie 4.0
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(Wilbers, 2017) wird diese Automatisierungspyramide jedoch aufgeldst. Im Gegensatz zu fritheren For-
men der Digitalisierung der Produktion erfolgt die Steuerung nicht mehr zentral, sondern dezentral und
in Echtzeit (Kleinemeier, 2017; VDI/VDE, 2013).

Die gesamte betriebliche Informationslogistik zur Steuerung der Real- und Nominalgiiterprozesse wird
in der Wirtschaftsinformatik auch als ,,Business Intelligence® (BI) thematisiert. In der Wissenschaft wird
dabei weitgehend synonym der Begriff der analytischen Informationssysteme (AIS) verwendet. Dieser
wurde in Abgrenzung zu ,,operativen (Anwendungs-)System® verwendet. Damit soll der Charakter der
Entscheidungsunterstiitzung betont werden. Durch die technische Entwicklung — vor allem der soge-
nannten in-memory-Datenbanken in ERP-Systemen — kommt es jedoch zu einer Aufweichung der Tren-
nung zwischen transaktions- und analyseorientierten Systemen, d. h. Analyse und Transaktion riicken
néher zusammen (Knabke & Olbrich, 2016).

Das Konzept der Business Intelligence (BI) l&sst sich unterschiedlich verstehen. Gilad und Gilad (1986)
legen ein Prozessverstandnis von Bl zugrunde, das die Grundlage fiir heutige Ansatze bildet. ,,Business
intelligence activities center on five tasks: (1) collection of data, (2) evaluation of data validity and
reliability, (3) analysis, (4) storage of data and intelligence, and (5) dissemination* (Gilad & Gilad, 1986,
S. 53). Business Intelligence lasst sich begrifflich iber die Prozesse, die Ergebnisse und die eingesetzten
Techniken prazisieren (Schieder, 2016).

| Inhalt Aspekte
Prozesse |= Datenerfassung

= Datenbereitstellung

= |nformationsentdeckung
= Kommunikation

Ergebnisse |=  Prognosen

= Berichte

= Analysen

= Nachrichten
Technik = ELT

= Data Warehouse

= OLAP / Data Mining
=  Dashboard

Tabelle 1: Verstandnisse von Business Intelligence (verandert nach Schieder, 2016)

Gegenstand dieser Prozesse sind inzwischen sehr groRe Datenbestdnde, zumal bei IT-gestlitzten Ge-
schéfts- und Supportprozessen stindig Daten anfallen. Dies fithrt zu Big Data (,3v‘), d. h. Daten mit
einem groflen Datenvolumen (,volume‘), einer hohen Vielfalt an Datenformaten (,variety‘) und einer
hohen Geschwindigkeit der Bl-Prozesse (,velocity‘). Damit handelt es sich um ein spezielles Anwen-
dungsfeld von BI (Dittmar, 2016). Bl bedient sich inzwischen verschiedener Werkzeuge, etwa Cockpits,
Scorecards oder Reports (Bange, 2016).

Wahrend ERP-Systeme in der Wirtschaftspddagogik schon langer diskutiert werden, werden bestimmte
Softwaretypen mit Blick auf eine Anderung kaufmannischer Tatigkeiten noch nicht diskutiert. Dazu
gehdren Anwendungen zu Business Analytics, etwa Tableau, zu Datenbanken, etwa mySQL, zu Cloud-
Computing, etwa Amazon Webservice, zu CMS und CRM, etwa Salesforce, zur Programmierung, etwa
Python, oder zu maschinellem Lernen, etwa RapidMiner.
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5.6 21st Century Skills: Ein Rahmen fur tGberfachliche Kompetenzen

Uberfachliche Kompetenzen wurden hier als personale oder zu den Dimensionen querliegende Kompe-
tenzen eingefihrt. Ein aus den USA stammender Rahmen fur berfachliche Kompetenzen sind die sog.
21st century skills. ,,This vision offers a holistic and systemic view of how we can reconceptualize and
reinvigorate public education, bringing together all the elements — 21 century student outcomes and
21% century education support systems — into a unified framework” (Kay, 2010, XIV).

Diese Vision wurde vorgelegt und erarbeitet von der Non-Profil-Organisation ,,Partnership for 21st
Century Learning” (P21), die ein Netzwerk aus Unternehmen, Verbidnden, Hochschulen und Regie-
rungseinheiten vertritt (Bellanca & Brandt, 2010). Von P21 wurden verschiedene Modelle fur die 21st
century skills dargelegt. Trilling und Fadel (2009) sehen vier konvergierende Krafte: Die Lehr-/Lern-
forschung, die Verinderung der Arbeit (,Knowledge Work*), den digitalen Lebensstil sowie die Ver-
fiigbarkeit von IT als ,,a knowledge worker’s toolkit* (S. 25). Die einzelnen Kompetenzen (skills) wer-
den beschreiben in dem Buch von Trilling und Fadel (2009). Sie wahlen neben der Darstellung als P21-
Skills auch die Darstellung der 7Cs, die die vier Cs der Learning and Innovation skills beeinhalten. Das
4C- bzw. 7C-Modell wurde in Deutschland auch als 4K- bzw. 7K-Modell bekannt. Die 4 K stehen dann
flr: Kommunikation, Kollaboration, Kreativitat und kritisches Denken.

P21 Skills 7Cs Skills (incl. 4Cs)

Learning and innovation Critical Thinking and problem Critical thinking and problemsolving
skills solving
Communications and collabo- Communications, information and me-
ration dia literacy
Collaboration, teamwork, and leader-
ship
Creativity and innovation Creativity and innovation
Digital literacy skills Information literacy (included in Communications)
Media literacy (included in Communications)
IT literacy Computing and ICT literacy
Career and life skills Flexibility and adaptability Career and learning self-reliance
Initiative and self-direction (included in Career and learning self-
reliance)
Social and cross-cultural inter-  Cross-cultural understanding
action
Productivity and accountability (included in Career and learning self-
reliance)
Leadership and responsibility  (included in Collaboration)

Ubersicht 14: P21-Skills und 7Cs-Skills nach Trilling und Fadel (2009, S. 176).

Das Modell hat offensichtliche Parallelen zur Vorstellung von tberfachlichen Kompetenzen in der
deutschsprachigen Diskussion.
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5.7 Kompetenzorientierung in der Berufsbildung

Fachkompetenz, personale Kompetenz und daneben dimensionsiibergreifende Kompetenzen: Das sind
die scheinbar neuen Bezugspunkte eines Denksatzes.

5.7.1 Kompetenzorientierung: Ein Reformansatz in der Bildung
,1Kompetenzorientierung® ist ein moderner und unscharfer Begriff, der mit vielfaltigen Reformen im
allgemein- und berufsbildenden Schulwesen verbunden ist (Wilbers, 2020). Er wird als Reformbegriff
gegen einen Unterricht angefiihrt, der sich vor allem an den Fachinhalten bzw. den Fachmodellen ori-
entiert. Statt einer Orientierung an ,Inputs® sei die Orientierung an den Ergebnissen, den Kompetenzen
(output, outcome), notwendig. Dariiberhinausgehend wird gefordert, dass Kompetenzen dann auch nicht
,nur® irgendwie subjektiv* iiberpriift werden, sondern am besten durch standardisierte Tests gemessen
werden sollten. Diese Vorstellung wiederum bringt Kritikerinnen und Kritiker zu der Behauptung, dass
Bildung so vernachlassigt und Bildungsbereiche mit nur schwer messbaren Ergebnissen in den Hinter-
grund gedrangt werden (Klein, 2016).

In der Berufsbildung kann die Kompetenzorientierung auf eine langere eigenstandige Tradition zuriick-
blicken (Euler, 2018; Gillen, 2013; Sloane & Dilger, 2005). Fir die beruflichen Schulen wurde die
Kompetenzorientierung spatestens mit dem Ubergang zum Lernfeldansatz verankert (Buschfeld, 2011;
Schopf, 2011; Stigulinszky, 2011). In der betrieblichen Bildung wird beispielsweise nicht selten auf das
Modell von Erpenbeck Bezug genommen (Erpenbeck & Rosenstiel, 2003; Heyse, Erpenbeck & Max,
2004). Im allgemeinbildenden Schulbereich ist die Kompetenzorientierung hingegen eine recht neue
Angelegenheit (Lersch, 2017). In diesem Kontext wird jedoch mit einem anderen Kompetenzbegriff
gearbeitet (Brand, Hofmeister & Tramm, 2005). In der Hochschuldidaktik wird seit dem Beitrag ,,From
Teaching to Learning™ (Barr & Tagg, 1995) vom ,,Shift from Teaching to Learning™ gesprochen. Dies
entspricht den Vorstellungen der Bologna-Reform mit der ihr eigenen Orientierung an Lernergebnissen
(Cendon et al., 2017).

Die Festlegung der Kompetenzerwartungen ist ein zentraler Schritt in der Kompetenzorientierung. Auch
im Nurnberger Didaktikmodell ist Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) ein zentrales
Element des Modells und fiihrt bis hin zur Formulierung von Learning Outcomes (#LUV:1.3.3). Die
Kompetenzmessung ist neben der Festlegung der Kompetenzen ein zweiter wichtiger Bereich der Kom-
petenzorientierung. Messen wird hier als Sonderfall des Assessments dargestellt und ist daher mit der
Gestaltung des Assessments angesprochen (#LUV:3.2.0). Der dritte Bereich der Kompetenzorientie-
rung ist die Kompetenzentwicklung. Dieser taucht im Nirnberger Didaktikmodell als Gestaltung der
Unterrichtsmethoden (#LUV:3.1.0) und der Medien (#LUV:3.3.0) auf. Werden die von der Kompeten-
zorientierung angesprochenen Teile des Nurnberger Didaktikmodells in einem Kreis angeordnet, kann
die Logik der Kompetenzorientierung mit Hilfe des Zyklus der Kompetenzorientierung abgebildet wer-
den.
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Ubersicht 15: Zyklus der Kompetenzorientierung

Der Zyklus der Kompetenzorientierung ist ein Teil des Nirnberger Didaktikmodells. Das Didaktikmo-
dell beriicksichtigt die Kompetenzorientierung, geht aber dartiber hinaus.

5.7.2 Kompetenzen in der Schule modellieren

Ein zentraler Schritt der Kompetenzorientierung ist die Modellierung der Kompetenzerwartungen. In
dieser Lerneinheit wurden die Lernkompetenz, die berufssprachliche Kompetenz und die Digitalkom-
petenz vorgestellt. Dabei lagen jeweils unterschiedliche Modelle vor. AuRerdem lie3e sich die Liste der
Kompetenzen ohne Probleme erweitern. Zum Beispiel durch interkulturelle Kompetenz oder Entrepre-
neurship-Kompetenz. Vor lauter Kompetenzmodellen kann leicht die Ubersicht verloren werden. Ihnen
wird als Studierende ganz schwindelig von all diesen Kompetenzerwartungen? Dann stellen Sie sich
bitte mal eine Lehrkraft vor. Sie k&mpft wie Sie nicht nur damit, das alles zu verstehen, sondern an sie
wird dariiberhinausgehend der Anspruch erhoben, das alles ,einzulsen®.

Welches Kompetenzmodell ist das ,richtige‘? Diese Frage kann so nicht beantwortet werden. Die Ge-
genfrage ware: Wofiur? Denn Kompetenzmodelle sind Modelle, d. h. es ist zunachst — nach dem Prag-
matik-Merkmal flr Modelle — nach der Zielsetzung zu fragen. Geht es beispielsweise darum, in einem
internationalen Leistungsvergleich Daten flr den System- oder Schulvergleich zu erarbeiten, wird dies
zu einer anderen Modellierung fuihren, als wenn es darum geht, in einer beruflichen Schule die Orien-
tierung an Kompetenzen voranzutreiben. In der schulischen Praxis wird die Fachkompetenz h&ufig
durch diverse VVorgaben, etwa Lehrplane oder Priifungen, stérker als uberfachliche Kompetenzen vor-
strukturiert, etwa die Lernkompetenz. Gerade im Bereich der tberfachlichen Kompetenzen entwickeln
Schulen eigensténdige Profile, die sie von anderen Schulen abheben und die sie im Leitbild bzw. der
Vision der Schule formulieren.
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In der Praxis sehen sich Lehrkréafte mit einer Fulle unterschiedlicher Kompetenzmodelle konfrontiert.
Far die schulische Forderung von Kompetenzen scheint mir — unter dem Aspekt der Schulentwicklung
— die Frage nach der Korrespondenz mit wissenschaftlichen Kompetenzmodellen nicht so zentral: Ent-
scheidender durfte sein, dass eine gemeinsame Vorstellung im Kollegium die Schulentwicklung voran-
zutreiben vermag. Die kooperative Modellierung der Kompetenzen in einem Team von Lehrkréften hat
hier die Funktion, die gemeinsamen Anstrengungen normativ auszurichten. Eine Vision, die nicht nur
Papier ist, muss durch die Reflexion einer groRen Zahl von Menschen entstehen. Die Hauptaufgabe bei
der Entwicklung einer Vision ist die Forderung des Diskurses (Senge, 2008, S. 345 ff.).

Die schulnahe Kompetenzmodellierung kann sich verschiedener Hilfsmittel bedienen. Wissenschaftli-
che Modelle kdnnen als ein Steinbruch verwendet werden, aus dem die Schule jeweils individuell ein
Modell im Kollegium entwickelt. Eine ,schnelle‘, diskursarme Ubernahme eines vermeintlich iiberle-
genen wissenschaftlichen Modells mag hier sogar innovationsunfreundlich wirken. In der Schule mus-
sen die Kompetenzen weiter in Teilkompetenzen heruntergebrochen werden, die in den Unterricht an
verschiedenen Stellen integriert werden kénnen. Dazu kann sich ein Team zum Beispiel der Moderati-
onstechnik bedienen und Teilkompetenzen mit Hilfe von Moderationskarten an einer Pinnwand struk-
turieren, also vertikal zerlegen.

Im Team mdissen auch Prioritaten festgelegt werden. Dies kann in einem intensiven Diskussionsprozess
erfolgen. Oder es wird — etwa durch das Kleben von Punkten — abgekiirzt.

Haufig sind in der Schule bereits Modellierungen fir Teilkompetenzen vorhanden. So haben einzelne
Lehrkrafte oder auch Teams schon Beobachtungsbdgen zu einzelnen Kompetenzdimensionen ausgear-
beitet. Solche (Teil-)Modellierungen beruhen hdufig auf gréReren Anstrengungen in der Vergangenheit
und sollten in einem Prozess der kooperativen Modellierung nicht nur nicht entwertet werden, sondern
konstruktiv eingebunden werden.

Die gemeinsame Modellierung von Kompetenzen im Kollegium ist eine anspruchsvolle, zeitraubende
Aufgabe. Sie ist, wie spater vertieft wird, ein Teil der didaktischen Jahresplanung (Emmermann & Fas-
tenrath, 2016, S. 39). Oft wird es sich lohnen, diese Prazisierung nicht flr alle Gberfachlichen Kompe-
tenzen vorzunehmen, sondern fur diejenigen, die aufgrund des Leitbildes der Schule besonders wichtig
erscheinen. Die Modellierung der Kompetenzen in der Schule fuhrt zu einem schulinternen Kompetenz-
modell. Dieses Modell erfiillt die Funktion eines schulinternen Curriculums fur Gberfachliche Kompe-
tenzen. Dieses schulinterne Curriculum erganzt den Lehrplan und fiihrt die in der Schule zu férdernden
Kompetenzen an. Dieses Curriculum kann je nach Heterogenitét der Schule fiir einzelne Abteilungen,
Berufe oder Jahrgangsklassen spezifiziert werden.

5.8 Zusammenfassung und Ausblick

Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) missen die Kompetenzerwartungen mo-
delliert werden (#LUV:1.3.1). In den letzten Lerneinheiten wurden im Sinne der Kompetenzmodelle
der KMK und des DQR die Fach- und die Personalkompetenz erdrtert.

(Dimensions-)Ubergreifende Kompetenzen sind Kompetenzen, die mehrere Dimensionen betreffen.
Sie liegen quer zu den Fachkompetenzen und den personalen Kompetenzen. In dieser Lerneinheit wur-
den drei Ubergreifende Kompetenzen erldutert: Lernkompetenz, berufssprachliche Kompetenz und Di-
gitalkompetenz. Lernkompetent ist eine Person, die Uber kognitive Strategien, Ressourcenstrategien so-
wie metakognitive Strategien verfugt. Sprachkompetenz meint das Wissen und die Fertigkeiten, die es
einem Individuum erlauben, Sprache zu rezipieren (lesen, héren) und zu produzieren (schreiben, spre-
chen). Digitalkompetenz wird fiir das ,Uberleben‘ in der digitalen Welt bendtigt. Zur Prazisierung der
Digitalkompetenzen kann auf die Modelle der KMK und das DigComp-Modell zuriickgegriffen werden.
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Die groRe Vielzahl der Kompetenzen kann nur im Kollegium weiter strukturiert und priorisiert werden.

In der n&chsten Lerneinheit werden Planungshilfen, etwa der Lehrplan, vertieft. Diese haben ihre spezi-
elle Vorstellung zu Kompetenzanforderungen.

5.9 Anhang

5.9.1 Anmerkungen

! Ein bekannter Ansatz fiir den angelséchsischen Bereich wurde von Weinstein und Mayer (1986) vorgelegt.
Fiir den deutschsprachigen Raum ist vor allem auf die Vertffentlichung ,,Lern- und Denkstrategien“ von
Mandl und Friedrich (1992) hinzuweisen.

Zum einen handelt es sich dabei um den ,,Motivated Strategies for Learning Questionnaire” (MSLQ) von

Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie und zum anderen um das ,,Learning and Study Strategies Inventory*

(LASSI) von Weinstein, Palmer und Schulte. Beim WLI-Fragebogen handelt es sich um eine deutschspra-

chige Adaption des Instruments LASSI-HS (Learning and Study Strategies Inventory-HighSchool) von

Weinstein und Palmer. VVgl. Stevens & Tallent-Runnels, 2004.

3 Der Ansatz des WLI (Wie lerne ich?) wurde von Christoph Metzger sowohl fiir Hochschulen (2008b) als
auch fir Berufsschulen (2008a) entwickelt. Eine Erdrterung fur den betrieblichen Teil der kaufménnischen
Ausbildung findet sich bei Martinez Zaugg (2012). Metzger unterscheidet vier Oberklassen von Strategien,
namlich Strategien zum Erwerb von Wissen, Strategien zur positiven Gestaltung der Lernsituation, Strategien
zur Bewdltigung von modelltypischen Lernsituationen sowie die Kontrolle. Der WLI-Ansatz kennt in diesen
drei Oberklassen acht Klassen von Lernstrategien. Fir das Assessment bzw. die Diagnose von Kompetenzen
wird im WLI-Ansatz ein Selbsteinschatzungsinstrument verwendet. Die Lernenden erhalten zunéchst ein
Item, zum Beispiel ,,Ich lasse mich sehr leicht vom Lernen ablenken®. Fiir jedes dieser Items geben die Ler-
nenden mit einer fiinfstufigen Skala, die von ,,trifft nie oder selten zu* (1) bis ,,trifft fast immer oder immer
zu“ (5) reicht, eine Selbsteinschitzung zu einzelnen Aussagen ab. Der Fragebogen WLI-Schule enthalt ins-
gesamt 65 Items und zwar zu Motivation (10 Items), Angst (8), Konzentration (8), Zeitplanung (8), Informa-
tionsverarbeitung (8), Wesentliches Erkennen (5 Fragen), Prifungsstrategien (8) sowie Selbstkontrolle (10).
Nach der Beantwortung des einseitigen Fragebogens kénnen die Lernenden selbst den Fragebogen auswer-
ten. Dazu werden die Punktwerte fiir einzelne Skalen, zum Beispiel zu den 10 Fragen zur Motivation, addiert,
durch die Zahl der Items dividiert um so einen erreichten Durchschnitt zu ermitteln. Die Werte kénnen dann
auf zwei Arten interpretiert werden: Einerseits wird der Durchschnitt betrachtet und eine Normstrategie ab-
gegeben, d. h. ,,Lernverhalten beibehalten™ (4,0 - 4,5), ,,Lernverhalten kritisch tiberpriifen und verbessern®
(3,0 - 4,0) und ,.Dringend Verbesserungsmdoglichkeiten suchen und einleiten* (unter 3,0). AuBerdem kann
ein Vergleich mit den Daten einer groReren Zahl von Studierenden durchgefihrt werden. Der Fragebogen
,»WLI-Schule® beansprucht etwa 15 Minuten Zeit fiir die Beantwortung der Fragen und weitere zehn bis
flinfzehn Minuten fiir die Ermittlung der persénlichen Werte und des persénlichen Lernstrategieprofils. Prob-
lematisch fur den alltaglichen Gebrauch an Schulen ist beim WLI die Regelung des Urheberrechts. Die Nut-
zung des Fragebogens bedingt in rechtlich korrekter Weise den Kauf des Buches. Es ist nicht zu vermuten,
dass sich diese restriktive Rechtslage andern wird, zumal das WLI-Vorbild, der LASSI, in den USA ein recht
gutes Geschaft zu sein scheint.

4 Der LIST wurde urspringlich von Wild, Schiefele & Winteler (1992) zur Erhebung von Lernstrategien im
Studium entwickelt. Eine ausfiihrliche Erdrterung wurde von Wild (2000) vorgenommen. An der letzten
Veroffentlichung orientiert sich meine Darstellung.

5 Kompetenzmodelle fiir kaufmannische Berufe wurden auf Basis des Modells von Tramm in mehreren For-
schungsprojekten entwickelt, und zwar in den Projekten ,,ARA®“ zur Erprobung neu strukturierter Ausbil-
dungsformen im Rahmen des Ausbildungskonsenses 2007-2010 (Tramm & Kirille, 2013), das Projekt ,,Eva-
Net-EH* zur Evaluation des Innovationsnetzwerks Einzelhandel in Hamburg (Tramm, Hofmeister & Derner,
2009), das Projekt ,,LerNe*MFA“, das Lernfeldentwicklungsnetzwerk fiir den Ausbildungsberuf ,,Medizini-
sche/r Fachangestellte/r (Marder, 2014), sowie das Projekt ,,KaBueNet“, also das ,,Netzwerk der Berliner
Oberstufenzentren zur curricularen Entwicklung des Berufs Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement* (Tramm
& Naeve-Stoss, 2016). Die Hamburger Arbeiten beziehen sich auf verschiedene kaufménnische Berufe und
haben auf der ersten Ebene der Prazisierung der Kompetenzen groRe Ahnlichkeiten.

6 Die Systematisierung geht auf Klauber und Lauth zur(ck, die jedoch zum Teil eine abweichende Termino-
logie verwenden. Siehe Strathmann (2007, S. 224).

7 In diesem Kontext werden vielfaltige Bezeichnungen verwendet: Lernbehinderung, Lernbeeintrachtigung,
Lernschwéche, Lernstérung usw. Hier wird in Anlehnung an Leitner, Ortner und Ortner (2008, 17 f.) der
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Terminus ,,.Lernschwierigkeit™ als Oberbegriff verwendet, der u. a. die Lernbehinderung erfasst. Sie geben
auch eine Ubersicht tiber die Terminologie.
8 Nodari (2002) ergénzt zunéchst um zwei kognitive Kompetenzen, ndmlich Wortschatz und Grammatik Au-
Rerdem wird eine soziolinguistische Kompetenz ergénzt, d. h. die Verfiigbarkeit (iber Normen, die nicht in
der Grammatik beschrieben sind, aber in der Sprache und Kultur Gultigkeit haben, wie die Frage, wie und
wann sich eine Person entschuldigt. Ob dies sinnvoll ist oder nicht, ist eine Frage der Abgrenzung des Be-
griffs der Grammatik, der hier zu weit fuhrt. Nodari ergénzt noch zwei weitere Kompetenzen, die als ,,weit-
gehend sprachunabhédngig® betrachtet werden. Dies ist die erstens sprachlogische Kompetenz. ,,Sie umfasst
die Fahigkeit, u.a. koharent und nachvollziehbar Giber komplexe Sachverhalte zu sprechen, komplexe Texte
zu lesen und zu verstehen, Texte kohdrent und nachvollziehbar zu schreiben, komplexe Sachverhalte zu ver-
stehen usw.“ (Nodari, 2002, S. 4). Zweitens wird eine strategische Kompetenz berticksichtigt: ,,Sie umfasst
die Fahigkeit, Probleme der sprachlichen Verstindigung und des Sprachlernens anzugehen und zu 16sen‘
(Nodari, 2002, S. 5).
Der Terminus ,,integrierte Fach- und Sprachlernen® wird hier, im Gegensatz zur letzten Auflage dieses Lehr-
werks, aufgrund einer Diskussion mit meinen FAU-Kolleginnen Michalak (DiDaZ) und Kimmelmann (Wirt-
schaftspaddagogik) verwendet. Die Bezeichnungsweise lehnt sich an die 1Q-Fachstelle Berufsbezogenes
Deutsch (www.deutsch-am-arbeitsplatz.de) an. Dabei handelt es sich um eine Adaption des Begriffs ,,Con-
tent and Language Integrated Learning (CLIL)”: ,,The acronym CLIL is used as a generic term to describe
all types of provision in which a second language (a foreign, regional or minority language and/or another
official state language) is used to teach certain subjects in the curriculum other than languages lessons them-
selves (Eurydice, 2006, S. 8). Im CLIL verschmelzen die Férderung von Sprach- und Fachkompetenz. Dabei
lassen sich verschiedene Varianten des CLIL unterscheiden (Haataja & Wicke, 2015). CLIL mit einem Fach-
schwerpunkt fokussiert vor allem auf die fachlichen Ziele, wird typischerweise von einer Fachlehrkraft und
nicht von einer Sprachlehrkraft unterrichtet und es dominieren fachliche Kompetenzerwartungen im Assess-
ment. Dem steht das CLIL mit Sprachschwerpunkt gegenuber. Allerdings entstammt der Begriff des CLIL
einem spezifischen disziplindren Kontext, némlich dem Fremdsprachenlernen. Es geht in dieser Diskussion
in Deutschland bei CLIL um allgemeinbildende Féacher, die mit Sprachférderung verbunden werden, zum
Beispiel in der Konstruktion ,,Geschichte auf Englisch®, d. h. sowohl — die typischerweise leistungsfahigen
— Schiilerinnen und Schiiler als auch die Lehrkréafte sprechen die zwei im Zentrum stehenden Sprachen. Im
typischen Unterricht eines Deutsch als Zweitsprache ergibt sich meist eine davon abweichende Konstellation,
vergleiche etwa Bdschen (2018), so dass die CLIL-Konstrukte nicht einfach tibertragen werden kénnen.
10 Ich danke Herrn Ministerialrat Dr. Alfons Frey, Leiter Referat V1.4 im Bayerischen Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus sowie meinen Studentinnen Frau Bock und Frau Zahn fir das Feedback zu diesem
Abschnitt in der dritten Auflage.
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