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(1) Ausgangspunkte

Uberfachliche Kompetenzen sind immer noch ein Thema in der beruflichen Bildung,
wenngleich man aktuell den Eindruck gewinnen konnte, sie wiren tiberfillig, oder — an-
gesichts der fortschreitenden Digitalisierung — zumindest bald tiberfillig, denn in den
Diskussionen um den digitalen Wandel geraten Dispositionen jenseits des Fachlichen
erkennbar in den Schlagschatten technologischer bzw. mediendidaktischer Herausfor-
derungen. Die epochalen Probleme des beginnenden 3. Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts
in der (beruflichen) Bildung scheinen sich in hohem Mafle in fachlichen, technologi-
schen oder mediendidaktischen Themen auszutragen. Computerisierung, Algorithmi-
sierung und Roboterisierung stehen im Brennpunkt des Interesses, man forscht iiber
Computational Thinking, Learning Analytics und Exoskelette. Dabei machen Studien
wie jene von FREY und 0SBORNE (2013) bzw. deren deutschsprachige Adaption des
Zentrums fiir Europiische Wirtschaftsforschung deutlich, dass mit der fortschreitenden
Digitalisierung genuin humane Aspekte — wie z. B. der intelligente Umgang mit Emotio-
nen (BONIN, 2015, 4) — an Bedeutung gewinnen, da sie von Computern (bisher) nicht
kompensiert oder substituiert werden konnen. Also liegt absehbar in den Softskills ein
humanes Potenzial, welches sich gegeniiber der unaufhaltsamen Digitalisierung aller
Lebens- und Arbeitsbereiche (zunichst) als resilient erweist.

Trotzdem sind Themen die analog geprigt sind, wie z.B. jene nach den tberfach-
lichen Kompetenzen, ins Hintertreffen geraten, was jedoch nicht bedeutet, dass diese
weniger bedeutsam sind und was sicher auch nicht bedeutet, dass die diesbeziiglich vor
Jahrzehnten gesetzten Ziele schon erreicht und die damit zusammenhingenden Proble-
me gelost sind. Gegenteilig ist davon auszugehen, dass die epochalen Transformationen
unserer Zeit, also neben der Digitalisierung auch die fortschreitende und durch diese
nochmals verstirkte Globalisierung, die Klimakrise und auch die von der Pandemie
hochgespiilten gesellschaftspolitischen Verschiebungen mit tiberfachlichen Humandis-
positionen in gleichem Maf3e korrespondieren, wie mit fachlichen, wenngleich sich bei-
de Bereiche gerade in der beruflichen Bildung nicht so exakt wie haufig angenommen
voneinander abtrennen lassen.
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Fest steht aber, dass der einst von GEORG KERSCHENSTEINER erhobene Anspruch
einer Bildung fiir und durch den Beruf ohne iiberfachliche Kompetenzen weder halt-
noch umsetzbar wire. Ebenso steht fest, dass Miindigkeit im Titigkeitssegment zwi-
schen Anlernarbeit und akademischer Bildung in hohem Mafle davon abhingt, wie
komplex die sich dort entwickelnden Menschen mit ihren Persénlichkeiten und ihren
sozialen Herausforderungen auseinandersetzen.

Dies gilt fiir alle Ausbildungsberufe gleichermaflen, wenngleich sich das Spannungs-
und auch Ubergangsfeld zwischen fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen sehr
unterschiedlich darstellen kann. Das zeigt sich in Gegentiberstellung der sozial-kom-
munikativen Anteile und personlichen Involviertheit in technischen Berufen, kaufmén-
nisch-verwaltenden Berufen, nahrungsgewerblichen bzw. gastronomischen Berufen
und den personenbezogenen Berufen. Jedem ist klar, dass ein Pflegefachmann gegen-
tiber einem Zerspanungsmechaniker tiber ein sehr unterschiedliches Gefiige an sozialen
und personalen Kompetenzen verfiigen muss. Aber auch in den Hauptdominen gibt es
hier erhebliche Unterschiede, wenn man z. B. einen Industrieelektroniker einem Elek-
troniker fiir Energie- und Geb4udetechnik gegeniiberstellt, also einen Industrieberuf ei-
nem Handwerksberuf. Fachlich gibt es hier viele Ahnlichkeiten, iiberfachlich erhebliche
Unterschiede. Der eine arbeitet in einem industriellen Shopfloor-Gefiige zwischen Pro-
duktion und Montage, der andere auf Baustellen oder in bewohnten Immobilien, in der
Montage oder im Service. Wie die Studien CosMed (Competence Measurement based
on Simulations and adaptive Testing in Medical Settings / Kompetenzdiagnostik durch
Simulation und adaptive Tests in medizinischen Fachberufen) und TEMA (Techno-
logiebasierte Messinstrumente zur Feststellung der beruflichen Handlungskompetenz
in der Pflege élterer Menschen) im Rahmen des BMBF-Programms ASCOT (Techno-
logiebasierte Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung, 2011-2015) zeigte, lassen
sich fachliche und tiberfachliche Kompetenzen in Pflegeberufen kaum noch voneinan-
der unterscheiden; die gingigen Definitionen geraten hier an ihre Grenzen.

Ebenfalls komplex und inkonsistent stellt sich das Thema iiberfachlicher Kompeten-
zen in einem vollig anderen Bereich unserer beruflichen Bildung dar, der sog. Berufsaus-
bildungsvorbereitung. Im Berufsbildungsgesetzt sind diesem Segment die Paragraphen
68-70 gewidmet, wodurch ein Thema zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung im
Kontext dualer Ausbildungsberufe positioniert wird. § 68(1): ,Die Berufsausbildungsvor-
bereitung richtet sich an lernbeeintrichtigte oder sozial benachteiligte Personen, deren Ent-
wicklungsstand eine erfolgreiche Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf noch
nicht erwarten ldsst. Sie muss nach Inhalt, Art, Ziel und Dauer den besonderen Erfordernissen
des in Satz 1 genannten Personenkreises entsprechen und durch umfassende sozialpddagogi-
sche Betreuung und Unterstiitzung begleitet werden”.

Dieser Paragraph ist Ergebnis einer Novelle von 200s. In dieser Zeit wurde intensiv
iiber die Problematik eines ,Ubergangsystems“ (KONSORTIUM BILDUNGSBERICHT-
ERSTATTUNG, 2006, 79) zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung diskutiert,
wobei dieser Systemanspruch frith in Frage gestellt wurde, da hier an sich nichts Sys-
tematisches vorgesehen war. Im Gegenteil gab es bundesweit unzihlige Ansitze, Kon-
zepte und Programme, dieser zunehmenden Problematik gerecht zu werden. Alleine
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das hier zu verortende Konzept BV] (Berufsvorbereitungsjahr) gab es (und gibt es bis
heute noch) in vielfiltigen Versionen und Varianten, selten jedoch mit befriedigenden
Wirkungen, was absehbar mit dem Konzept, aber auch mit der enormen Heterogenitit
dieser schwierigen und gleichermafien wirtschaftlich kaum relevanten Adressat*innen-
gruppe zusammenhingt. Man kann es klar aussprechen: Die Misere der Berufsausbil-
dungsvorbereitung war und ist bedingt durch nach wie vor vielfiltige und wenig ge-
klarte Problemkomplexe einer jugendlichen Randgruppe unserer Gesellschaft und die
Schwierigkeiten unseres Berufsbildungssystems — zu dem Schulen ebenso wie Betriebe
und Bildungstriger gehoren — diesen gerecht zu werden.

Besonders betroffen von der in den spiten 199oer-Jahren aufkommenden Transfor-
mation des ,Ubergangssystems” war deutschlandweit eine spezielle Schulart, die zwei-
jahrige Berufsfachschule. Bis in die 1990er-Jahre waren ihre zentralen Adressat*innen
gute Hauptschiiler, die den Mittleren Schulabschluss nachholen wollten. Dass dabei
zudem eine berufliche Akzentuierung durch eine konkrete fachliche Ausrichtung voll-
zogen wurde, war opportun, denn der weitere Weg dieser Schiiler*innen ging entweder
in eine anspruchsvolle Berufsausbildung, oder an die Fachoberschule. Mit der Zunah-
me von Schiiler*innen, die weder in Ausbildung gingen, noch willens oder in der Lage
waren, weiterfithrende Schulen zu besuchen, senkte sich das Durchschnitts-Niveau der
Schiiler*innen an den zweijihrigen Berufsfachschulen sukzessive ab. Mitte des ersten
Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts hatte sich dieser Effekt so weit ausgewirkt, dass die
urspriingliche Orientierung der zweijahrigen Berufsfachschule in Deutschland nicht
mehr behauptet werden konnte. Sie war nunmehr nicht mehr Briickenschule fiir starke
Hauptschulabsolvent*innen, sondern Unterbringungsschule fiir schwache Hauptschul-
absolvent*innen. Dies erzeugte insbesondere fiir die dort unterrichtenden Lehrperso-
nen grofle Spannungen, da sie es definitiv mit zwei sehr unterschiedlichen Schiler*in-
nengruppen zu tun hatten: solchen, die motiviert und in der Lage waren, weiter zu
kommen und solchen, die hier eher biografisch gestrandet waren und so grofe Defizite
mitbrachten, dass an einen Anschluss im normalen Gefiige der Berufsfachschule nicht
zu denken war. Die Bundeslinder reagierten daraufhin und passten die zweijihrige Be-
rufsfachschule an. Ein solcher Ansatz ist das Konzept ,Berufsfachschule fiir den Uber-
gang in Ausbildung’, welches nachfolgend niher vorgestellt wird. Hinter diesem An-
satz liegen mehr als acht Jahre Erprobung und Implementierung. Von Anfang an wurde
hier auch konsequent die Vermittlung iiberfachlicher Kompetenzen mit einbezogen, da
sie fiir Schiiler*innen dieser Bezugsgruppe besonders bedeutsam sind, denn leistungs-
schwache Jugendliche konnen letztlich nur persénlich und sozial punkten, wenn sie sich
fur Ausbildungsplitze bewerben. Gerade diese Chance kénnen aber nur wenige von
ihnen wahrnehmen, da sie aufgrund ihres geringen Sozialkapitals nur selten iiber ad-
dquate soziale und personale Kompetenzen verfiigen (TENBERG, 2014.).

Im Folgenden wird zunichst geklirt, was (2) curricular in der beruflichen Bildung an
iiberfachlichen Kompetenzen definiert ist, um dem anschlieend (3) wissenschaftliche
Positionen iiber soziale und personale Kompetenzen gegeniiber zu stellen. Danach (4)
erfolgt eine komprimierte Darstellung des Hessischen Modellversuchs BUA, insbeson-
dere von dessen pidagogisch-didaktischem Konzept und die darin eingebettete Ausein-
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andersetzung mit iiberfachlichen Kompetenzen. Anschliefend (5) werden Erfahrungen
und Befunde tiber ein Instrument zur Zielbestimmung und Diagnostik von Softskills
erdrtert, welches seit einigen Jahren im BUA-Praxiseinsatz ist. In einer abschlieenden
Diskussion werden die Erfahrungen mit diesem Instrument in Verbindung mit weiteren
Erfahrungen aus BUA zusammengefiihrt, um finale Riickschliisse iiber den Umgang mit
tberfachlichen Kompetenzen in beruflichem Unterricht zu ziehen.

(2) Kompetenzen im KMK-Rahmenlehrplan

Mit der ,Kompetenzwende® in den 1990er-Jahren begann die Erforschung tiberfachlicher
Kompetenzen, wobei diese gegeniiber den fachlichen Kompetenzen immer unterrepra-
sentiert waren. Dies zeigt sich u.a. in der Forschungsbilanz des DFG-Schwerpunktpro-
gramms ,Lehr-Lern-Prozesse in der kaufménnischen Erstausbildung” (1994-2000) und
den BMBF-Férderlinien ASCOT und ASCOT+. Immer sind iiberfachliche Kompeten-
zen ein Thema, immer aber deutlich schmaler als die fachlichen Kompetenzen. Interessant
ist hierbei, dass der Ubergang von Qualifikationen zu Kompetenzen in der beruflichen
Bildung durch ein Konzept markiert war, welches nicht zwischen Hard- und Softskills
unterschied, den sog. Schliisselqualifikationen (MERTENS, 1974). Von diesem Ende der
1980er-Jahre vor allem von Grof3betrieben fokussierten Konzept versprach man sich einen
beruflichen Wandel, um den erhdhten Anforderungen durch die Computerisierung der
Produktionen und Dynamisierung der Geschaftsmodelle standhalten zu kénnen. Diese
,Qualifikationen héherer Reichweite“ (SCHELTEN 2010, 86) bezogen sich vor allem auf
erhohte kognitive Anforderungen (Basisqualifikation / logisches, analytisches, strukturie-
rendes, dispositives ... Denken) (MERTENS, 1974, 41), hinzugezogen wurden als explizite
Befihigungen vor allem bezogen auf die Informationsverarbeitung (Horizontalquali-
fikation). Schliefllich wurden noch ,Breitenelemente” als berufstypische Operationen,
Prozesse und Auseinandersetzungen angefiihrt. Schliisselqualifikationen waren somit
immer noch Qualifikationen, also Fihigkeiten und Fertigkeiten, welche auf eine erfolg-
reiche Arbeit ausgerichtet waren. Thre hohere Authingung in kognitiven und habituellen
humanen Ebenen ging jedoch mit einem Richtungswechsel einher, bei dem schliefllich
der Mensch an erster Stelle stand und erst an zweiter Stelle das, was er leisten soll.

Das ,Softskill-Potenzial“ der Schliisselqualifikationen lag in den relativ diffus formu-
lierten Breitenelementen: ,speziellen Kenntnisse und Fertigkeiten, die tiber breite Fel-
der der Titigkeitslandschaft nachweislich als praktische Anforderung am Arbeitsplatz
auftreten. Sie konnen mit Methoden des Vergleichs von Ausbildungs- und Titigkeits-
normen und -inhalten aufgefunden werden® (ebd. 42). Damit konnte kaum jemand et-
was anfangen. Die Firmen waren trotzdem interessiert an den Schlisselqualifikationen,
interpretierten diese jedoch in Richtung Kompetenzen und entwickelten darauthin
eigene Kataloge von kompetenz-adidquaten Schliisselqualifikationen, wie z.B. Siemens
in ihrem PETRA-Ansatz (projekt- und transferorientierte Ausbildung). Darin wurden
explizit ,individuell betonte Schliisselqualifikationen® und ,sozial betonte Schlissel-
qualifikationen® unterschieden. In den dort prizisierten Unterkategorien finden sich
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konkrete Softskills wie Eigeninitiative, Verantwortungsbereitschaft, Entscheidungsfa-
higkeit (Personalkompetenzen), Fihigkeit zur Zusammenarbeit, Teamfihigkeit (So-
zialkompetenzen) (KLEIN, 1986, 14 £.).

Schon 1974 definierte der Deutsche Bildungsrat in Abgrenzung zu Qualifikationen
berufliche Kompetenzen als ,Fihigkeiten, Fertigkeiten, Wissensbestinde und Einstel-
lungen, die das umfassende fachliche und soziale Handeln des Einzelnen in einer berufs-
formig organisierten Arbeit ermoglichen (LINTEN/PRUSTEL, 2015). Aber erst in den
Rahmenvereinbarung iiber die Berufsschule (Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 15.03.1991) wird fiir die Berufsschule dieses neue Bildungsziel konstatiert. Anstelle
von Qualifikationen bzw. Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten sollte nunmehr Be-
rufliche Handlungskompetenz im Fokus beruflicher Bildung stehen (kMK 1996/2000,
KK Rahmenvereinbarung 1991). Mit den ersten »2Handreichungen fiir die Erarbeitung
von Rahmenlehrplinen der Kultusministerkonferenz (kM) fiir den berufsbezogenen
Unterricht in der Berufsschule“ (1996) wurde dieser Anspruch curricular manifestiert:
Berufliche Handlungskompetenz wird darin als die ,Bereitschaft und Fahigkeit des
Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht,
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ definiert. (kMK
1996, 9). Dies wurde in der Ursprungsfassung in drei Kompetenzbereiche ausdifferen-
ziert: Die Fach-, Human- und Selbstkompetenz. Mit der Neufassung von 2007 kamen
drei Kompetenzfacetten als ,immanente Bestandteile” der drei Ausgangs-Kompetenzbe-
reiche hinzu, die Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und die Lernkom-
petenz (KMK, 2007). Inzwischen wurde auch diese Version novelliert, wobei Ursprungs-
modell von 1996 und Novellierung von 2007 beibehalten wurden. Aktuell sind in der
Fassung der Handreichungen von 2018 die Kompetenzen der KMK wie folgt definiert:

»Handlungskompetenz entfaltet sich in den Kategorien von Fachkompetenz, Selbstkompetenz und
Sozialkompetenz. Fachkompetenz [ist die] Bereitschaft und Fihigkeit, auf der Grundlage fachli-
chen Wissens und Konnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet und
selbststindig zu losen und das Ergebnis zu beurteilen. Selbstkompetenz [ist die] Bereitschaft und Fi-
higkeit, als individuelle Personlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschrinkun-
gen in Familie, Beruf und dffentlichem Leben zu kliren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Be-
gabungen zu entfalten sowie Lebenspline zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften
wie Selbststiandigkeit, Kritikfihigkeit, Selbstvertrauen, Zuverldssigkeit, Verantwortungs- und Pflicht-
bewusstsein. Zu ihr gehoren insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und
die selbstbestimmte Bindung an Werte. Sozialkompetenz [ist die] Bereitschaft und Fihigkeit, soziale
Beziehungen zu leben und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verste-
hen sowie sich mit anderen rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu ver-
stindigen. Hierzu gehort insbesondere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritit.
Methodenkompetenz [ist die] Bereitschaft und Fihigkeit zu zielgerichtetem, planmdfigem Vorgehen
bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum Beispiel bei der Planung der Arbeitsschrit-
te). Kommunikative Kompetenz [ist die] Bereitschaft und Féhigkeit, kommunikative Situationen zu
verstehen und zu gestalten. Hierzu gehort es, eigene Absichten und Bediirfnisse sowie die der Partner

wahrzunehmen, zu verstehen und darzustellen. Lernkompetenz [ist die] Bereitschaft und Fihigkeit,
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Informationen iiber Sachverhalte und Zusammenhdinge selbststindig und gemeinsam mit anderen zu
verstehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehért ins-
besondere auch die Fihigkeit und Bereitschaft, im Beruf und iiber den Berufsbereich hinaus Lerntech-

niken und Lernstrategien zu entwickeln und diese fiir lebenslanges Lernen zu nutzen“ (KMK, 2018).

Dieses fiillige Gesamtwerk an Kompetenzbeschreibungen erinnert in seiner Substanz
und Sprache an die ehemaligen Leit- und Richtziele der curricularen Lehrpline, also der
Vorlaufer der Lernfeldlehrpline, insbesondere an jenen Stellen, an welchen es normativ
wird. Dass es sich bei Selbststindigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlissig-
keit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein nicht um Kompetenzen im Rahmen einer
wissenschaftlich tragfihigen Definition handelt, sondern um eine Mischung aus Person-
lichkeitseigenschaften und gesellschaftlichen Tugenden liegt auf der Hand. Uberhaupt
fallt auf, dass auf eine Basisdefinition von Kompetenz vollig verzichtet wird, was bei
diesem Konstrukt problematisch ist, denn er ist theorierelativ, was heif3t, dass er in der
Wissenschaft nicht eindeutig und einvernehmlich definiert ist. Hitte die KMK eine sol-
che Grunddefinition herangezogen, wire ihr aufgefallen, dass ihr Konzept — ausgehend
von Heinrich Roths Anthropologie (ROTH, 1973) — erhebliche Inkonsistenzen aufweist.
Somit liegt hier kein theorie-stabiles Kompetenzmodell vor, sondern bestenfalls eine
diesbeziigliche Anniherung. HARRISON, A. G. / TREAGUST, D. F. (2000) unterschei-
den personliche, modellhafte Vorstellungen iiber spezifische Zusammenhinge von wis-
senschaftlichen Modellen, wobei Zweite aus den ersten hervorgehen bzw. entwickelt
werden, diese jedoch nicht miteinander verwechselt werden sollten. Wissenschaftliche
Modelle gehen auf Theorien zuriick, welche widerspruchsfrei (logische Konsistenz),
semantisch konsistent und dabei einfach sein sollten und zudem empirisch tiberpriifbar
(GADENNE, 2020, 679). Dies alles ist hier nicht erfiillt. STRAKA/MACKE (2008, 591) kri-
tisierten hierbei insbesondere Konsistenz-Defizite. Sie wiesen z. B. darauf hin, dass die
Kategorie ,Wissen“ nur im Zusammenhang mit dem Begrift ,Fachkompetenz® auftre-
te, was implizierte, dass alle weiteren Teilkompetenzen kein Wissen erforderten. Bzgl.
der Formulierung externaler Bedingungen erfolge mit der Nennung beruflicher, gesell-
schaftlicher und privater Situationen eine sich selbst ad absurdum fithrende Ausweitung
auf schlichtweg alle Lebenssituationen. SchliefSlich wurde ein ,Kompetenz-Hedonis-
mus“ durch die anhaltende Zunahme von Teilkompetenzen bemingelt — Methoden-,
Lernkompetenz und kommunikative Kompetenz kénnten durchaus auch Teile oder
Aspekte von Human- bzw. Sozialkompetenz sein. Zudem stelle sich die Frage, ,warum
nur diese drei Erginzungen vorgenommen werden und nicht auch die Medien-, Bewer-
tungs- oder berufliche Beschiftigungskompetenz etc. aufgefiithrt werden“ (ebd).

In erheblichem Kontrast zu diesem facettenreichen Kompetenzrahmen stehen
die konkreten Inhalte der lernfeldorientierten Lehrpline. Diese adressieren fast aus-
schlieflich Aspekte der Fachkompetenz. Uberfachliche Kompetenzen werden in den
Lernfeldern nicht bzw. nur in Ausnahmefillen differenziert aufgefiihrt. Dies bestitigt
die vorausgehend konstatierte Ahnlichkeit mit den ehemaligen Leit- und Richtzielen
der ehemaligen Lehrpline, welche eher den Charakter von tibergreifenden Werten
bzw. Primissen hatten, im Hintergrund der Unterrichtsplanung mitschwingen sollten
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und ein Wertegeriist fiir die Unterrichtsdurchfithrung reprisentieren. Dies erscheint
fur Schiiler*innen opportun, welche durch ihre hiusliche Geborgenheit, Erziehung
und Sozialisation gute Entwicklungsbedingungen vorfinden, dann reduziert sich hier
der Bildungsauftrag der Schule auf ein Minimum. Je weniger dies gewihrleistet ist, je
weniger an Personal- und Sozialkompetenzen die Schiiler*innen von Zuhause mitbrin-
gen, desto mehr ist hier jedoch die Institution Schule gefordert. Fiir die hier fokussierte
Schiilerschaft der ehemaligen zweijahrigen Berufsfachschule gilt dies in hohem Maf3e.
Wie in der Studie (TENBERG, 2014) festgestellt wurde, verfiigen sie im Durchschnitt
nur tiber ein sehr geringes Sozialkapital. Um so mehr muss hier irritieren, dass das aktu-
elle Bildungskonzept der beruflichen Bildung curricular so wenig einbringt, denn damit
werden die iiberfachlichen Kompetenzen nicht nur abgewertet, sondern deren Vermitt-
lung auch einer grofen Beliebigkeit preisgegeben.

(3) Wissenschaftliche Positionen iiber soziale Kompetenzen

Aus einer theoretisch-konzeptionellen Perspektive fillt die Unterscheidung zwischen
fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen zunichst relativ leicht. ERPENBECK/
ROSENSTIEL (2007, S. XXIII) unterscheiden in ihrem Kompetenzklassen-Ansatz, aus-
gehend von einem Beziehungssystem des selbstorganisierten Handelns, zwischen fach-
lich-methodischen Kompetenzen (F), sozial-kommunikativen (S), personalen Kompe-
tenzen (P) und aktivitits- und umsetzungsorientierten Kompetenzen (A). Sie gehen
dabei davon aus, dass sich geistige oder physische Handlungen stets als Subjekt-Objekt
oder Subjekt-Subjekt-Beziehungen vollziehen. ,Selbstorganisiertes Handeln kann sich
reflexiv auf die handelnde Person selbst beziehen (P). Es kann durch Aktivitit und Wil-
lenskomponenten des Handelnden niher charakterisiert werden (A). Es kann sich auf
eine gegenstindliche Umwelt beziehen [...] auf deren fachlich-methodische Erfassung
und Verinderung (F). Es kann schliellich auf eine soziale Umwelt (andere Menschen
oder Menschengruppen) bezogen sein (S) (ebd.). Hier wird klar, selbstorganisiertes
Handeln, welches nicht unmittelbar auf eine fachlich-methodische Erfassung und Ver-
dnderung der gegenstindlichen Umwelt (zu der explizit auch andere Menschen als For-
schungs- oder Bearbeitungs- ,Gegenstinde” gezahlt werden) ausgerichtet ist, adressiert
tiberfachliche Kompetenzen.

Wie aber schon dieser Zusatz von ERPENBECK/ROSENSTIEL zeigt, dass im Hin-
blick auf eine Erfassung und Verinderung der gegenstindlichen Umwelt auch andere
Menschen als Forschungs- oder Bearbeitungs- ,Gegenstinde” gezihlt werden kénnen,
ist die Unterscheidung fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen keineswegs so klar
und eindeutig vorzunehmen, denn was genau versteht man unter ,Erfassung und Ver-
inderung anderer Menschen“? Hier soll letztlich eine Instrumentalitit zum Ausdruck
gebracht werden, also eine Ziel- oder Zweckorientierung, welche in den drei verblei-
benden Kompetenz-Facetten nicht expliziert wird. Hier wird lediglich der jeweilige
Bezugspunkt adressiert, also die Person selbst (P) bzw. deren Aktivitit und Willens-
komponenten (A) oder andere Menschen (S). Sind iiberfachliche Kompetenzen somit
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nicht instrumentell bzw. ,zweckfrei“? Dies ist auszuschlieen, da ein Grundverstind-
nis von Kompetenz als Disposition zu eigenstindigem Handeln (CHOMSKY, 1962) eine
Zielorientierung in jedem Fall einschlief3t. Betrachtet man Kompetenzen aus einer Té-
tigkeitsperspektive, wird relativ deutlich, was hier als Unschirfe erkennbar ist, denn es
kommt hier in hohem Mafle darauf an, was im Zentrum der Titigkeit steht, Subjekte
oder Objekte. Ist zweites der Fall, lasst sich eine klare Begrenzung fachlicher und iiber-
fachlicher Kompetenzen aufrechterhalten. Dies gilt z. B. fiir gewerblich-technische oder
gestalterische Berufe. Im Bereich kaufménnischer Berufe oder insbesondere bei den
Berufen im Humandienstleistungsbereich stellt sich dies anders dar, denn dort geht es
zentral um den Menschen.

Zunichst ist dieses Differenzierungsproblem jedoch kaum von Bedeutung, denn fiir
junge Menschen die einen Beruf lernen beinhalten die tiberfachlichen Kompetenzen
in jedem Falle einen bedeutsamen personlichen Entwicklungsraum, unabhingig von
der Frage, zu welchem Grad dies dann unmittelbar berufsrelevant ist. Fest steht, dass
sowohl Lebenswelt und Alltag als auch Ausbildung und Beruf fortlaufende Anforderun-
gen an tiberfachliche Kompetenzen stellen. Also gilt es zu klaren, wie sie wissenschaft-
lich beschrieben werden kénnen.

Firr Sozialkompetenzen wurden in den zuriickliegenden Jahren vielfiltige Theorien
und Konzepte entwickelt und erforscht. orRTH (1999, 3) beschreibt Sozialkompetenzen
als ,Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten, die es ermdglichen, in den Beziehungen
zu Mitmenschen situationsaddquat zu handeln® Dies geht relativ konform mit der vo-
rausgehend dargestellten Spezifikation des Kompetenzkonstrukts von ERPENBECK/
ROSENSTIEL von sozial-kommunikativen Kompetenzen als ,Dispositionen, kommu-
nikativ und kooperativ selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich mit anderen kreativ aus-
einander- und zusammenzusetzen, sich gruppen- und beziehungsorientiert zu verhal-
ten, und neue Pline, Aufgaben und Ziele zu entwickeln“ (20072, S. XXIV). BASTIANS/
KLUGE (1998) illustrieren Sozialkompetenzen in eine Reihe von Teilfihigkeiten: So-
ziale Wahrnehmungskompetenzen, eigenes Selbst- und Stimmungsmanagement, eine
aktive Rolle iibernehmen kénnen, Kommunikationsfihigkeit, Konflikt- und Kritikfa-
higkeit, Beziehungsmanagement, Teamkompetenzen und Fithrungskompetenzen. Hier
zeigt sich jedoch eine gewisse Inkonsistenz, denn anstelle kriterialer Unterscheidungen
findet man nur situations- oder bereichsspezifische Auswahlen. KANNING (2002, 156)
bietet fiir Sozialkompetenzen drei grundlegende Kategorien an, den (a) ,perzeptiv-kog-
nitiven Bereich, den (b) ,behavioralen Bereich“und den (c) ,motivational-emotionalen
Bereich® In (a) finden sich die Kategorien ,Selbstaufmerksamkeit‘, ,, Personenwahrneh-
mung’, ,Perspektiveniibernahme®, , Kontrolliilberzeugung®, , Entscheidungsfreudigkeit®
und ,Wissen®, in (b) ,Extraversion®, ,Durchsetzungsfihigkeit®, ,Handlungsflexibilitt,
,Kommunikative Fertigkeiten®, ,Konfliktverhalten“ und , Selbststeuerung, in (c) ,Emo-
tionale Stabilitit®, ,Prosozialitit” und ,Wertepluralismus®. Psychologisch fundiert stel-
len sich soziale Kompetenzen als integratives Konstrukt, im Sinne der ,Gesamtheit des
Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche die Qualitit eigenen
Sozialverhaltens fordert“ dar (ebd.). Soziale Kompetenz umfasst hier beinahe die ge-
samte Personlichkeit und deren Handeln und driickt sich sowohl in der Qualitit der
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Einzelkomponenten als auch deren sinnvollem Zusammenwirken aus. Hierbei werden

jedoch auch einige individuenbezogene Faktoren einbezogen, welche den personalen

Kompetenzen zugeordnet werden konnten (z.B. Selbststeuerung, Handlungsflexibili-

tit oder auch emotionale Stabilitit). Zudem erscheint auch ,Wissen® als relevante Kate-

gorie, welche generell im Zentrum fachlicher Kompetenzen verortet wird.

Fiir berufliches Lernen wenden sich EULER/BAUER-KLEBL (2009) iiberwiegend
dem perzeptiv-kognitiven Bereich zu. Sie definieren Sozialkompetenz als , Disposition
zur zielgerichteten Interaktion mit anderen Menschen tiber sachliche, soziale oder per-
sonliche Themen in spezifischen Typen von Situationen®. Dieser Ansatz prazisiert die
von ERPENBECK/ROSENSTIEL allgemeine Kategorie eines Verhaltens als Interaktion
und ordnet dieser zudem mit dem Begriff , zielgerichtet” das Merkmal der Intentionali-
tit zu. Sozialkompetenzen miissen demnach situations(typen)spezifisch bestimmt und
prazisiert werden. Basiskonzept ist hierbei das Modell von EULER/REEMTSMA-THEIS
(1999), in welchem Sozialkompetenzen auf einen a) agentiven Schwerpunkt, (b) refle-
xiven Schwerpunkt und (c) deren Integration bezogen werden:

(a) Fahigkeit zur Artikulation und Interpretation von verbalen und nonverbalen Aufie-
rungen auf der Sach-, Beziehungs-, Selbstkundgabe- und Absichtsebene und Fihig-
keit zur Artikulation und Interpretation von verbalen und nonverbalen Auferungen
im Rahmen einer Meta-Kommunikation auf der Sach-, Beziehungs-, Selbstkund-
gabe- und Absichtsebene.

(b) Fahigkeit zur Klirung der Bedeutung und Ausprigung der situativen Bedingungen,
insbesondere von zeitlichen und raumlichen Rahmenbedingungen der Kommuni-
kation, ,Nachwirkungen® aus vorangegangenen Ereignissen, der sozialen Erwartun-
gen an die Gesprichspartner, der Wirkungen aus der Gruppenzusammensetzung
(jeweils im Hinblick auf die eigene Person sowie die Kommunikationspartner),
Fahigkeit zur Klirung der Bedeutung und Ausprigung der personalen Bedingun-
gen, insbesondere der emotionalen Befindlichkeit (Gefiihle) der normativen Aus-
richtung (Werte), der Handlungspriorititen (Ziele), der fachlichen Grundlagen
(Wissen), des Selbstkonzepts (,Bild* von der Person), (jeweils im Hinblick auf
die eigene Person sowie die Kommunikationspartner), Fahigkeit zur Klirung der
Ubereinstimmung zwischen den duferen Erwartungen an ein situationsgerechtes
Handeln und den inneren Anspriiche an ein authentisches Handeln.

(c) Fahigkeit und Sensibilitit, Kommunikationsstdrungen zu identifizieren, und die
Bereitschaft, sich mit ihnen (auch reflexiv) auseinanderzusetzen, Fihigkeit, reflexiv
gewonnene Einsichten und Vorhaben in die Kommunikationsgestaltung einbrin-
gen und (ggf. unter Zuhilfenahme von Strategien der Handlungskontrolle) umset-
zen zu konnen. (EULER/BAUER-KLEBL, 2009, 61)

Im Kontrast zu den vielfiltigen und hier nur sehr ausschnitthaft dargestellten Theorien
tiber Sozialkompetenzen - insbesondere in der beruflichen Bildung — steht ein sehr
fragmentarischer Forschungsstand. Tiefergehende Studien dazu lassen sich im beruf-
lichen Bereich nur wenige finden (z.B. GUZEL et al., 2016 oder TSCHOPE/MONNIER,
2016), wobei hier zudem nur duf8erst schmale Ausschnitte aus diesem breiten und kon-
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tingenten Bezugsraum untersucht werden, was kaum konzeptionelle und strukturelle
Riickschliisse auf Sozialkompetenzen in einer komplexeren Betrachtung méglich ma-
chen kann. Hier geht man von einer adiquaten ,Messbarkeit” sozialer Kompetenzen
aus, was in anderen Studien qualitativer Ausprigung deutlich in Frage gestellt wird (z. B.
VOLLMERS, 2017, MINNAMEIER et al. 2016, FREHE/GOSSLING, 2016). Zudem wirft
sich hier auch eine grundlegende Frage auf, welche sich eine quantifizierende Kom-
petenzforschung generell stellen muss, ob das verwendete Instrument entlang eines
Kompetenz-Konstrukts entwickelt wurde, oder ob — umgekehrt — das Konstrukt final
das ist, was vom Instrument erfasst wird. Sozialkompetenz wird in diesen Studien auf
das reduziert, was am Ende einer komplexen Mathematik als Zahlenkonstellation er-
scheint. Dass man mit solchen Kompetenz-Befunden kritisch umgehen muss, zeigt u. a.
die Studie von GUNZEL et al. (2016, 577). Hier wird der Befund, dass weder die Selbst-
einschitzung, noch die Fremdeinschitzung der untersuchten Sozialkompetenzen mit
den Testwerten korrelieren nicht als Validititsprobelm des quantitativen Instruments
verstanden, vielmehr werden die , weichen® Zuginge in Frage gestellt.

(4) Wissenschaftliche Positionen iiber personale Kompetenzen

Somit kann hier kurz zusammengefasst werden, dass es vielfiltige Forschung iiber So-
zialkompetenzen gibt, daraus jedoch bislang kein konsistentes Geflige entstanden ist.
Vielfiltige Konzepte stehen nebeneinander, werfen jedoch mehr Fragen auf, als sie be-
antworten konnen. Noch schmaler stellt sich der Forschungsstand bei den Personal-
oder Selbstkompetenzen dar. Dabei kann, nachdem Kompetenz ein theorierelatives
Konstrukt ist, selbst die Unterscheidung zwischen Sozial- und Personalkompetenzen
nicht einfach als gegeben gelten. LANG hat 2008 nachgewiesen, dass Sozialkompeten-
zen erheblich mit Personlichkeitseigenschaften korrespondieren, was fiir Personal-
kompetenzen absehbar ebenso gilt. In manchen Konzepten werden einzelne Personal-
kompetenzen sogar mit Persdnlichkeitseigenschaften gleichgesetzt (z.B. der Faktor
,Offenheit fiir Verinderungen“ im Kasseler-Kompetenz-Raster, (KAUFFELD, 2005,
59)), MARQUARD schliefit aus einer empirischen Studie iiber Personalkompetenzen,
dass diese deutlich mit Personlichkeitseigenschaften zusammenhingen (2020, 54.).
LERCH (2013) bemingelt bzgl. personaler Kompetenzen bzw. Selbstkompeten-
zen, dass sie sich zwar grofer Beliebtheit bei Bildungszielen erfreuen wiirden (z.B. im
DQR), jedoch inhaltlich indifferent seien. Im Rekurs auf gingige Modelle stellt er die
Entgrenzung dieses Konstrukts fest, wenn es kumulativ gehandhabt wird. Dies illustriert
er mit einer Aufzihlung (exemplarischer) Kategorien: Selbstmotivation, Lern- und
Leistungsbereitschaft, Sorgfalt, Flexibilitit, Entscheidungsfihigkeit, Eigeninitiative,
Verantwortungsfahigkeit, Zielstrebigkeit, Selbstvertrauen, Selbststindigkeit, Hilfsbe-
reitschaft, Selbstkontrolle, Anstrengungsbereitschaft, Selbstmanagement, Selbstorgani-
sation, Zeitmanagement und Reflexionsfihigkeit. Vor knapp 10 Jahren veréffentlichten
BRAHM/EULER den Aufsatz ,Resilienzférderung als Beitrag zur Personlichkeitsent-
wicklung im Ubergang in Ausbildung und Beruf“ in der BWP@ (24/6 2013). Vor dem
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Hintergrund der sozial-emotionalen Herausforderungen bei Schiiler*innen in der Be-
rufsausbildungsvorbereitung wird hier aus einer forderpadagogischen Perspektive iiber
Personalkompetenzen reflektiert. Dabei schwenken BRAHM/EULER jedoch relativ
schnell in eine psychologische Kategorisierung ein, so dass im Hauptteil des Aufsatzes
nicht Personalkompetenzen, sondern personale Ressourcen und Schutzfaktoren ge-
handhabt werden. In diesem Aufsatz wird einerseits die Bedeutung und Dringlichkeit
einer berufs- und wirtschaftspadagogischen Auseinandersetzung mit Personalkompe-
tenzen deutlich, andererseits auch die wissenschaftliche Grundproblematik eines so of-
fenen und unerschlossenen Entwicklungssegments unserer Schiiler*innen. Diesem wis-
senschaftlichen Desiderat folgen unmittelbar Praxisdesiderata, denn wenn ein konkret
und curricular formulierter Anspruch konzeptionell so schwach abgestiitzt ist, kann
nicht davon ausgegangen werden, dass sich Schulen und Lehrpersonenbildung damit
substanziell auseinandersetzten.

In der vor kurzem veroffentlichten Dissertation von CHRISTIAN MARQUARDT
wird das Thema ,Personalkompetenzen in der beruflichen Bildung“ erneut und dabei
sehr grundlich aufgegriffen. Mit dem Ziel, dieses Konstrukt konzeptionell fundiert zu
klaren, wissenschaftlich zu stabilisieren und gegeniiber anderen Konzepten wie Person-
lichkeit, Berufszufriedenheit oder auch Sozialkompetenzen abzutrennen, entwickelt
MARQUARDT (2019, 26 ff.) ein eigenstindiges Strukturmodell mit den vier Hauptkate-
gorien Motivationsregulation, Emotionsregulation, kognitive Regulation und Selbstre-
flexion. Dieses — zunichst theoretische — Modell geht auf die Analyse mehrerer namhaf-
ter empirischer und normativer Kompetenz-Kataloge zuriick: Die Kompetenzbiografie
von ERPENBECK/KOLLEGEN (1999), der Beurteilungsbogen smk72 (FREY, 2008), das
Kasseler-Kompetenz-Raster (Kauffeld, 2005), das Kompetenz-Reflexions-Inventar
(KAUFFELD/GROTE/HENSCHEL, 2007 ), die Handreichung der Kultusministerkonfe-
renz (2011), die Mainzer Beitrige zur Hochschulentwicklung (koPF et al,, 2010), die
BIBB-Kompetenzstandards in der Berufsausbildung (HENSGE et al,, 2008) und das
Handbuch zum Deutschen Qualifikationsrahmen (BUND- LANDER-KOORDINIE-
RUNGSSTELLE FUR DEN DEUTSCHEN QUALIFIKATIONSRAHMEN FUR LEBENS-
LANGES LERNEN, 2013 ) sowie einschligige Lehr- und Handbiicher aus der Fachliteratur
»da dort” u.a. Standards zur Entwicklung neuer, bereichsspezifischer Kompetenzmo-
delle gesetzt werden. In Bezug auf Ausfithrungen zur Personalkompetenz werden hier
die Standards der Personaldiagnostik (KANNING, 2004), das Handbuch fiir Personal-
referenten (LORENZ/ROHRSCHNEIDER, 2007), die Kompetenzerfassung in der Wei-
terbildung (GNAHS, 2010; STRAUCH et al,, 2009) sowie das Handbuch Personalent-
wicklung (GESSLER, 2010) beriicksichtigt (ebd. 23). Im ersten Schritt wurden dabei ,die
Kompetenzindikatoren auf ihre Passung zum Kompetenzbegriff (deduktiv-normative
Vorgabe)“ gepriift und nach den Leitfragen a) Fihigkeits- und Handlungsorientierung,
b) direkter Bezug zur Erwerbstitigkeit und c) intrapersonale Kompetenzdimension, se-
lektiert. Kénnen nicht alle drei Fragen bejaht werden, wird der entsprechende Indikator
aus dem Analysematerial entfernt (ebd. 22). Die verbliebenen Indikatoren wurden ,in
den folgenden Schritten auf eine einheitliche Sprachebene gebracht (Paraphrasierung),
zu Oberbegriffen abstrahiert (Generalisierung), zu Kategorien geclustert (Reduktion)
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und am Ausgangsmaterial riickiiberpriift“ (ebd.). Im weiteren Vorgehen iiberpriifte
MARQUARDT sein Strukturmodell empirisch unter Einsatz von Situtational Judgement
Tests, explorierend tiber Interviews, gefolgt von einer standardisierten Fragebogen-Stu-
die, in welcher er das Modell weitgehend bestatigen konnte.

Insgesamt wird Personalkompetenz als eigenstindiges Konstrukt bestitigt, welches
»sich durch die Kompetenzfacetten Motivationsregulation, Emotionsregulation, kogni-
tive Regulation und Selbstreflexion bildet. Durch einen Messansatz, der sowohl Fahig-
keits- als auch Handlungscharakter des allgemeinen Kompetenzbegriffes berticksich-
tigt, konnte Personalkompetenz situativ in kontextrelevantem Bezugsrahmen beurteilt
werden, ohne dabei den spezifischen Besonderheiten einer einzelnen Situation zu viel
Gewicht zu verleihen® (ebd. 154). Daher kann aktuell davon ausgegangen werden, dass
berufliche Personalkompetenz in etwa die von Marquardt herausgearbeitete Struktur
aufweist und sich mit seinem Instrumentarium auch addquat erheben lasst.

Uberleitung: Praxisperspektive zu den wissenschaftlichen Positionen

Aus einer schulpraktischen Perspektive stellen sich die hier referierten Theorien und
Modelle sozialer und personaler Kompetenzen jedoch schwierig dar. Selbstverstind-
lich muss hier von wissenschaftlich anspruchsvollen und tragfihigen Basiskonzepten
ausgegangen werden. Um aber fiir die Planung, Konzeption und Durchfithrung von
Unterricht handhabbar zu sein, muss ein weiteres Kriterium erfullt sein: die Praxis-
tauglichkeit. Das bedeutet — bezogen auf die iiberfachlichen Kompetenzen — dass sie
(a) curricular identifizierbar sein miissen und damit didaktisch planbar, (b) methodisch
vermittelbar, (c) diagnostisch iiberpriifbar und (d) ressourcenbezogen handhabbar.

Zu (a): Fiir berufsschulischen Unterricht sind aktuell deutschlandweit die KMK-
Rahmenlehrpline giiltig und verbindlich. D.h., dass man nur jene Aspekte von iiber-
fachlichen Kompetenzen legal im Unterricht implementieren kann, die dort nach-
vollziehbar definiert sind. Dies erscheint allerdings im Hinblick auf die diesbeziigliche
Uberladung mit § iberfachlichen Kompetenz-Facetten und den darin sehr allgemeinen
und weit ausladenden Formulierungen kaum problematisch. D.h., dass die curriculare
Identifizierbarkeit der Sozial- und Personalkompetenzen bezogen auf einige der hier
vorgestellten Ansitze absehbar gegeben ist; wenn nicht fiir alle Gesamt-Modelle, so
doch zumindest fiir einige Teilbereiche.

Zu (b): Fiir die Lehrmethodik im beruflichen Bereich gibt es im Bezugsraum fach-
lich-methodischer Kompetenzen vielfiltige und sehr elaborierte Ansitze. Bezogen auf
die tiberfachlichen Kompetenzen wird es relativ unscharf und offen. Hier fiihlen sich
die Fachdidaktiken auch selten gefordert und verweisen gerne auf die Padagogik. Die
Berufspadagogik gibt bzgl. der Vermittlung tiberfachlicher Kompetenzen viele kon-
kreten Ansatzpunkt und Hinweise, kommt dabei jedoch relativ selten auf die Unter-
richtsebene. Deutlich besser ausgewiesen sind hier reformpadagogische Methodiken,
wie z.B. die Montessori-Pidagogik (MONTESSORI, 1966) oder nordamerikanische
konstruktivistische Ansitze (COLLINS, 1989, BRANSFORD, 1990). Also kann generell
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davon ausgegangen werden, dass iiberfachliche Kompetenzen vermittelbar sind, jedoch
diesbeziiglich — wenn tiberhaupt — sehr unterschiedliche Ausbildungsstinde bei den
Lehrpersonen vorliegen. Fiir die hier genannten ,alternativen” pidagogischen Schulen
gilt jedoch generell, dass sie nicht oder nur in geringem Mafle am heutigen Kompe-
tenz-Konstrukt ansetzen, was auf eine erhebliche Umsetzungsproblematik hindeutet,
unabhingig vom hierbei gewihlten Kompetenz-Modell.

Zu (c): Wenn eine Lehrperson keinen Ansatzpunkt sieht, iiberfachliche Kompeten-
zen im Unterricht fair zu diagnostizieren, wird sie absehbar kaum Zeit und Aufwand
einsetzen, um sie curricular herzuleiten und methodisch zu vermitteln. Spitestens hier
kommt das aktuell erhebliche Defizit der Diagnostik tiberfachlicher Kompetenzen im
Bereich berufsschulischen Unterrichts zur Wirkung, denn die hier in der wissenschaft-
lichen Literatur auffindbaren Tests und Assessments sind entweder nicht einschlagig,
oder so aufwindig, dass sie schon fiir die Umsetzung in der Forschung hohe Belastun-
gen mit sich bringen. Eine Lehrperson kann weder lingere strukturierte Beobachtungen
einzelner Schiiler*innen leisten, noch umfassende Tests durchfiihren und auswerten,
bei welchen dann Konstrukte tiberpriift werden, die wiederum curriculare und lehr-
methodische Probleme aufwerfen. Man kann es an einem Beispiel anfithren: Was niitzt
es einer Lehrperson, wenn sie bei einzelnen Schiiler*innen Defizite in der emotionalen
Regulation diagnostiziert. Mit diesem Befund ist weder geklart, wie sich dies im Einzel-
nen ursichlich darstellt, noch, was man tun kénnte, wenn man dies sogar wiisste.

Zu (d): Die in (b) und (c) dargestellten methodischen und diagnostischen Heraus-
forderungen stellen sich nicht nurim Hinblick auf potenzielle Ansitze und Ansatzpunkte
sowie Lehr-Kompetenzen. Mit ihnen einher geht auch eine erhebliche Ressourcen-Pro-
blematik. Diese entsteht zundchst aus der quantitativen Erweiterung des Fachunter-
richts durch tiberfachliche Anteile, einhergehend mit einer qualitativen Anreicherung
durch anspruchsvollere Methodenkonzepte. Hinzu kommt dann noch eine aufwindige
Diagnostik, welche in sehr personliche Riickmeldungen an die Schiiler*innen miinden
muss. Geht man davon aus, dass in einem guten Unterricht ein sinnvoller Proporz zwi-
schen Vermitteln und Priifen bestehen sollte, wird dieser Anspruch durch die tiberfach-
lichen Kompetenzen deutlich anspruchsvoller. Man erwartet, dass die Lehrpersonen
nicht nur alle Fachkompetenzen in anspruchsvoller Weise vermitteln und deren Ent-
wicklung individuell riickmelden, sondern dass dies in einem ,angemessenen Umfang*“
wirksam, fair und nachvollziehbar bei den tiberfachlichen Kompetenzen erfolgt.

Insbesondere mit den oben erliuterten Punkten (c) und (d) offenbart sich hier ein
Dilemma zwischen den Anspriichen an unsere berufliche Bildung und der Realitit ihrer
Umsetzung, denn weder der aktuelle Alltag beruflichen Unterrichts, noch die weitge-
hend auf fachlich-methodische Kompetenzen ausgerichtete Lehrpersonenbildung bie-
ten einen addquaten Entwicklungsraum fir die Implementierung iiberfachlicher Kom-
petenzen. Hinzu kommt der nicht zu unterschitzende , Stoffdruck®, ausgelost durch die
anspruchsvollen Lehrpline und extern gesetzte Priifungen. Viele Lehrpersonen duflern
daher bzgl. iiberfachlichen Kompetenzen ein ,, Anything-Goes-Verstindnis®, was diesen
laut KMK so bedeutsamen Kompetenz-Raum weit aus dem Zentrum ihrer Unterrichts-
praxis schiebt. Folge fur die Schiiler*innen in dualen Ausbildungsberufen ist die hier
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schon immer vorliegende ,Gemengelage® — je nachdem wie engagiert hier einzelne
Lehrpersonen sind. Der Hauptanteil tiberfachlicher Entwicklungen von Auszubilden-
den erfolgt ohnehin im Betrieb (dies findet jedoch iiberwiegend informell statt und da-
her absehbar nicht in jedem Falle produktiv verlaufen muss). Bei den Schiiler*innen in
der Berufsausbildungsvorbereitung kann dies jedoch iiberhaupt nicht wirksam werden.
Bei diesen Jugendlichen liegen absehbar einerseits die grofiten Defizite in tiberfach-
lichen Kompetenzen vor, andererseits fehlt der so bedeutsame betriebliche Sozialisa-
tions- und Identititsentwicklungsraum.

(s) Der Hessische Modellversuch BUA

Zum Schuljahr 2013/2014 startete in Hessen ein Pilotprojekt zur ,Gestuften Berufsfach-
schule” an drei beruflichen Schulen. Dies stellte den ersten Baustein einer breit angeleg-
ten Reform des beruflichen Bildungssystems in Hessen dar, auf den ab dem Schuljahr
2017/18 der auf vier Jahre ausgelegte Schulversuch ,Berufsfachschule zum Ubergang in
Ausbildung” (BUA) mit 26 beteiligten Schulen folgte. Ab dem Schuljahr 2021/22 star-
tete mit der ,BUA 2.0“ eine zweite vierjahrige, konzeptuell iiberarbeitete Runde des
Schulversuches mit 39 Schulen. Der Arbeitsbereich Technikdidaktik der Technischen
Universitit Darmstadt wurde mit der wissenschaftlichen Begleitung und Unterstiitzung
bei der konzeptionellen didaktischen sowie curricularen Arbeit betraut.

Hintergrund war zum einen der demografische Wandel mit seinen Herausforderun-
gen fiir Schulen und Betriebe. Gleichzeitig wurde ein ,qualifikatorisches Mismatching®
beobachtet: Vielen unbesetzten Ausbildungsplitzen standen eine in etwa ebenso grofie
Zahl unversorgter Bewerber*innen gegeniiber. Wachsende Anspriiche an die Qualifi-
kation der Fachkrifte fithrten dazu, dass immer weniger Jugendliche nach dem Haupt-
schulabschluss direkt in die duale Ausbildung einsteigen konnten. So stellte 2010 die
Gruppe der Hauptschulabsolventen nur rund 28,8 % aller Neuzuginge in die duale Aus-
bildung, wihrend die Gruppe mit mittlerem Bildungsabschluss 44,9 % und die Grup-
pe mit Hochschulreife 20,2 % aller Neuzuginge in die duale Berufsausbildung stellten
(BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2012, 103). Besonders betroffen sind vor allem
Jugendliche ohne deutsche Staatsangehorigkeit, da sie bei gleichem Schulabschluss
hiufig groflere Probleme als deutsche Jugendliche haben, eine duale Ausbildungsstel-
le zu bekommen. So konnten 2010 nur etwa 29 % der auslindischen Jugendlichen mit
Hauptschulabschluss eine duale Ausbildungsstelle besetzen, wohingegen 63 % der aus-
lindischen Jugendlichen in das Ubergangssystem wechselten. (BILDUNGSBERICHTER-
STATTUNG 2012, 105). Das duale System hat seine traditionelle Stirke, bildungsschwi-
chere Jugendliche durch eine Ausbildung beruflich zu integrieren, somit weitgehend
eingebiifit (WEISHAUPT 2012, 27). Damit kam dem Ubergangssystem, trotz aller Kritik
seitens der Wirtschaft, eine unumgingliche Rolle als ,Integrationsinstrument” dieser
Jugendlichen in Arbeitsmarkt und Gesellschaft zu. Vor allem jene Schulformen, die zu
einem mittleren Abschluss fithren und damit die Chancen auf dem Ausbildungsmarkt
erhohen, bleiben fiir die Jugendlichen mit Hauptschulabschluss interessant.
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Um der vielstimmigen Kritik zu begegnen, die das Ubergangssystem als ,Maf3nah-
mendschungel” bezeichnet, in dem die Jugendlichen ,demotivierende Warteschleifen®
durchlaufen und um mehr Jugendlichen zu einer verbesserten Ubergangschance in die
duale Ausbildung zu verhelfen, brachte die hessische Landesregierung schliellich eine
Reihe von Reformvorhaben im Bereich des Ubergangsystems auf den Weg, die unter
anderem die zweijahrige ,Gestufte Berufsfachschule” hervorbrachten. (HESSISCHES
KULTUSMINISTERIUM, 2013) Sie wurde fiir alle Hauptschiiler*innen unabhingig vom
Notendurchschnitt gedffnet und priorisierte einen schnelleren Ubergang in die dua-
le Ausbildung, eine explizite berufliche Orientierung und eine stirkere Kooperation
zwischen ausbildenden Betrieben und Berufsschulen gegeniiber dem Erreichen eines
hoheren Schulabschlusses. Stattdessen sollte die grof8ere Zahl der Schiiler*innen nach
dem ersten Jahr (erste Stufe) die gestufte Berufsfachschule verlassen, um in eine duale
Ausbildung zu wechseln und den Mittleren Bildungsabschluss ausbildungsbegleitend
zu erwerben. (Vgl. TENBERG/BERGMANN, 2014)

Das Konzept des Pilotversuchs iiberzeugte so weit, dass mit der BUA ein weiterer
Schritt fiir dessen Implementierung gegangen wurde, der in verschiedener Hinsicht kon-
sequenter und weitreichender war. Der auf vier Jahre angelegte Schulversuch begann im
Schuljahr 2017/18 und fithrte drei Schulformen zusammen: Die einjihrige Hohere Be-
rufsfachschule, die zweijihrige Berufsfachschule und die Bildungsginge zur Berufsvor-
bereitung. Im Schuljahr 2019/2020 waren ca. 910 Lehrkrifte und ca. 3120 Schiiler*innen
am Schulversuch beteiligt. Auch die BUA adressierte diejenigen Schiiler*innen, die aus
verschiedenen Griinden noch keinen Ausbildungsplatz gefunden hatten, die iiber keinen
allg. Schulabschluss verfiigen und deren Leistungen fiir den Ubergang in einen studien-
qualifizierenden Bildungsgang oder in eine vollschulische Berufsausbildung nicht ausrei-
chend sind. Im Unterschied zum Pilotversuch stand die BUA nun aber auch Schiiler*in-
nen ohne Hauptschulabschluss und solchen mit Mittlerem Abschluss offen, was die
Herausforderungen erhéhte, die sich aus dieser Heterogenitit ergaben. Sie umfasste zwei
Schuljahre, Stufe I und II, mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Vorrangiges Ziel war
es weiterhin, die Schiiler*innen schon wihrend oder nach dem ersten BUA-Jahr in eine
duale Ausbildung zu vermitteln. Im zweiten Jahr werden berufliche Basisqualifikationen
und einem dem Mittleren Abschluss gleichgestellten Abschluss erworben. Das Konzept
beinhaltet eine umfassende berufliche Kompetenzorientierung in fachlicher, aber auch
tiberfachlicher Hinsicht. Dazu gehéren zentral ein systematisch implementierter fach-
unspezifischer Unterricht, der sog. Profilgruppenunterricht (1) sowie die explizite Hand-
habung eines Instruments zur Diagnostik iiberfachlicher Kompetenzen (2).

Zu (1): Der Profilgruppenunterricht steht im Zentrum der individuellen Férderung,
Begleitung und Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Er ist mit 4 Wo-
chenstunden in Stufe I und 2 Wochenstunden in Stufe II in der Stundentafel verankert
und wird in kleinen Lerngruppen von maximal 16 Schiilerinnen und Schiilern durchge-
fuhrt. In diesem neu entwickelten Unterrichtsangebot werden die Schiiler*innen unter
anderem bei der Praktikums- und Ausbildungsplatzsuche oder bei persénlichen oder
schulischen Problemen unterstiitzt. Die Profilgruppenlehrkraft unterstiitzt bei der be-
ruflichen Orientierung, ist Ansprechperson wihrend betrieblicher Praktikumsphasen
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und berit zum individuellen Kompetenzerwerb. Weil die Begleitung der Schiiler*innen
auf dem Weg zu einer dualen Ausbildung durch die Profilgruppenlehrkrifte hier im Vor-
dergrund steht, erfolgt in diesem Unterrichtsangebot keine Benotung.

Zu (2): Als kompetenzdiagnostisches Instrument fiir individuelle Gespriche mit
den Jugendlichen, in welchen personliche Stirken, aber auch Entwicklungsraume auf-
gezeigt werden kénnen, wurde eine iberfachliche Kompetenzmatrix generiert und
praxis-reflexiv weiterentwickelt. Sie berticksichtigt neben sozial-kommunikativen auch
personale sowie motivationale Aspekte der Schiiler*innen. Ziel ist es, den Lernenden
eine moglichst umfassende und transparente Vorstellung dariiber zu vermitteln, was
von ihnen im Hinblick auf eine Berufsausbildung erwartet wird und wo in ihrer Ent-
wicklung sie jeweils stehen.

Mit der zweiten Runde des Schulversuchs, beginnend im Schuljahr 2021/22, sollen
weitere konzeptuelle Verinderungen implementiert werden, welche unter anderem
aus den durchgefiihrten Evaluationen abgeleitet wurden. So wird es kiinftig nicht mehr
moglich sein, die BUA zu besuchen, wenn der Mittlere Abschluss schon erworben
wurde. Auch der Wechsel von Stufe 1 in Stufe 2 ist nun strengeren Reglementierungen
unterworfen. Damit soll erstens die Ausrichtung auf die Vermittlung in Ausbildung und
zweitens das Streben nach der Vermeidung von Warteschleifen weiter forciert werden.
Um eine bestmogliche individuelle Forderung angesichts zunehmender Heterogenitit
gewihrleisten zu kénnen, wird das Land Hessen zudem zusitzliche Ressourcen fiir den
Einsatz von BUA-spezifischen Sozialpidagog*innen bereitstellen.

(6) Schulpraxis mit einem iiberfachlichen Kompetenz-Instrument

Die in BUA adaptierte iiberfachliche Kompetenzmatrix wurde im Rahmen der Pilotstu-
die ,Gestufte Berufsfachschule“ mit den drei Pilotschulen entwickelt und in BUA iiber-
nommen. Begriindet wurde die Entwicklung dieses Instruments u. a. mit dem allgemei-
nen ,Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule“ (§ 2) des hess. Schulgesetzes, der eine
Vermittlung iiberfachlicher Kompetenzen, wie z.B. Lern- und Leistungsbereitschaft,
Teamfihigkeit und Eigeninitiative und kulturellen Werten, ausdriicklich verlangt. In der
,Verordnung zur Gestaltung des Schulverhaltnisses” wird dieser Anspruch weiter expli-
ziert, indem im § 27 festgelegt ist, dass das Arbeits- und Sozialverhalten im ersten Jahr der
zweijihrigen Berufsfachschulen zu beurteilen sind und die Gesamtkonferenz einer Schu-
le entsprechende Kriterien fiir die Beurteilung festzulegen hat. Da gerade dieser letzte
Aspekt in der schulischen ,Berufsschulpraxis® i. d. R. nur wenig Beachtung findet (eine
Bewertung des ,Sozial- und Arbeitsverhalten ist nur fir die Schulformen ,Berufsvorbe-
reitung” verbindlich vorgesehen), wollte man in der Pilotstudie gemeinsam mit allen drei
Pilotschulen verbindliche Kriterien zur Beurteilung des Arbeits- und Sozialverhaltens er-
arbeiten und damit aus der Verantwortung der einzelnen Gesamtkonferenzen nehmen.
Die Entwicklung der iiberfachlichen Kompetenzmatrix erfolgte aber nicht nur aus
der Notwendigkeit heraus Gesetze und Verordnungen umzusetzen, sondern auch, weil
die Lehrkrifte der drei Pilotschulen aufgrund ihrer subjektiven Erfahrungen tiberein-
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stimmend feststellten, dass die sozial-kommunikativen und personalen Kompetenzen
bei den Jugendlichen in der Berufsfachschule wenig ausgeprigt waren und sowohl in
Stufe I, als auch in der Stufe II explizit gefordert werden sollten.

Ein weiterer Grund fiir die Entwicklung dieses Instruments war, die oft geduflerte
Kritik ,mangelnder Ausbildungsreife” der Jugendlichen, welcher explizit begegnet wer-
den sollte. Dieses Stereotyp wurde hiufig von den Ausbildungsbetrieben als Grund an-
gefiihrt, Ausbildungsplitze einfach unbesetzt zu lassen. 2013 gaben in einer Umfrage des
Deutschen Industrie- und Handelkammertages 75 % der befragten Betriebe an, dass sie
die mangelnde , Ausbildungsreife” der Jugendlichen als das gréite Ausbildungshemm-
nis ansehen (DIHK, 2013, 27). Mit Hilfe dieses Instrumentes sollten die iiberfachlichen
Kompetenzen der Jugendlichen konkretisiert, geférdert und auch dokumentiert wer-
den, um die Chancen der Jugendlichen auf einen Ubergang in eine duale Ausbildung
zu verbessern.

Es kann hier kurz zusammengefasst werden, dass die tiberfachliche Kompetenzma-
trix erstellt wurde, um a) zu konkretisieren, welche Kategorien iiberfachlicher Kompe-
tenzen gefdrdert werden sollen b) und um diese explizit zu fordern, c) die Bewertung
der ,iiberfachlichen Kompetenzen“ konkret zu handzuhaben und d) diese Bewertung
sowohl fiir die Jugendlichen selbst als auch fiir die Erziehungsberechtigten und Betriebe
transparent zu machen, nicht zuletzt, um die bisherige doch eher schwammige Praxis
der Bewertung des Arbeits- und Sozialverhaltens durch ein besseres Verfahren zu er-
setzen. Explizit lagen und liegen hier also rein schulpraktische Intentionen vor, keine
wissenschaftlichen(!).

Die fiir BUA 2.0 vorgesehene iiberfachliche Kompetenzmatrix sieht zehn Kategorien
vor, welche in der linken Spalte untereinander angeordnet sind. Diese sind: Kontakt-
fihigkeit, Empathie, Kommunikationsfihigkeit, Kooperationsfihigkeit, Integrations-
fahigkeit, Selbstindigkeit, Zuverlassigkeit, Sorgfalt, Durchhaltefihigkeit, Engagement,
Piinktlichkeit (Stand 2021). Die Genese dieser Kategorien verlief weitgehend narrativ,
in der Umsetzung verschiedener Workshops mit Lehrpersonen aus der gestuften Be-
rufsfachschule und BUA. Im Ausgangsinstrument (welches in den Schulferien unmit-
telbar vor dem Start des 1. Pilot-Jahres in einem Workshop generiert wurde) fanden sich
einige unterschiedliche Haupt-Kategorien: Umgang mit der Lehrperson, generelle Ar-
beits- und Lernbereitschaft, Verhalten in der Klasse/Arbeitsgruppe, Zusammenarbeit
mit Mitschiller*innen, Zuverlassigkeit, Sorgsamkeit, Vorbereitung, Selbststindigkeit,
Anwesenheit und Piinktlichkeit (Stand 2013). Vergleicht man den damaligen mit dem
heutigen Entwicklungsstand, kann man feststellen, dass zu Beginn dieser praxisfundier-
ten Instrumentenentwicklung die beiden Bezugspunkte ,Kopfnoten® und , Arbeitstu-
genden“ mafigeblich waren. Uber die Versuchsjahre wurde das Instrument erfahrungs-
und evaluationsbasiert weiterentwickelt. Unter Einbezug wissenschaftlicher Konzepte
wurden die beiden Ausgangsbeziige sukzessive aufgelost und zum grofiten Teil in Ka-
tegorien transformiert, welche mit aktuellen Kompetenz-Theorien korrespondieren.
Dies kann als kombiniert praxis- und theoriereflexiver Prozess verstanden werden, da
die hier vollzogenen Entwicklungen iiber die Implementierung der weiterentwickelten
Instrumente fortlaufend mit der wissenschaftlichen Begleitung aufgearbeitet wurden.
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Uberfachliches Kompetenzraster im Schulversuch BUA, Arbeitsstand Mirz 2021

Stufe o Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Sozialkompetenzen
Pflegt nie Pflegt selten Pflegt teilweise | Pflegt hiufig Pflegt immer
Kontakt addquate Kon- | addquate Kon- | addquate Kon- | addquate Kon- | addquate Kon-
ontakt:
takte zu Mit- takte zu Mit- takte zu Mit- takte zu Mit- takte zu Mit-
schiiler*innen schiiler*innen schiiler*innen schiiler*innen schiiler*innen
Stellt sich nie Stellt sich Stellt sich Stellt sich Stellt sich
. auf Gesprichs- | selten auf teilweise auf haufig auf immer auf
Empathie: M . B . .
partner*innen | Gesprachspart- | Gesprachspart- | Gespriachspart- | Gesprichspart-
ein ner*innen ein ner*innen ein ner*innen ein ner*innen ein
Driickt sich nie | Driickt sich Driickt sich Driickt sich Driickt sich im-
Kommu- e . o .. ..
. verstindlich selten verstind- | teilweise ver- haufig ver- mer verstind-
nikation: . e T .
aus lich aus standlich aus standlich aus lich aus
Bringt sichnie | Bringtsich sel- | Bringt sich Bringt sich hdu- | Bringt sich
konstruktiv in ten konstruktiv | teilweise fig konstruktiv | immer kon-
Koopera- | die Arbeitet mit | in die Arbeitet | konstruktivin | in die Arbeitet | struktivin die
tion: Mitschiiler*in- | mit Mitschii- die Arbeitet mit | mit Mitschii- Arbeitet mit
nen ein ler*innen ein Mitschiiler*in- | ler*innen ein Mitschiiler*in-
nen ein nen ein
Fugt sich nie Fugt sich selten | Figt sich Fugt sich hiufig | Fugt sich
Int gruppendien- gruppendien- teilweise grup- | gruppendien- immer grup-
egra-
s lich in Schiiler- | lich in Schiiler- | pendienlichin | lichin Schiiler- | pendienlich in
tion: . . . . . . .
gemeinschaften | gemeinschaften | Schiilergemein- | gemeinschaften | Schiilergemein-
ein ein schaften ein ein schaften ein
Personalkompetenzen
Setzt Aufgaben | Setzt Aufgaben | Setzt Aufgaben | Setzt Aufgaben | Setzt Aufgaben
Selbstin- | nie eigenstin- selten eigen- teilweise eigen- | haufig eigen- immer eigen-
digkeit: dig erfolgreich | stindig erfolg- | stindigerfolg- | stindigerfolg- | stindig erfolg-
um reich um reich um reich um reich um
Hilt sich nie an | Hilt sich selten | Hilt sich Halt sich hiufig | Halt sich
Zuverlis- | alle relevanten | an alle relevan- | teilweise an an alle relevan- | immer an alle
sigkeit: Vorgaben ten Vorgaben alle relevanten | ten Vorgaben relevanten Vor-
Vorgaben gaben
Erledigt Erledigt Auf- Erledigt Auf- Erledigt Auf- Erledigt Auf-
Sorgfalt: Aufgaben nie gaben selten gaben teilweise | gaben hiufig gaben immer
griindlich griindlich griindlich griindlich griindlich
Bringt begon- Bringt be- Bringt begon- Bringt begon- Bringt begon-
Durch-
nene Aufgaben | gonnene selten | nene Aufgaben | nene Aufgaben | nene Aufgaben
haltever- ) . . .
B nie zu Ende Aufgaben zu teilweise zu haufigzu Ende | immer zu Ende
mogen:
Ende Ende
Ergreift nie Ergreift selten Ergreift teil- Ergreift hiufig | Ergreift immer
Engage- eigene Initiative | eigene Initiative | weise eigene eigene Initiative | eigene Initiative
ment: in Lernsitua- in Lernsitua- Initiative in in Lernsitua- in Lernsitua-
tionen tionen Lernsituationen | tionen tionen
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Jede einzelne Kategorie wird durch vier qualitativ abgestufte Deskriptoren taxiert. Davon
ausgehend, dass die Stufe Null nicht beschrieben werden soll/muss, ergibt sich so eine
fiinfstufige Skala, in welcher die Stufe 1 als ,Minimalstandard“ (20 %-40 %), die Stufe 2
als ,Mindeststandard“ (40 %-65 %), die Stufe 3 als ,Regelstandard“ (65 %-85 %) und die
Stufe 4 als ,Optimalstandard“ (85%-1009%) definiert sind. Eichpunkt ist hier der ,Op-
timalstandard®, welcher so formuliert ist, dass diese Entwicklungsstufe von der hier ad-
ressierten Schiilerschaft auch erreicht werden kann. Sowohl diese normativen Definitio-
nen, als auch insbesondere die Formulierungen der Deskriptoren haben sich umfassend
entwickelt. Zentral waren hierbei folgende Primissen: (1) Habituelle Orientierung, (2)
Positive Formulierungen, (3) Einfachheit, (4) Beschrinkung auf einen Parameter.

Zu (1): Ausgehend von einem dispositionalen Kompetenzverstindnis wurde zu Be-
ginn der Instrumentenentwicklung eine Kombination aus kognitiven und habituellen
Anspriichen formuliert. Beispielsweise wurde fiir ,,Zusammenarbeit mit Mitschiiler*in-
nen” festgestellt: ,Kennt die Regeln der Zusammenarbeit und halt sie ein®. Aus zwei
Griinden wurden die kognitiven Aspekte ausgeschlossen: Zum einen, da sie nicht be-
obachtbar sind und eigenstindige Uberpriifungen erforderlich gemacht hitten. Zum an-
deren, da so eine Kongruenz zwischen kognitiver und habitueller Ausprigung impliziert
worden wire, was jedoch nicht haltbar erscheint, denn ein Verhalten kann sich durchaus
in einer anderen Taxonomiestufe zeigen, als ein damit korrespondierendes Wissen.

Zu (2): In der ersten Version des Instruments beinhalteten die Deskriptoren vor allem
in den unteren Stufen hiufig negative Formulierungen wie ,rudimentir®, ,nicht fehler-
frei, ,unangemessen?, ... Mit den Kompetenzmatrizen sollten jedoch die Schiiler*innen
nicht ein weiteres Mal auf ihre Defizite hingewiesen werden, sondern — gegenteilig — ih-
nen riickgemeldet werden, was sie kénnen (auch wenn dies teilweise sehr wenig ist). In
der Chance, die Taxierungen generell positiv zu formulieren zeigte sich eine grofle Chan-
ce dieses Ansatzes gegeniiber Noten, welche in hoheren Ausprigungen deutlich negativ
konnotiert sind. Also wurde erfolgreich ein Weg gefunden, die einzelnen Stufen aus-
schlie8lich mit dem zu beschreiben, was ein Mensch in der jeweiligen Auspragung kann.
Abgerundet wurde dieser Ansatz durch einen Verzicht, die Stufe Null zu konkretisieren.

Zu (3): Im Verlauf der Instrumentenentwicklung wurde dies sprachlich fortlaufend
vereinfacht. Dies zum einen in quantitativer Hinsicht, indem man sich auf das Wesentli-
che beschrinkte, zum anderen in qualitativer Hinsicht, indem man sich einer einfachen
Sprache bediente. Grund fiir diese Entwicklung war zum einen die diagnostische Hand-
habung, welche durch einfache Formulierungen erleichtert wird, zum anderen das Ver-
standnis der Schiiler*innen und Lehrpersonen, welches an komplizierten Formulierun-
gen scheitern kann, was mit Frustration behaftet ist.

Zu (4): Die Beschrinkung auf einen Parameter bei den Deskriptoren ist noch ein
wesentlicher Aspekt. Zu Beginn der Instrumentenentwicklung wurden teilweise unter-
schiedliche und teilweise auch mehrere Taxierungs-Parameter gehandhabt. Das liest
sich dann so: ,Die Schiilerin bringt sich haufig aktiv in Gespriche ein und bereichert
diese mit Argumenten®. Hier wird zum einen ein quantitativer Parameter umgesetzt
,hdufig®, zum anderen ein qualitativer ,Bereicherung durch Argumente® Ahnlich wie
in (1) kann nicht vorausgesetzt werden, dass diese Ausprigungen in jeder Stufe kon-
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gruent sind. Zudem gilt es nun in der Bewertung zwei Faktoren einzubeziehen, diese
zu integrieren und dabei eigenstindig zu gewichten. Dies erzeugt nicht nur enormen
Aufwand, sondern reduziert absehbar auch die Reliabilitit. In der aktuellen Version des
Instruments wurde daher ausschlief3lich und konsequent ein quantitativer Taxierungs-
Parameter umgesetzt, Stufe 1 ist dabei ,selten®, Stufe 2 ,teilweise®, Stufe 3 ,hdufig” und
Stufe 4 ,immer®. Dies erscheint sehr ,pragmatisch®, die bisherigen Erfahrungen deuten
aber an, dass Lehrpersonen und Schiiler*innen damit gut umgehen konnen.

Von Anfang an waren alle unterrichtenden Lehrkrifte (nicht nur die Profilgruppen-
lehrpersonen) dazu angehalten, in regelmifigen Abstinden die iiberfachlichen Kom-
petenzen ihrer Schiiler*innen zu beurteilen, zum einen, um das Thema lebendig zu hal-
ten und den Schiiler*innen Riickmeldungen zu geben, zum anderen, um die erreichten
Entwicklungsstufen zeugniswirksam zu dokumentieren. Um die iiberfachlichen Kom-
petenzen der Schiiler*innen moglichst fair und objektiv bewerten zu konnen, war es
notwendig, dass die Lehrkrifte die Jugendlichen im Unterricht genau beobachten und
sich nach jedem Unterricht entsprechende Notizen bzgl. der einzelnen Kompetenzdi-
mensionen fiir die Lernenden machten, was sich insgesamt als sehr aufwindig darstell-
te. Als Guitemaf3stab fiir die Bewertungen eignen sich am besten die Differenziertheit
der Einzelbeurteilungen und das Ausschopfen der Skalenbreite. Je unterschiedlicher
die Einzelprofile der beurteilten Schiiler*innen und je geringer der Trend zur Skalen-
mitte, desto valider sind hier die Ergebnisse. Je weniger Zeit, Arbeit und Engagement
hier aber investiert wurde, desto undifferenzierter fielen die Bewertungen der tiberfach-
lichen Kompetenzen aus. Hinzu kam noch ein zweifacher methodischer Effekt, denn
um bestimmte Softskills beobachten zu konnen, miissen diese im Unterricht auch ad-
ressiert werden. Der BUA-Unterricht musste mit Situationen angereichert werden, in
welchen die erwarteten Sozial- und Personalkompetenzen erforderlich oder hilfreich
tir die Schiiler*innen waren. Das alleine geniigt aber nicht fiir einen legitimen Vermitt-
lungsanspruch. Der Unterricht muss methodisch so geplant und vorbereitet werden,
dass eine tiberfachliche Kompetenzforderung iiberhaupt moglich ist, denn sonst wiirde
man etwas bewerten, was man gar nicht vermittelt hat. Zusammenfassend ist hier also
festzustellen, dass im Zuge der Handhabung der Kompetenzmatrix didaktische, metho-
dische und diagnostische Entwicklungen und Zusatzaufwinde einher gingen, was nicht
von allen involvierten Lehrpersonen geleistet werden konnte bzw. wollte.

Nach einigen Uberlegungen, wie man mit den finalen Bewertungen umgehen sollte,
entschied man sich fir einen Zeugnis-Anhang. In einem dem Abgangs- oder auch im
Halbjahres-Zeugnis angehidngten eigenen Dokument wurden und werden die einzelnen
Bewertungen der Lehrkrifte gemittelt abgebildet. Indem jede involvierte Lehrperson
fur jede/jeden einzelne/einzelnen Schiiler*in in regelmifligen Abstinden (min. ein-
mal pro Halbjahr) eine eigene Kompetenzmatrix ausfiillt, entsteht ein umfangreiches
und nivelliertes Abbild der iiberfachlichen Kompetenzen eines Jugendlichen. Die im
Verlaufe des Schuljahres erstellten Matrizen werden jeweils von der Profilgruppenlehr-
kraft als Bezugsinformation fiir Férder- und Beratungsgespriche genutzt, welche fiir die
Jugendlichen die Chance bieten, das eigene Verhalten in den unterschiedlichen Unter-
richtsfichern zu reflektieren. Dies fithrt einerseits dazu, dass erwiinschtes Verhalten be-
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starkt und unerwiinschtes Verhalten konkret angesprochen werden kann. Andererseits
eroffnet es die Moglichkeit, den Jugendlichen in einem Gesprach entsprechende Ent-
wicklungsriume und Handlungsmoglichkeiten aufzuzeigen und so bei der Entwicklung
der tiberfachlichen Kompetenzen zu unterstiitzen.

So etablierte sich die iiberfachliche Kompetenzmatrix als wechselwirkendes Ent-
wicklungsinstrument fir die Schiiler*innen, da diese ihr eigenes Verhalten bezogen auf
die einzelnen Kategorien der tiberfachlichen Kompetenzmatrix und Unterrichtsficher
reflektieren, bewerten und den Bewertungen der einzelnen Lehrkrifte gegentiberstellen
konnten. So lernten die Jugendlichen wiederum mit Hilfe ihrer Profilgruppenlehrkraf-
te, gegebenenfalls abweichende Beurteilungen kritisch zu hinterfragen, zu realistischen
Selbsteinschitzungen zu gelangen und eventuell auftretende Diskrepanzen zwischen
Selbsteinschitzung und Fremdeinschitzung zu erschliefSen. Dariiber hinaus haben die
Jugendlichen mit Hilfe des Instrumentes die Chance ihre iiberfachlichen Kompetenzen
eigeninitiativ zu entwickeln, weil Sie wissen, was in den Entwicklungsstufen bezogen
auf die einzelnen Kategorien konkret erwartet wird.

Das hier erorterte Instrument war und ist fir den Praxiseinsatz entwickelt worden, nicht
fur die Generierung empirischer Befunde. Daher stand und steht dessen Handhabbar-
keit und Verstandlichkeit im Vordergrund, nicht dessen empirische Giite. Trotzdem ist
diese in einem vertretbaren Ausmaf auch fiir ein schulisches Testen erforderlich, da
ansonsten keine tragfihigen Ergebnisse erwartet werden und die erteilten Klassifizie-
rungen kaum Akzeptanz finden konnen. Wie bereits erwihnt, flossen jedoch iiber die
wissenschaftliche Begleitung verschiedene Theorie-Elemente bzw. Partikel in die Wei-
terentwicklung des Instruments ein; dies nicht, um es zu ,verwissenschaftlichen®, son-
dern um evaluationsbedingten Problemen zu begegnen.

Als iibergreifenden Kompetenzrahmen wurde der (vorausgehend schon erliuter-
te) Ansatz der Kompetenzklassen nach ERPENBECK/ROSENSTIEL, (2007), gesetzt,
in welchem als iiberfachliche Kompetenzen die Personalkompetenzen und die so-
zial-kommunikativen Kompetenzen differenziert werden. Als Messmodell wurde der
VQTS-Ansatz iibernommen (Vocational Qualification Transfer System 11, 2006). Im
Zentrum dieses Modells steht eine Kompetenzmatrix, die sich auf ganze Berufe oder
auch Teildominen dieser Berufe bezieht. In der 1. Spalte dieser Matrix werden Kom-
petenzbereiche festgeschrieben, welche empirisch abgeleiteten Kernarbeitsaufgaben
entsprechen (LUOMI-MESSERER, 2009, 17). Fiir jeden Kompetenzbereich werden
dann in horizontaler Richtung (Zeile) Qualititsstufen durch verbale Deskriptoren de-
finiert, welche generell einer fiktiven Kompetenzentwicklung folgen. Sie entsprechen
einer Taxierung zwischen niedrigster und hochster Ausprigung. Die Anzahl der Stu-
fen wird dabei offengelassen (zwischen 2 und 6), orientiert an der Beschaffenheit eines
jeweiligen Kompetenzbereichs (ebd. S. 19). Theoretische Basis dieses Ansatzes ist das
Kompetenzentwicklungsmodell von DREYFUS/DREYFUS (1986) und seine Weiterfiih-
rung (MARKOWITSCH et al. 2008) vom Novizen zum Experten. Wie die Ausfithrungen
von LUOMI-MESSERER (2009) zeigen, hingt hier die Kompetenzdiagnostik in hohem
Mafe von der Verbalisierung in der Kompetenzmatrix (insbesondere der Deskriptoren)
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ab. Diese miissen moglichst konsistent und stringent formuliert, angemessen abgestuft
und in sich schliissig sein. Die hochste Ausprigung muss genau dem entsprechen, was
jeweilige Fachleute in optimaler Situation zu leisten vermégen. Die Zwischenschritte
miissen mit klaren Kriterien trennscharf unterscheidbar sein. Zudem miissen die Dia-
gnostiker*innen Fachexperten*innen sein und geiibt in der Anwendung des Instru-
ments. Sie miissen ausreichend Zeit und Einsicht in die Titigkeit haben und konnen
dabei nur ein eingegrenztes Spektrum an Kompetenzen erschlieffen.

Wenngleich in der Schulpraxis die Kriterien der Validitit und der Reliabilitit ge-
geniiber der Bewertungs-Fairness und -Nachvollziehbarkeit eine untergeordnete Rolle
spielen, sollten sie trotzdem ernst genommen werden. Dies nicht nur bei den Bewertun-
gen fachlicher, sondern auch tiberfachlicher Kompetenzen, denn sonst geht man zuriick
in die Problematik der ehemaligen Kopfnoten, welche von den Lernenden als willkiir-
lich bzw. tendenziell wahrgenommen wurden, mit der Folge, dass sie kaum Akzeptanz
oder Entwicklungen auslésen konnten, bestenfalls oberflichliche und nicht-authenti-
sche Anpassungsreaktionen. Eine Validierung des hier vorgestellten Instruments muss
jedoch deutlich tiber dessen Struktur und Verbalisierung hinausgehen. Darauf deuten
die von LUOMI-MESSERER (2009) beschriebenen Umsetzungsbedingungen solcher
Kompetenzmatrizen hin. Um die Validitit und Reliabilitit dieser unterrichtsnahen Dia-
gnostik iiberfachlicher Kompetenzen zu verbessern, miissen die folgenden zehn Bedin-
gungen optimiert werden:

1. AuBerer Abgleich der Kompetenzkategorien hinsichtlich ihres Lehrplan-Bezugs
(Curriculare Validierung).

2. Auflerer Abgleich der Kompetenzkategorien hinsichtlich ihrer schulisch-berufli-
chen Bedeutsamkeit (Expert*innen-Validierung).

3. Innerer Abgleich der Kompetenzkategorien hinsichtlich ihrer adressat*innenbezo-
genen Interpretation (Schiiler*innen-Validierung).

4. Klarheit und Verstindlichkeit der Kompetenzkategorien fiir die Diagnostiker*innen
(Lehrpersonen-Reliabilitit).

s. Einfachheit und Verstindlichkeit der Deskriptoren in den einzelnen Kategorien fiir
die Diagnostiker*innen (Lehrpersonen-Reliabilitit).

6. Verbale Stringenz und Trennschirfe der Deskriptoren (Lehrpersonen-Reliabilitit).
Standardisierung der Beobachtungssituationen (Varianten sozialer Interaktion im
Unterricht).

Standardisierung der Beobachtungsintervalle (wann, wie oft pro Schiiler*in).

9. Standardisierung der Beobachtungs-Fokusse (welches Verhalten fiir welche Kate-
gorien).

10. Aggregieren der Befunde durch mehrere Diagnostiker*innen.

Bezogen auf BUA wurden diesbeziiglich die Kriterien 1-3 friih erfiillt und im weiteren
Verlauf der Schulversuche optimiert. Die Kriterien 4—6 wurden ebenfalls weiterent-
wickelt und hingen aktuell von der Vorbereitung der Lehrpersonen (Fortbildungen)
aber auch von deren reflexiver Alltagspraxis ab. Kriterium 10 erzeugt zwar Aufwand, ist
aber eine einfach handhabbare Formalitit. Als schwieriger Problemhorizont erweisen
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sich die Kriterien 7, 8 und 9. Aus ihnen entsteht die Anforderung, Unterricht in einzel-
nen Situationen bzw. einzelne Unterrichtssituationen fiir ein Kompetenz-Assessment
zu standardisieren. Dies ist in BUA - trotz mehrerer Anldufe - bislang nicht gelungen.
Griunde dafiir gibt es mehrere:

Wenn man Unterrichtsanteile fiir gezielte Beobachtungen aussparen will, muss dort
die Moderation durch die Lehrperson minimalisiert werden, ansonsten kann sie nicht
konzentriert diagnostizieren. Trotzdem miissen dies Unterrichtsanteile sein, in welchen
die adressierten Kompetenzen ,stattfinden” kénnen, also kollektive und selbstregulier-
te Lernsituationen. Solche Lernsituationen bedingen Gruppen- oder Partnerarbeit,
welche nur durch eine offene Partizipation durch die Lehrperson observiert werden
kann, was absehbar Einfliisse auf das sozial-kommunikative Verhalten der Schiiler*in-
nen auslost. Praxisfern wire hier die Vorstellung, dass es so etwas wie ,wiederkehren-
de® Gruppensituationen gibt. Gegenteilig hingen die sozial-interaktiven Arbeiten von
Schiiler*innen von vielen Einzelfaktoren ab, die kaum kontrollierbar sind, also dem je-
weiligen Sachinhalt und Schwierigkeitsgrad der Aufgaben, den einzelnen allgemeinen
und situationsspezifischen emotionalen und motivationalen Befindlichkeiten der Schii-
ler*innen, sozial-interaktive Dynamiken in der Gruppe bzw. zwischen Gruppen, usw.

Somit steht und fallt die Validitit und Reliabilitit tiberfachlicher Kompetenzdia-
gnostik aktuell mit den diagnostischen Kompetenzen der hier involvierten Lehrper-
sonen, ihrer diesbeziiglichen Motivation und den von ihnen eingesetzten Ressourcen,
aber auch von den wenig kontrollierbaren tagtiglichen Klassen- und Unterrichtssitua-
tionen, in welchen sie gehandhabt werden muss. Dass hier ,unterm Strich® der einge-
brachte Aufwand zum zentralen Pradiktor fiir die erreichbare Validitit und Reliabilitat
wird, ist evident, bedeutet fir die Schulpraxis jedoch nichts Gutes, denn diese ist auch
ohne diese Kompetenzdiagnostik aufwindig und auch aufreibend.

In einer qualitativen Befragung mittels Interviews wurden 63 Schiiler*innen der gestuf-
ten BFS (Klumpenstichprobe) zu ihren Erfahrungen und Einschitzungen hinsichtlich
der Wirksamkeit der UFK-Matrix befragt. 46 Schiiler*innen (773 %) gaben dabei an, dass
sie die tiberfachliche Kompetenzmatrix als wichtig einschitzen und 44 Schiiler*innen
(70 %) wiirden diese zum Beispiel an Freunde klar weiterempfehlen. Die im Instrument
gewihlten Kategorien stuften 49 Schiiler*innen (78 %) als relevant und wichtig ein. Zu-
dem fiihrten 39 Schiiler*innen (62 %) an, dass Bezugspersonen wie Eltern, Geschwister
oder der Trainer (!) die Bewertung mittels iiberfachlicher Kompetenzmatrix als positiv
ansehen. Vor diesem Hintergrund ist aber weniger die Tatsache erstaunlich, dass diese
als positiv wahrgenommen wird, sondern eher, dass die Jugendlichen unabhingig von
Thren Erziehungsberechtigten anderen Personengruppen wie zum Beispiel Freunden
oder dem Trainer im Sportverein von der iberfachlichen Kompetenzmatrix erzihlt
bzw. sich dariiber konkret ausgetauscht haben. Dies belegen auch 6 Aussagen der Schii-
ler*innen (9 %), dass ,Freunde die iiberfachliche Kompetenzmatrix nicht gut bzw. zu
kompliziert finden".

Hinsichtlich der Wirksamkeit sagten 1/3 der Schiiler*innen bei der Befragung aus,
dass sie, nachdem ihnen die tiberfachliche Kompetenzmatrix vorgestellt wurde, ihr
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Verhalten, (zumindest in Teilen) dndern wollten (31). Eine tatsichliche positive Ent-
wicklung bestitigten 13 Schiiler*innen (30%). 12 Schiiler*innen (19 %) haben zudem
testgestellt, dass sie mit Hilfe der tiberfachlichen Kompetenzmatrix erkennen konnten,
dass sie ihr Verhalten zum Positiven verdndert hitten. Hier wurde in erster Linie der As-
pekt der Piinktlichkeit (11/17 %) benannt, der sich positiv entwickelt hitte, gefolgt von
der Lern- und Arbeitsbereitschaft (7/11%) und der Vorbereitung (5/8%). Die Schii-
ler*innen stellten aber auch fest, dass ihnen trotz klarer Erfordernis und Zielvorstellung
die Entwicklung Ihrer ,Selbststindigkeit® (13/21%) und der ,generellen Arbeits- und
Lernbereitschaft“ (9/14 %) personliche Schwierigkeiten berufen wiirden und es nicht
immer einfach sei, sich weiter zu entwickeln (16/25%). Aber nicht nur die Jugendli-
chen selbst haben ihre Verhaltensinderung als positiv erlebt (12/19 %), sondern auch
,Andere” (11/17%) auBerhalb der Schule. Auf die Frage, ob das verinderte Verhalten
beibehalten wiirde, wenn niemand mehr die tiiberfachliche Kompetenzmatrix auf sie
anwenden wiirde, antworteten 3 Schiiler*innen (5%), dass sie die Verhaltensinderung
explizit nicht beibehalten wiirden (kontrolliert extrinsische Motivation). 8 Schiiler*in-
nen (13 %) gaben demgegeniiber an, dass sie weiterhin die {iberfachliche Kompetenz-
matrix nutzen wollten, um das eigene Verhalten zu reflektieren, wihrend andere auf die
Riickmeldung von Lehrkriften, Familie und Arbeitgebern vertrauen (autonom extrinsi-
sche Motivation). Schlieflich dulerten 13 Schiiler*innen (21 %), dass sie nicht wiissten,
wie sie ohne die Riickmeldung aus der tiberfachliche Kompetenzmatrix ihr Verhalten
weiterhin iiberpriifen sollten. 22 Schiiler*innen (35%) gaben an, dass sich das eigene
Verhalten (trotz Kompetenzmatrix) explizit nicht verindert hitte. Gleichzeitig wurde
hier (ebenfalls) 22 mal (35%) geduflert, dass eine Verhaltensinderung nicht intendiert
wurde. Dass die tiberfachliche Kompetenzmatrix den Jugendlichen sprachlich und in-
haltlich verstindlich war, zeigte sich daran, dass die einzelnen Kategorien des Instru-
ments konkret benannt werden konnten. Besondere Bedeutung wurde dabei vor allem
den Kategorien a) Piinktlichkeit (32/51%), b) Zusammenarbeit mit Mitschiiler*innen
(19/30%), c) Anwesenheit (15/24 %), d) Umgang mit der Lehrperson und d) Sorgsam-
keit (13/21%) zuerkannt. Allerdings hat sich auch gezeigt, dass die Bedeutung der Stu-
fen zumindest zum Teil eher unklar ist. So gaben nur 18 Schiiler*innen (29 %) an, dass
die Bedeutung zumindest z. T. klar sei, hingegen 46 Schiiler*innen (73 %) du8erten, dass
ihnen die Bedeutung zumindest z. T. unklar ist.

Fasst man hier also die Einschitzungen dieser nicht reprisentativen Stichprobe zu-
sammen, ergibt sich ein relativ hohes Einverstindnis fir ein Instrument und dessen
Anwendung in einem nicht beliebten Bewertungssegment. Obwohl sich damit Anfor-
derungen erh6hen, ,Noten* hinzukommen und das Zeugnis mit bislang ungekannten
Mafstiben und Taxierungen erweitert wird, zeigen sich die Schiiler*innen hier weit-
gehend interessiert und offen, wenngleich auch Anpassungs- oder Unterwanderungs-
tendenzen wahrgenommen werden konnten. Der Lern- und Entwicklungsaspekt tiber-
strahlt dabei den Bewertungsaspekt.

Bei den Lehrpersonen ergab sich ein weniger positives Bild in einer ebenso nicht
reprasentativen Erhebung (hier ohne Quantifizierung, zusammenfassend). Ca. 1/3 der
befragten Lehrpersonen standen der tiberfachlichen Kompetenzmatrix eher skeptisch
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gegeniiber. Dies zum einen, weil sie selbst im Verlaufe ihrer Schulpraxis negative Erfah-
rungen mit den sog. ,Kopfnoten gemacht hatten, zum anderen, weil dieses Instrument
bezogen auf die Schiiler*innen teilweise als persénlich und invasiv wahrgenommen
wurde. Viele Argumente der Befragten hingen hier aber auch entweder direkt oder in-
direkt mit der eigenen Kompetenzwahrnehmung zusammen und mit Aufwands-Uber-
legungen. Man fiihlte sich diagnostisch nicht oder nur bedingt in der Lage, mit dem
Instrument fair umzugehen, es fehle dazu Ausbildung und Ubung. Zudem wiirde dieses
neue, aber systematisch zu implementierende Element einige Ressourcen schlucken.
Wenngleich sich die Anfangsskepsis einiger Lehrpersonen gegeniiber der iiberfach-
lichen Kompetenzmatrix schnell legte, erreichten die diesbeziiglichen Evaluationen
generell niedrigere Werte als bei den Schiiler*innen. Die Lehrkrifte bescheinigen dem
Instrument durchaus die Eignung, den Schiiler*innen konkret und genau zu vermitteln,
was von diesen erwartet werde. Bemingelt wurde von den Lehrpersonen also nur selten
das Instrument selbst bzw. dessen Sinnhaftigkeit und Nutzen, sondern zumeist dessen
Handhabung, welche erst erlernt werden musste, ungewohnt und mit erheblichem zu-
sdtzlichem Arbeitsaufwand verbunden war. Zudem &uflerten die Lehrkrifte Bedenken
bzgl. der hier umsetzbaren Reliabilitit und Objektivitit. Bei den Betrieben fand der An-
satz von Anfang an hohe Akzeptanz. Dort wurde wahrgenommen, dass die Schulen in
diesem Bereich aktiv sind und, dass deren Schiiler*innen, die sich bei ihnen fiir einen
Ausbildungsplatz bewerben, diesbeziiglich sensibler und reflektierter sind.

(7) Zusammenfassung und Ausblick

Mit der ,Kompetenzwende® in den 1990er-Jahren wurde die berufliche Bildung auf-
gewertet, was jedoch auch eine deutliche Erh6hung der didaktischen und methodi-
schen Anspriiche mit sich brachte. Konnten bis in dieses Jahrzehnt Fahigkeiten und
Fertigkeiten aus den Titigkeiten abgeleitet und in einer klar geordneten Dualen Aus-
bildung vermittelt werden, galt es nunmehr diffuse Humanbefihigungen curricular zu
implementieren und mit neuen, bis dato wenig erprobten methodischen Konzepten
zu vermitteln. Fir die beruflichen Schulen wurde ein neuer Anspruch erhoben, iber
die Theorien hinaus Handlungsfihigkeiten zu vermitteln und sich dazu intensiv mit
betrieblichen Kontexten auseinanderzusetzen. Trotz problematischer Ordnungsmit-
tel und einer nie konsequent erfolgten Transformation des Handlungsanspruchs in
beruflichen Unterricht kann man davon ausgehen, dass im 21. Jahrhundert fachliche
Kompetenzen addquat adressiert und vermittelt werden. Dies gilt absehbar nicht fir
die tiberfachlichen Kompetenzen, was sich angesichts deren zunehmender Bedeutung
im beruflichen und digitalen Wandel als Problem fiir Auszubildende in allen Berufen
darstellt, insbesondere aber fiir Schiiler*innen im ,Ubergangssystem®, die hiufig wegen
Softskill-Defiziten keinen Ausbildungsplatz bekommen. Wie die Analyse der iiberfach-
lichen Kompetenzen gezeigt hat, sind diese wissenschaftlich zwar erschlossen, jedoch
nur bedingt anschlussfihig fiir die Schulen. Theoretische Modelle gibt es einige, ihre
Kategorien und Parameter sind jedoch zumeist auf einer Abstraktionsebene, die keine
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konkrete Handhabung im Unterrichtskontext impliziert. Dies zeigen auch die wenigen
empirischen Studien in diesem Themenfeld, dort werden Kompetenz-Ausschnitte und
-Facetten erhoben, die nur partikuldr an das schulische Alltagsgeschift andocken. Eine
Kompetenzmessung mit Videovignetten fithrt in der ASCOT-Studie zu guten Ergeb-
nissen, fiir die Lehrpersonen vor Ort sind solche Messinstrumente tiber die Breite des
einschligigen Kompetenzspektrums verfiigbar. Zudem wire zu priifen, ob im Unter-
richt entsprechende Ressourcen verfiigbar sind, um solche Assessments iber die Breite
der Themen schiilerspezifisch fair umzusetzen und auszuwerten.

Nicht zuletzt auf Grund dieser wissenschaftlichen Desiderata wurde in BUA (bzw.
schon zuvor in der gestuften Berufsfachschule) ein anderer Weg gegangen. Uber einen
narrativen Prozess wurde ein praxisnahes Instrument entwickelt, pilotiert und im Un-
terricht implementiert. Uber die inzwischen 8 vergangenen Jahre wurde es in einer eva-
luations-reflexiven Entwicklungslinie weiterentwickelt und zu einem Stand gebracht,
der aktuell soweit ,funktioniert®, dass damit immerhin zeugnisadiquate Zertifikate
ausgestellt werden konnen. Die Schiiler*innen schitzen dieses Instrument mehr als die
Lehrpersonen, was leicht erklirbar ist, da sie mit der BUA-Softskill-Matrix nicht nur
konkretisiert bekommen, was von ihnen erwartet wird, sondern auch verstandlich riick-
gemeldet, wo sie hier auf ihrem Entwicklungsweg stehen. Fiir die Lehrpersonen bringt
die uberfachliche Kompetenzdiagnostik zum einen Aufwand mit sich, zum anderen
aber auch Unsicherheit und Fortbildungsbedarf. Da weder die universitire Lehrperso-
nenbildung noch der Vorbereitungsdienst auf eine so explizite Auseinandersetzung mit
tiberfachlichen Kompetenzen vorbereiten, miissen sie in Eigenregie (und durch Fort-
bildungsunterstiitzung in BUA) aus der Praxis heraus lernen, Softskills zu diagnosti-
zieren und riickzumelden. Dies ist nicht nur aufwindig, sondern auch belastend, denn
letztlich sind die hier vorgenommenen Bewertungen noten-adéquat, da sie final an das
Zeugnis angehingt werden. Konsequenterweise entsteht so noch ein Zusatzaufwand,
der den diagnostischen iibersteigt, denn wer misst, muss auch lehren. Zuvor waren die
tiberfachlichen Kompetenzen ein Thema informeller ,Mitnahme-Methodik“ Man ging
einfach davon aus, dass beispielsweise durch Gruppenarbeit kommunikative Kompe-
tenzen gefordert wurden. Diese unverbindliche Haltung ist dann nicht mehr méglich,
wenn Schiiler*innen aufgrund schlechter Bewertungen fragen kénnen, wann und wie
ihnen denn die eine oder andere Kompetenz denn vermittelt worden wire. Dies wurde
in BUA inzwischen implementiert und konsolidiert. Im allgemeinen und berufsfach-
lichen Unterricht findet regelmiflig Metakommunikation statt, im Profilgruppenunter-
richt wird dariiber hinaus themenspezifisch an den Softskills der Schiiler*innen gearbei-
tet. Im 2021 startenden Schulversuch BUA 2 stehen nun Wirkungsstudien an, um sowohl
die Diagnostik, als auch das Instrument weiter zu entwickeln, vor allem im Hinblick
auf dessen diffuse Validitit und Reliabilitit. An dieser Stelle wird das Instrument auch
mit seiner defizitiren wissenschaftlichen Abstiitzung konfrontiert, was jedoch produk-
tiv gewendet werden kann, indem man es in Reflexion der ermittelten diagnostischen
Stirken und Schwichen theoretisch konsequent abstiitzt und diagnostisch im Vollzug
weiterer Studien schirft.
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Man kann somit das Softskill-Thema im beruflichen Lernen von der wissenschaft-
lichen Seite oder der praktischen Seite her angehen und betrachten, in jedem Falle wird
daran gearbeitet, in jedem Falle gibt es aber auch noch viel zu tun. Schén wire, wenn
man hier das erkennbare Nebeneinander ein wenig besser integrieren konnte. Vielleicht
wire so den Kernproblemen dieser Thematik besser beizukommen, also der Komplexi-
tit und Differenziertheit dieses Kompetenzraums in der wissenschaftlichen Handha-
bung sowie der Zuginglichkeit und Alltags-Diagnostik in der praktischen Handhabung.
Dann wire auch eine produktive Weiterentwicklung dieses bedeutsamen Vermittlungs-
raums in der Lehrpersonenbildung umsetzbar, denn dort treffen wissenschaftliche Ba-
sis und schulpraktische Handhabung unmittelbar aufeinander.
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