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Anmerkungen:

Bei Zitaten élterer Texte wurden Rechtschreibung und Zeichensetzung des Originals iibernommen.

Grafische Darstellungen wurden konsequent in den FlieB3text eingearbeitet, daher wurde auf einen Anhang

und ein separates Abbildungsverzeichnis verzichtet.

Zur leichteren Lesbarkeit wird auf eine geschlechtsspezifische Differenzierung, wie z.B. "Lehrer/In" oder
"Schiilerinnen und Schiiler", verzichtet. Entsprechende Begriffe gelten im Sinne der Gleichbehandlung
stellvertretend fiir beide Geschlechter. Wir sehen den generischen Maskulin der deutschen Sprache nicht
als Entschuldigung, sondern als Grund fiir geschlechterungerechte Sprache und bedauern, im Rahmen

dieser Arbeit auf diese Konvention zuriickzugreifen.



Der Deutsche Pfad der Tugend
ist immer noch der Dienstweg!

(Joachim Wichmann als Dr. Herbert Brokstedt
in Biiro, Biiro; Schwabenitzky 1982, 21:01)



Einleitung

1 Einleitung

Scharfe Metallgegenstinde in einen menschlichen Korper zu sto8en wird in den meisten Fél-
len als Korperverletzung interpretiert. Dennoch gibt es bestimmte Menschen in einer arbeits-
teiligen Gesellschaft, von denen wir genau dies erwarten, Chirurgen zum Beispiel. Wir trau-
en ihnen zu, komplexe und fiir uns risikoreiche Handlungen durchzufiihren. Dieses Zutrauen
beruht einerseits auf einer Notwendigkeit: Wer Schmerzen unterliegt und sich selbst nicht
heilen kann, ist darauf angewiesen, sich in fremde Hénde zu begeben. Andererseits beruht
unser Zutrauen in Mediziner auf dem gesellschaftlichen Rahmen, der sie umgibt. Sie sind
Teil eines kulturellen Symbolsystems, mit vertrauten Elementen wie weillen Kitteln, glédn-
zenden Instrumenten, Klemmbrettern und Doktortiteln. Wéhrend es nahezu unproblematisch
ist, einen weillen Kittel zu erwerben, so ist das Tragen der Doktorwiirde an einen langwieri-
gen und aufwendigen Prozess gebunden, bestenfalls ein Bildungs- und Qualifikationsprozess,
dessen erfolgreicher Abschluss in einer giiltigen, gerechten Priifung mit einem Zertifikat
endet. Dieses Zertifikat, ein Diplom, ein Titel, ist im Idealfall nicht nur eine willkiirlich auto-
ritdr zugeteilte Berechtigung, sondern ein valides Reputationselement. Wir wollen darauf
vertrauen, dass der Triger eines Zertifikats auch die dort verbrieften Qualititskriterien erfiillt.
Beim Chirurgen haben wir, im Falle der oben erwihnten Notwendigkeit, kaum eine andere
Wahl. Es ist den meisten Menschen nicht moglich, die Qualitiit eines Chirurgen eigenstindig
zu priifen, es fehlt uns dafiir an Fachwissen und an Zeit, besonders spiirbar im Falle einer

Notoperation.

Nun mag es befremdlich wirken, eine Arbeit zu Priifungen in der Wirtschaftspidago-
gik mit dem Beispiel eines Chirurgen zu beginnen, zumal als tragendes Beispiel spiter die
Ausbildung fiir Kaufleute fiir Biiromanagement im Fokus stehen soll. Der Chirurg ist jedoch
ein besonders illustratives Beispiel, an dem sich Grundfunktionen des Priifens zeigen lassen:
Priifungen sollen prognostisch wirken, Zertifikate sollen Vertrauen schaffen. Die Notwen-
digkeit zu priifen ist eine zwischenmenschliche, sie ergibt sich aus einem Bedarf an Informa-
tionen und Sicherheit. In der Berufs- und Wirtschaftspddagogik sind dies insbesondere
diagnostische und prognostische Informationen, zum Lernfortschritt und zur Leistungsfihig-
keit. Mit Aussagen iiber die Leistungsfihigkeit tragen Priifungen eine Vielzahl gesellschaftli-
cher Funktionen in einen symbolischen Raum, Leistung wird unter anderem zum Kriterium
fiir gerechte und effiziente Entscheidungen. Eine Gesellschaft tut gut daran, wenn diejenigen

Arzte werden, die am besten dafiir geeignet sind - nicht jene, die aufgrund eines ererbten
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Status, durch Gliick, willkiirliche Zuweisung oder Betrug eine solche Position besetzen. Ob
die betrachtete gesellschaftliche Teilaufgabe nun die Bearbeitung des menschlichen Kérpers
betrifft oder die Organisation und Bearbeitung biirowirtschaftlicher Aufgaben, ist fiir eine
allgemeine Betrachtung letztlich unerheblich. Beide Tétigkeiten driicken sich in bestimmten
Berufskulturen aus, Ausbildung und Tétigkeitsspektrum sind zu groBen Teilen standardisiert

und detailliert kodiert, es gibt verbindliche 'Regeln der Kunst', Habitus und Initiationsriten.

Den Charakter des Rituellen tragen dabei heute vor allem die Abschlusspriifungen zu
einer beruflichen Qualifikationsstufe. Wenn gesellschaftliche Positionen in unserem Erfah-
rungskreis nicht mehr durch gottliches Urteil oder Stindetum legitimiert werden, sondern
tiber die Prozesse und Produkte einer Bildungsmeritokratie, so zeigt sich in diesen doch glei-
chermaflen ein archaisches Element der Herrschaft. So hei3t es bei Foucault:

"Die Priifung kehrt die Okonomie der Sichtbarkeit in der Machtausiibung um.
Die traditionelle Macht ist diejenige, die sich sehen 1d6t, die sich kundtut... Ganz
anders die Disziplinarmacht: Sie setzt sich durch, indem sie sich unsichtbar
macht, wihrend sie den von ihr Unterworfenen die Sichtbarkeit aufzwingt. In der
Disziplin sind es die Untertanen, die gesehen werden miissen, die im Scheinwer-
ferlicht stehen, damit der Zugriff der Macht gesichert bleibt. [Priifungen sind da-
bei die Technik] durch welche die Macht, anstatt ihre Méchtigkeit erstrahlen zu

lassen und ihren Abglanz auf die Untertanen fallen zu lassen, diese in einem Ob-
jektivierungsmechanismus einfiangt." (Foucault 1977, S. 241)

In der Reflexion dieser Aussage kann es bereits stutzig machen, wenn zeitgendssische Prii-
fungen sich eine moglichst hohe Objektivitcit als Qualitétskriterium setzen. Generell ldsst sich
fragen, an welchen Funktionen und Kriterien sich die Qualitiit einer Priifung messen ldsst.
Beantwortet man diese Fragen jedoch ausschlieBlich vor einem testtheoretischen Horizont, so
vernachlissigt man die ordnenden Funktionen von Priifungen. Uber die Ordnung gesell-
schaftlicher Positionen ordnen sich gleichsam Macht- und Herrschaftsstrukturen; an der
Schnittstelle von Schule und Berufsleben nimmt letztlich auch die Berufs- und Wirtschafts-
padagogik eine ordnende Rolle ein. Es wird damit zur kritisch-reflexiven Verantwortung der
Wirtschaftspddagogen, sich mit Fragen der Herrschaftsstruktur und Machtverteilung ausei-
nanderzusetzen. Dabei muss insbesondere das eigene Handeln hinterfragt und auf seine Be-
ziige hin iiberpriift werden, wenn es nicht zur rein fremdbestimmten Befehlsausfithrung ver-
kommen will. Vor diesem Hintergrund werden externe Abschlusspriifungen als Bezugspunk-

te fiir die wirtschaftspddagogische Praxis ein besonders interessanter Gegenstand.

In dieser Arbeit mochten wir uns der Frage nihern, wie Abschlusspriifungen wirt-

schaftspidagogisches Handeln beeinflussen. Da es diverse Auspridgungen von Priifungen und
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ein breites pddagogisches Handlungsfeld gibt, miissen diese Begriffe zunichst geklidrt und
systematisiert werden. Wirtschaftspiddagogik lidsst sich aulerdem aus den Perspektiven unter-
schiedlichster Bezugswissenschaften betrachten. Dies legt eine Sondierung denkbarer theore-
tischer Zuginge zum Zusammenhang von wirtschaftspddagogischer Praxis und Priifungen
nahe. Um die untersuchten Zusammenhénge zu konkretisieren und auf spezifische Merkmale
kaufménnischer Ausbildungen einzugehen, nutzen wir die Abschlusspriifung der Kaufleute
fiir Biiromanagement (KfBM) als Beispiel. Diese Berufsausbildung ist von aktuellem Inter-
esse, da sie traditionsreiche, stellenstarke Berufe in einem Neuordnungsprozess zusammen-
fithrt und im August 2014 die ersten Durchgiinge gestartet sind. Es hat also zum Zeitpunkt
der Verfassung dieser Arbeit noch keine entsprechende Abschlusspriifung fiir den neuen
Beruf stattgefunden, dennoch wirkt die ausstehende Priifung schon jetzt, zwischen Sach-
zwang und Mythos, auf das Handeln der Pidagogen ein. Zwischen der offiziellen, normier-
ten, objektiven Struktur der Priifung und den individuellen Wahrnehmungen besteht dabei
die Gefahr zur Verzerrung. Das ist zu Beginn unserer Auseinandersetzung noch ein diffuses,
subjektiv gebundenes Problembewusstsein. Eine theoretische Differenzierung und Systema-
tisierung dieser Wahrnehmung soll Ziel der Arbeit sein, verbunden mit der Formulierung
eines verallgemeinernden Modells und Ansétzen zur nachfolgenden empirischen Elaboration.
Diese Ansitze konnten mit der kommenden ersten KfBM-Abschlusspriifung konkretisiert
werden und die Umsetzung der Neuordnung unterstiitzen. Unser personlicher Bezug begriin-
det sich einerseits aus unserem allgemeinen Interesse an der padagogischen Rolle in gesell-
schaftlichen Ordnungsprozessen wie oben angerissen, andererseits aus unserem speziellen
Interesse an diesem Beruf durch unsere Begleitung des Projekts KaBueNet', welches die
schuliibergreifende curriculare Entwicklung des neugeordneten Ausbildungsberufs im Bun-

desland Berlin begleitet.

Die Abschlusspriifung der Kaufleute fiir Biiromanagement als zentrales Beispiel die-
ser Arbeit steht jedoch nicht isoliert, sondern in einem wesentlichen systemischen Kontext.
Sie ist in gewissem MaBle stellvertretend fiir ein zeitgendssisches Verstindnis von Priifungen
in der Wirtschaftspiadagogik und dariiber hinaus dem deutschen Bildungs- und Priifungswe-
sen. Dieses wiederum wird zunehmend von europapolitischen Konvergenzanspriichen be-
einflusst. Um die Rahmenbedingungen individuellen Handelns vollstindig zu erfassen,
miissten daher systemische und konzeptionelle Problemebenen mit betrachtet werden. Auch

wenn diese nicht unmittelbar als personalisierte Informationen auf das Individuum einwir-

! Informationen zum Projekt finden sich unter http:/kabuenet.de/, abgerufen am 05.12.2015.
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ken, so beeinflussen sie dessen Wahrnehmung indirekt durch 6ffentlich diskutierte Leitideen,
Konzepte und gesellschaftliche Institutionen. Diese "reprdsentieren [...] in Ideologien und
expressiven Symbolen den Sinnzusammenhang eines sozialen Systems" (Briisemeister 2008,
S. 40). Gerade diese impliziten ideologischen Sinnzusammenhinge zwischen individuellem
pédagogischen Handeln und externen standardisierten Priifungen liegen in unserem Interesse.

Ideologiekritik dient daher als spezifischer Filter unserer Betrachtungen.

Diese Arbeit verortet sich also in einem Forschungsbereich zu Priifungen und Ideolo-
gien. Um das Erkenntnisinteresse einzugrenzen beginnt der folgende Abschnitt mit einer
Darstellung von allgemeinen Wahrnehmungen zum Problemfeld Priifungen, auf der systemi-
schen, konzeptionellen und subjektiven Ebene. Ausgehend von dieser Problemdarstellung
werden die Leitfragen der Arbeit formuliert. Abschnitt 3 zeigt, mit welchem wissenschafts-
theoretischen Verstdndnis und iiber welche Methoden diese Fragen angegangen werden, er
endet in der Zielformulierung der Arbeit. Abschnitt 4 widmet sich einer Kldrung der Begrif-
fe, die im Titel der Arbeit als grundlegende Beziige gesetzt sind. Abschnitt 5 bildet den
Hauptteil und untersucht Impulse und Gegenimpulse von Abschlusspriifungen vor dem Hin-
tergrund bildungstheoretischer, handlungstheoretisch-konstruktivistischer, pddagogisch-
diagnostischer, curriculumtheoretischer und bildungssoziologischer Zugéinge. In Abschnitt 6
werden diese Zuginge in einem umfassenden Modell zusammengefiihrt. Ansitze zu weiter-
fiihrender Forschung auf Basis des Modells schlieBen sich unmittelbar an. Die Arbeit schlie3t

in Abschnitt 7 mit Schlussbemerkungen.



"Sehr gut",
sagte der Grofifiirst Michael
einmal von einem Regiment,

nachdem er es eine ganze Stunde lang
das Gewehr hatte prisentieren lassen,
"sehr gut, aber sie atmen!"

(Foucault 1977)
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2 Wahrnehmungen zum Problemfeld Priifungen

Unser aktuelles und allgemeines Problembewusstsein fiir Priifungen im deutschen Bil-

dungssystem erwacht aus drei miteinander verkniipften Wahrnehmungen:

Erstens scheint mit dem europaweiten Paradigmenwechsel zur Outputorientierung
ein verschirftes Streben nach Standardisierung und Vergleichbarkeit entbrannt zu sein, mit
der Folge, dass der rein quantitative Umfang an Priifungen weiter steigt. Diese systemische

Beobachtung bezieht sich auf das gesamte Bildungssystem.

Zweitens scheint sich durch den parallelen Paradigmenwechsel zur Kompetenz-
orientierung der angestrebte Untersuchungsgegenstand vieler Priifungen gedndert zu haben,
ohne bisher eine angemessene Verdnderung der Priifungsprozesse nach sich zu ziehen.
Konzeptionelle Liicken in Bezug auf den Kompetenzbegriff betreffen dabei nicht nur die
Kompetenzfeststellung, sondern gleichermallen die Kompetenzentwicklung. Das in der Be-
rufs- und Wirtschaftspidagogik verbreitete Lernfeldkonzept bietet zwar einen Rahmen fiir
Kompetenzentwicklung, spannt allerdings noch eine eigene, weitere Ebene konzeptioneller

Fragen auf, die sich in der Passung von Unterricht und Priifung auswirken.

Drittens fithren das gesellschaftliche Gewicht und die Unsicherheiten von Priifun-
gen zu einer Handlungsleitung, die pidagogisches Arbeiten stark beeinflussen kann. Die
subjektiven Orientierungen (und Desorientierungen) im Kontext der ersten beiden Beobach-
tungen konnten zu verkiirzten und verzerrten Wahrnehmungen fiithren, die sich unter Um-

standen zu Fehlgewichtungen innerhalb der padagogischen Praxis etablieren.

Diese drei Wahrnehmungen zur systemischen, konzeptionellen und subjektiven
Dimension von Priifungen und eine Auswahl damit verbundener Probleme werden nun ver-
tiefend dargestellt. Ausgangspunkt ist dabei das allgemeine Priifen im deutschen Bildungs-
wesen. Von dort aus soll das Spezielle des Priifens in der Wirtschaftspidagogik herausges-
tellt und schlieBlich am Beispiel der Abschlusspriifung der Kaufleute fiir Biiromanagement
konkretisiert werden. Deren subjektive Dimension liegt im engeren Interesse dieser Arbeit;
sie ldsst sich jedoch kaum ausreichend verstehen, wenn sie unabhiingig von ihrem systemi-
schen und konzeptionellen Rahmen betrachtet wird. Daher néhert sich diese Problemdar-
stellung dem Kerninteresse in zweifacher Weise vom AuBeren, Allgemeineren an und
mochte gleichzeitig Impulse setzen, das untersuchte Spezielle in diesen groeren Kontexten

mitzudenken.
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2.1 Outputorientierung, Standardisierungsstreben und
steigender Priifungsumfang im deutschen Bildungssystem

Messen, Priifen, Beurteilen und Zertifizieren haben einen hohen bildungspolitischen Stel-
lenwert, grundsétzlich zu Recht. SchlieBlich sind insbesondere Zertifikate zu Abschlussprii-
fungen oft mit Beméchtigungen verbunden, die ihren Trigern Bildungswege, Erwerbschan-
cen und dadurch Lebensstile ermoglichen oder, im Mangel, verwehren. Durch die schritt-
weise Offnung Europas weitet sich das Spektrum potenzieller Lebenswege enorm, was eine
europdische Diskussion um Bildungsstandards und die Vergleichbarkeit von Bildungssys-
temen und individuellen Qualifikationsnachweisen nach sich zieht. Diese Diskussion be-
gegnet der breiten Offentlichkeit unter anderem in Form von komparativen Studien wie
IGLU, TIMMS und PISA oder Instrumenten wie dem europidischen Qualifikationsrahmen
(EQR bzw. EQF). Der europdische Qualifikationsrahmen, so lautet der Anspruch, "fungiert
als Ubersetzungsinstrument, das nationale Qualifikationen europaweit verstindlich macht
und so die Mobilitdt von Beschiftigten und Lernenden und deren lebenslanges Lernen for-
dert. Somit ist er der Referenzrahmen fiir den Vergleich der verschiedenen nationalen Qua-
lifikationssysteme" (KMK 2015). Das deutsche Pendant zum EQR ist entsprechend der
DQR. Als Rahmen fiir lebenslanges Lernen umspannt er acht "Kompetenzniveaus" von der
Ausfithrung einfachster Aufgaben unter Anleitung bis zur selbstdndigen wissenschaftlichen
Innovation und deckt damit indirekt die gesamte Bildungslandschaft bis zur universitiren
Doktorwiirde ab. Die Ausbildung fiir Kaufleute fiir Biiromanagement liegt beispielsweise
auf dem DQR-EQR-Niveau 4, wie ein Grofiteil der dualen Ausbildungen.2 Innerhalb dieser
Niveaus werden jedoch keine Inhalts- oder Prozessstandards formuliert ('Womit haben sich
Lernende auf welche Art und Weise auseinandergesetzt?’), sondern Ergebnisstandards; es
wird formuliert, wozu Lernende auf einem bestimmten Qualifikationsniveau abschlieend
fihig sein sollen, bzw. was in den Kategorien Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz und
Selbstindigkeit verfiigbar sein soll. Die Vergleichskriterien des EQR liegen also letztlich in
Lernergebnissen, in Outcomes oder Outputs iiber diverse nationale Bildungsginge hinweg.
Ein derart umfassender Anspruch auf Vergleichbarkeit und Standardisierbarkeit von Quali-
fikationen fordert nun nicht nur eine informative und gerechte Formulierung der Ergebnisse
nationaler Qualifikationsprozesse, sondern auch eine operationalisierbare Feststellung die-

ser formulierten Qualifikationen.

? Informationen zum DQR und den Zuordnungsverfahren finden sich unter http:/www.dqr.de/ (abgerufen
am 05.12.2015).
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Outputorientierung hat dabei eine Subjekt-Zielebene gerechter Qualifikationsnach-
weise und eine System-Zielebene der Qualitdtsentwicklung. Subjekte erhalten eine besten-
falls objektive, faire und verlédssliche Zertifizierung ihrer Fihigkeiten, sodass im Wettbe-
werb wohlinformiert nach ebendiesen Fihigkeiten entschieden wird. Ein stirkerer Fokus
auf die Normierung und die Technologie des Testens ldsst sich so im Dienst der Gerechtig-
keit interpretieren. Wenn

"bei Beurteilungen die Giitekriterien der Objektivitit, Zuverlidssigkeit und Giil-
tigkeit beachtet werden miissen, so liegt das nicht daran, dass der Unterricht
heute inhumaner, leistungsorientierter oder unpersonlicher ist, sondern daran,
dass er Pflichtunterricht und »Massen«-Unterricht ist, der zu Berechtigungen

fiihrt. Das macht eine stirkere Regelung notwendig, auch um Willkiir und Pro-
tektion zu verringern" (Ingenkamp und Lissmann 2008, S. 21).

Subjekte nutzen outputorientierte Bildungszertifikate dann zur individuellen Reputation und

Legitimation im Rahmen ihrer Bildungs- und Beschiftigungsbiografie. Systeme hingegen

nutzen Outputorientierung unter dem
"Aspekt des Sicherstellens und Priifens der Ergebnisse und Wirkungen von
Bildungsprozessen anhand vereinbarter Standards oder Anforderungen. Damit
bildet Outputorientierung einen entscheidenden Bezugspunkt zur Qualititssi-
cherung und zur Optimierung von Bildungsprozessen. Dementsprechend bein-
haltet die Orientierung am Output, aus den Ergebnissen Riickschliisse auf den
vorangegangenen Prozess, die Institution bzw. das zugrunde liegende System
zu ziehen, um einerseits Stiarken und Schwichen zu identifizieren, andererseits

Daten und Ansitze zu liefern, die zur Verbesserung von BildungsmaBnahmen
beitragen konnen." (Kurz 2005, S. 428)

Die subjektive Dimension und die systemsteuernde Wirkung von Outputorientie-
rung bleiben dabei keinesfalls ohne Uberschneidungen. Besonders in der Hochschullehre
werden damit verbundene Herausforderungen und Probleme bereits deutlich und 6ffentlich-
keitswirksam kritisiert. Universitdten unterliegen mit dem Bologna-Prozess einem zusétzli-
chen spezifischen Anspruch der Konvergenz europdischer Hochschulsysteme zu einem ge-
meinsamen "Europdischen Hochschulraum" (vgl. BMBF 2015, S. 4f.). Im Rahmen einer
umfassenden Studienstrukturreform nédhern sie sich der Operationalisierung europaweiter
Bildungsstandards u.a. iiber eine Modularisierung ihrer Veranstaltungsstruktur: Qualifikati-
onsziele werden in Teil-Lernziele zerlegt und in bewiltigbaren Héppchen angegangen, ab-
gepriift und mit der Vergabe von Credit Points bestitigt. Eine solche zunehmende Atomisie-
rung des Bildungswesens fiihrt in nichster Konsequenz zu einer zunehmenden Durchdrin-

gung mit Priifungen, da Module, die aufeinander aufbauen, sukzessive verbrieft werden
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miissen (d.h., das nachweisbare Bestehen von Modul x1 ist eine formal zwingende Voraus-
setzung zur Belegung des Moduls x2). Eine enge Taktung und Tendenzen zur Uberlastung
der Lernenden sind die Folge, entsprechend lautet die Kritik in der Forschung und in den
Medien. Eine BMBF-Untersuchung identifiziert Priifungsvorbereitung als malgeblichsten
Belastungsfaktor fiir Studierende (Bargel et al. 2009, S. 71ff.), die Siiddeutsche Zeitung
schreibt von "Bildungshetze" (Bertelsmann 2012), die Frankfurter Allgemeine schreibt "der
Bologna-Absolvent habe einen Kopf, aber keine Seele" und "wenn Bildung in Verbindung
mit der Reifung der Personlichkeit verstanden werden solle, sei der permanente Stress durch
Priasenzstunden und Priifungen nicht hilfreich" (Grossarth 2014). Fiir ein Gedankenexperi-
ment fasst Reinmann dariiber hinaus folgende Bedingungen des universitdren Priifungssys-
tems zusammen:

"(1) die Erkenntnis, dass Studierende in der Regel so lernen, wie sie gepriift
werden (z.B. Reeves 20006);

(2) die Beobachtung, dass sich die Masse der Priifungen auf die Abfrage von
Kenntnissen beschrinkt (z.B. Wannemacher 2009);

(3) die Folgerung, dass die Kompetenzrhetorik in Modulhandbiichern mit den
Merkmalen heutiger Priifungen in der Regel wenig gemeinsam haben (z.B.
Borgwardt 2011);

(4) die Erfahrung, dass anspruchsvolle Priifungen mit gegebenen Ressourcen
nur schwer zu bewiltigen sind (z.B. Miiller 2011);

(5) der Grundsatz, dass man die an Universititen vorhandenen Ressourcen
nicht unnétig verschleudern sollte (z.B. Schimank 2008)." (Reinmann 2012, S.
35).

Neben pidagogische und testtheoretische Bedenken treten also zusitzlich bildungsokono-
mische Konflikte: In Priifungsprozesse gebundene Ressourcen fehlen andernorts fiir Bil-

dungsprozesse.

Die Universitédten bilden hierbei jedoch nur die Spitze des Eisbergs und &@hnliche
Bedingungen lassen sich in anderen Bildungsinstitutionen erahnen. Eine systematische
Uberlastung Lernender durch erhohtes Standardisierungsstreben in Verbindung mit verdich-
teter, womoglich piddagogisch und testtheoretisch verzerrter Outputmessung zieht sich
durch das gesamte Bildungssystem. Im Einklang mit einem solchen Primat des Priifens und
Standardisierens schlussfolgert beispielsweise auch die Kultusministerkonferenz aus inter-
nationalen Vergleichen, "dass Staaten, in denen eine systematische Rechenschaftslegung

iber die Ergebnisse erfolgt — sei es durch regelméBige Schulleistungsstudien, sei es durch
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zentrale Priifungen oder durch ein dichtes Netz von Schulevaluationen —, insgesamt hohere

Leistungen erreichen"”

(Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder
in der Bundesrepublik Deutschland 2004, S. 5). Komparative Leistungsforschung, oder
genauer: deren Rezeption hat einen mafB3geblichen Einfluss auf die aktuellen Entwicklungen
des Bildungssystems. Dabei ist eine bedenkliche Tendenz zu Verkiirzungen in der Wahr-
nehmung zu erkennen, wie z.B. v. Hentig hinsichtlich der PISA-Rezeption beschreibt. Zwar
folge PISA durchaus einem Kompetenzkonzept, das einen rein inhaltsbezogenen, materia-
len Bildungsbegriff hinter sich lésst, "es bleibt aber durch sein Verfahren auf die Erwartung
an einzelne, vornehmlich »kognitive« Leistungen der herkdmmlichen Schule beschrénkt"
(v. Hentig 2012, S. V 22). Es wird also von diesem kleinen Teilbereich auf die Schule als
Ganzes geschlossen, wobei schwer zu erfassende Merkmale wie soziales Verhalten sich der
Erhebung fast vollig entziehen (vgl. ebd.). Es ist also duBerst fraglich, was hier unter 'Leis-
tung' verstanden wird und ob eine Optimierung dieser 'Leistung’ nicht kontraproduktiv fiir
ein anderes Verstidndnis von 'Bildungserfolgen' sein mag. Es besteht die groe Gefahr, Ak-
tionismus zu betreiben, der dem Bildungssystem langfristig mehr schadet als hilft, nicht
zuletzt bildungsokonomisch. Wie v. Hentig iiberspitzt:
"Die Bildungspolitiker verwenden grole Energie und die letzten aus dem
Haushalt zu pressenden Mittel darauf, festgestellte »Defizite« zu beheben; man
trifft wieder einmal Mafnahmen zur Rettung von Mallnahmen; man handelt so-
fort, weil man ja »weil3«, was man zu tun hat; - und die Autoren der (PISA-

)Studie schreien auf: Das haben wir so nicht gewollt!" (v. Hentig 2012, S. V
25).

So wird zunehmend fldchendeckend, viel und gern gepriift, gemessen und verglichen. Ob
die Konsequenzen, die jeweils gezogen werden, heilsam sind (und fiir wen), héngt nun
malBgeblich an den verfolgten Zielkriterien. Zu einzelnen Instrumenten und Strukturelemen-
ten der Standardisierung gibt es daher entsprechende vereinzelte Diskussionen. So duflert
sich beispielsweise die GEW @duflerst kritisch auch zum Zentralabitur: "Unversehens wird
Bildung [...] immer mehr auf den leicht messbaren Output aus einer angeblich nach be-
triebswirtschaftlichen Prinzipien organisierten Wissensfabrik reduziert. Hinter aller Rheto-
rik um Qualititssteigerung steht Bildungsabbau im Rahmen der Sparpolitik” (GEW Bun-
desfachgruppe Gymnasien 2006, S. 2).

3 Interessant: Dieser Abschnitt ist in Satzbau und Wortwahl nahezu ein Zitat aus der sog. 'Klieme-
Expertise' zu Bildungsstandards, jedoch ist dort noch keine Rede von "zentralen Priifungen" und statt
"Rechenschaftslegung" heif3t es lediglich "Qualititssicherung"” (Klieme et al. 2007, S. 13).
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Hier steht nun "Sparpolitik" im Kontrast zur vorher thematisierten Verschwendung
von Ressourcen. AuBerdem, um eine haltbare Aussage iiber "Bildungsabbau" zu treffen,
bedarf es zwar zunichst eines differenzierteren Bildungsbegriffs; die Beobachtung, dass
Bildung und Outputmessung generell in Konkurrenz treten konnen, ist jedoch keinesfalls
neu. Beispielsweise betrachtete Andreae schon 1899 die Historie und mogliche Fortschrei-
bung des deutschen Priifungswesens in Relation zur Psychologie der Beteiligten und legte
einen Text vor, der fiir die Fragestellungen dieser Arbeit nahezu als Grundlagentext be-
trachtet werden konnte. Er stellte schon damals riickblickend fest: "Je mehr das Unterrichts-
und Schulwesen die ordnende Hand des Staates zu spiiren hatte, umso mehr wurde es von
einem Netz von allerhand Examina iiberzogen" (Andreae 1899, S. 114f.). Weiter beobach-
tete er:

"Lehrer und Schiiler seufzen unter der Last einer Arbeit, welche unter dem
Scheine der kontrollierenden Uberwachung in seltsamer Ironie der eigentlichen

Arbeit nicht nur die Zeit raubt, sondern sie, wie wir noch sehen werden, in der
bedenklichsten Weise beeinflusst” (ebd., S. 115).

Auf Andreaes Gedanken zur Beeinflussung "der eigentlichen Arbeit" wird unten noch ein-
gegangen, an dieser Stelle soll die Beobachtung geniigen, dass eine bildungspolitisch anges-
toBene Verdichtung von Priifungen nicht zwingend bildungspolitisch giinstig wahrgenom-
men wird, sondern gar kontraproduktiv; und das in sich wandelnden historischen Kontex-
ten. So sprach auch Flechsig im Rahmen der Testkritik der 1970er-Jahre von einer "Ten-
denz, das Priifungssystem auf Kosten des Bildungssystems immer weiter auszubauen"
(Flechsig 1977, S. 631) und mahnte:
"Wiirde man sich der Fortschreibungsmethoden einiger Bildungsokonomen be-
dienen, so kiime man moglicherweise zu dem Ergebnis, dal um das Jahr 1985
herum aus unserem Bildungssystem mit Priifungsperioden ein Priifungssystem
mit Bildungsperioden geworden ist, wobei dann diese Bildungsperioden fast
ausschlieBlich von Eltern, Nachhilfelehrern und Repetitoren iibernommen wer-

den miilten, weil die Lehrkorper durch Priifungsgeschiifte im weiteren Sinne
ausgelastet wiren." (ebd., S. 632; Hervorh. i. Orig.)

Erneut treten hier die Begriffe Bildung und Priifung in Konkurrenz auf und es bleibt
weiterhin zu kldren, inwieweit die zeitgendssische Outputorientierung iiberhaupt einem
Bildungsbegriff folgt. Wenn sich die Kultusministerkonferenz beim Europdischen Qualifi-
kationsrahmen auf die Prozesse Bologna, Kopenhagen und Lissabon beruft, ldsst sich zu-
mindest erahnen, dass die bildungspolitischen Ziele mittelbar sind: Insbesondere der Lissa-

bon-Prozess beruht urspriinglich auf dem "Ziel, die (Européische) Union zum wettbewerbs-
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fahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen -
einem Wirtschaftsraum, der fahig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und
besseren Arbeitsplidtzen und einem grofleren sozialen Zusammenhalt zu erzielen" (Europi-
isches Parlament 2000, S. Abs. 5). Wenn auch "sozialer Zusammenhalt" genannt wird (zu-
mindest innerhalb der EU), so scheint die Lissabon-Strategie doch primir 6konomischen
Orientierungen zu folgen - das Sprachspiel um "Wettbewerb", "Konkurrenz", "Beschéfti-
gung" und "Wachstum" zeigt wenig padagogisches, geschweige denn bildungstheoretisches
Interesse iiber die Qualifizierungsfunktion von Bildungseinrichtungen hinaus, die obenge-

nannte GEW-Befiirchtung einer "Wissensfabrik" ldsst sich nachvollziehen.

Ein solches Wettbewerbs- und Konkurrenzdenken bleibt jedoch nicht auf der dul3e-
ren Ebene zwischen den Wirtschaftsriumen EU, USA und Asien, sondern setzt sich ins
Innere fort: Durch Vergleichstests und Rankings entsteht ein Bewusstsein fiir die Position
einer Nation innerhalb der europidischen Gemeinschaft, wie es die deutsche Reaktion auf
PISA deutlich gezeigt hat. Dort wurde erneut klar, dass dem deutschen Bildungssystem
nach wie vor historische Altlasten anhingen®. Das deutsche Modell des Priifens

"baut maBigeblich auf der sozial hochselektiven Bildungsmeritokratie auf und
basiert - zumindest auf der Ebene der Ordnungspolitik - viel stirker auf einer
hochgradig formalisierten und institutionalisierten Ex-post-Zertifizierung von

Lernprozessen als auf einer outcomeorientierten Bewertung von Lernergebnis-
sen" (Miink et al. 2010, S. 7).

Inwieweit sich deutsche Bildungszertifikate tatsdchlich auf konkrete Lernprozesse statt auf
abstrakte Bildungsgangbezeichnungen beziehen, sei dahingestellt, zumal Prozessstandards
in Relation zu Ergebnisstandards aktuell von untergeordnetem Interesse zu sein scheinen.
Dass eine ideale "Bewertung von Lernergebnissen" noch nicht erreicht ist, mag auch trivial
erscheinen, solange vor dem Bewertungsproblem noch konzeptionelle Unklarheiten iiber
die angestrebten Lernergebnisse an sich liegen. Der folgende Abschnitt nihert sich daher
der Frage, was genau gemessen werden soll, wenn Lernergebnisse gepriift werden und wel-

che spezifischen Fragen sich dabei der Wirtschaftspidagogik stellen.

* Die soziale Reproduktion durch das klassische dreigliedrige Schulsystem ist seit jeher unter Kritik (vgl.
z.B. Mitter 1994, S. 68); schon in den siebziger Jahren attestierten IEA-Studien dem deutschen Bil-
dungssystem ein Primat der "Auslese" iiber den "Lernerfolg" (Flechsig 1977, S. 638).
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2.2 Kompetenzorientierung ohne funktionierende
Kompetenzmessung und konzeptionelle Fragen in der
Wirtschaftspadagogik

Im vorigen Abschnitt wurde dargestellt, wie sich die europdischen Anspriiche auf zuneh-

mende Konvergenz und Vergleichbarkeit von Bildungssystemen duflern: in einer stirkeren

Orientierung an Lernergebnissen, bzw. dem Outcome oder Output von Bildungsprozessen,

man mochte wissen, was man 'hat'. Diese Outputorientierung soll nicht nur Mobilitit und

Wettbewerbsgerechtigkeit der Lernenden férdern, sondern auch der Steuerung und Quali-

titssicherung von Bildungsprozessen dienen. Der damit einhergehende Zwang, Lernergeb-

nisse aussagekriftig und vergleichbar zu attestieren, fiihrt zu einer immer stirkeren Zerglie-
derung, Modularisierung und Priifungsdurchdringung des Bildungssystems. Da Outputo-
rientierung eine verlissliche Feststellung von Outputs fordert, iibersetzt sie sich in Prii-
fungsorientierung. Priifungen sind dadurch allgegenwirtig und haben einen hohen Stellen-

wert fiir die Steuerung aller Akteure im Bildungswesen.

Damit eine Steuerung auf Basis von Lernergebnissen nicht zu Fehlentscheidungen
fithrt, miissen institutionelle Ziele, angestrebte Lernergebnisse und valide Erfassung der
erreichten Ziele in Einklang gebracht werden. Es muss erst Klarheit iiber die Absicht und
Funktion einer Bildungsinstitution bestehen, bevor haltbar formuliert werden kann, welchen
Effekt sie auf Lernende haben soll. Sonst werden im schlimmsten Fall Institutionen an De-
fiziten gemessen, die sie strukturell weder beheben konnen noch wollen. Werden ihnen
Aufgaben iibertragen, fiir die sie nicht optimal ausgestattet sind, so werden ihre Effekte
gleich zweifach eingeddmmt: Erstens konnen sie die neue, unpassende Aufgabe aus struktu-
rellen Griinden nicht optimal erfiillen. Zweitens hilt sie der erhohte Aufwand der neuen
Aufgabe davon ab, ihre urspriinglichen, strukturell passenderen Aufgaben optimal zu erfiil-
len. Setzt man hingegen bestimmte angestrebte Effekte als Ausgangspunkt, so miisste die
optimale Institution dafiir gefunden oder notfalls geschaffen werden. Verinderte Effektans-
priiche fordern dann auch Organisations- und Personalentwicklung. Solange wiederum kei-
ne Klarheit iiber die angestrebten Effekte herrscht, kann auch keine valide Priifung dafiir
entwickelt werden. Geht man diesen konzeptionellen Weg nicht, so besteht die Gefahr, sich
an tradierten Priifungsprozessen zu orientieren und von diesen auf das zu schlieBen, was
gepriift werden kann, nicht was gepriift werden soll - denn was gepriift werden soll, das

weill man ja noch nicht genau.

12
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Genau weill man es noch nicht, aber grob herrscht Einigkeit dariiber, dass in Bil-
dungseinrichtungen Kompetenzen entwickelt und somit auch gepriift werden sollen. Dabei
ist der Kompetenzbegriff ambivalenter als seine inflationire Verwendung nahelegt’. Das
wird besonders im Kontrast der institutionalisierten Allgemeinbildung und Beruflichen Bil-
dung deutlich: Der Kompetenzbegriff, auf den sich die Allgemeinbildung tendenziell be-
zieht, ist "in hohem Mafle doménenspezifisch" (Klieme et al. 2007, S. 75) und kognitiv ge-
préigt, wie ihn die Definition von Weinert nahelegt. Demnach sind Kompetenzen

"die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkei-
ten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhig-

keiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu konnen." (Weinert 2001, S. 27; eig. Hervorh.)

So konnte Kompetenzmessung zunichst auf kognitive Merkmale begrenzt werden. Nicht-
kognitive Merkmale wiirden dann "separat erfasst und hinsichtlich der Beziehungen zu den
kognitiven Merkmalen untersucht werden" (Seeber und Nickolaus 2010, S. 11), wie es in
der Allgemeinbildung teilweise geschieht (vgl. ebd.). Jenes Kompetenzverstidndnis ist je-
doch "ausdriicklich abzugrenzen von den aus der Berufspddagogik stammenden und in der
Offentlichkeit viel gebrauchten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personal-
kompetenz® (Klieme et al. 2007, S. 22). Dieses geht zuriick auf "eine anthropologische
Fundierung in Anlehnung an Heinrich Roth, mit der die Humanititsidee im Bild des 'reifen
Menschen' weiterentwickelt wurde" (Rebmann et al. 1998, S. 76). Roth bestimmt Erziehung
als eine Aufgabe, welche
"die Befreiung des Menschen zum Ziel hat, ein Freiwerden der menschlichen
Handlungsfihigkeiten in Richtung auf Freiheit und Miindigkeit zum Wohl des
Individuums und der Gesellschaft, wobei beide nur als frei und miindig gelten
konnen, wenn mit der zunehmenden Freiheit eine Verantwortung einhergeht,

die sich iiber zunehmende Sach-, Sozial und Werteinsicht [...] entfaltet" (Roth
1971, S. 596).

Eine Erziehungswissenschaft mit derartigem Selbstverstidndnis "beschreibt damit auch den
Erziehungsproze$} als Prozel3 der Emanzipation, d.h. der Befreiung des Menschen aus unnd-
tiger Herrschaft und zu sich selbst" (Rebmann et al. 1998, S. 75; in Bezug auf Blankertz

1982, S. 306 f.). In diesem Sinne wird eine kritische Auseinandersetzung mit Herrschafts-

> Das wirtschafts- und rechtssprachliche Verstindnis von 'Kompetenz' im eher technischen Sinne von
'Zustdndigkeit' und 'Weisungsbefugnis' ist nicht Gegenstand der folgenden Betrachtungen, sollte aber
zur Vermeidung von Missverstindnissen erwihnt werden.
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strukturen, Macht und Ideologien zum unvermeidlichen Element der Erziehungswissen-
schaft, was wir im Verlauf dieser Arbeit noch ausfiihren mochten. Dariiber hinaus (und
mafgeblich fiir die Diskussion um Kompetenzbegriffe) miindet Roths Forderung nach
mehrdimensionaler "Handlungsfihigkeit" und "Einsicht" schlieBlich auch in den aktuellen
"Begriff der Handlungskompetenz, der intellektuelle Fahigkeiten, Vorwissen,
Fertigkeiten und Routinen, motivationale Merkmale, metakognitive und voli-
tionale Kontrollsysteme sowie personliche Wertorientierungen in einem komp-

lexen handlungsregulierenden System integriert" (Seeber und Nickolaus 2010,
S. 11; eig. Hervorh.).

Ein derartiges komplexes und integriertes Kompetenzverstindnis legt dann auch eine inte-
grierte, multikriteriale Kompetenzerfassung nahe, die entsprechend schwieriger zu opera-
tionalisieren ist als ein dominenspezifisches Kompetenzverstindnis. Eine solche Kompe-
tenzerfassung ist notwendigerweise testtheoretisch herausfordernd (vgl. ebd.). Doch diese
Herausforderungen sind nicht zu ignorieren, da die Entwicklung beruflicher Handlungsfi-

higkeit schon lange gesetztes Ziel der Beruflichen Bildung ist.

Bereits Anfang der neunziger Jahre wurde ein auf Fachkompetenz, Personalkompe-
tenz und Sozialkompetenz basierendes Verstindnis von Handlungskompetenz "zum Bil-
dungsauftrag der Berufsschule erhoben" (Breuer 2005, S. 2). Betrachtet man also die Tétig-
keit an beruflichen Schulen als wirtschaftspiddagogische Praxis im engeren Sinne, so hat
dort Output- bzw. Ergebnisorientierung, ausgedriickt in Kompetenzorientierung, zumindest
formal und normativ eine Tradition, die Kopenhagen, Bologna und Lissabon lang voraus-
geht. Auf der Ebene der Ordnungsmittel fithrt die KMK seit 1996 lernfeldorientierte Rah-
menlehrpline ein, die sich nun an den anzustrebenden Lernergebnissen in Form von Kom-
petenzen orientieren, anstatt Lehrgénge iiber traditionelle Input- bzw. Inhaltsstandards in
Form von Stoffkatalogen zu erwerbenden Fachwissens zu steuern. Lernfelder sind in die-
sem Sinne keine neuen 'Ficher', sondern bilden berufliche Handlungsfelder ab.

"Handlungsorientierter Unterricht im Rahmen der Lernfeldkonzeption orientiert
sich prioritidr an handlungssystematischen Strukturen und stellt gegeniiber vor-

rangig fachsystematischem Unterricht eine verdnderte Perspektive dar." (KMK
2011, S. 17)

Verstirkend werden "Ausfiihrungen zum Bildungsauftrag der Berufsschule und zu didakti-
schen Grundsitzen eines handlungsorientierten Berufsschulunterrichts gleichlautend in alle

neuen Rahmenlehrpline aufgenommen", (Tramm 2003, S. 3) was
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"eine deutliche Abkehr vom kenntnis- bzw. stofforientierten Berufsschulunter-
richt propagiert, wie er bis heute, gerade auch unter dem Einfluss des externen
Priifungswesens, als dominierendes Unterrichtsmuster angesehen werden kann"
(ebd.).

Trotz seiner Datierung auf 2003 belassen wir dieses Zitat bewusst im Présens, da der Pro-
zess des lernfeld- und kompetenzorientierten Umdenkens noch lange keine Selbstverstind-

lichkeit geworden ist. So bejaht auch Rauner zehn Jahre spiter,

"dass mit dem Lernfeldkonzept ein geradezu revolutionirer Perspektivwechsel
in der beruflichen Bildung vollzogen wurde, dessen Tragweite fiir die Gestal-
tung und Organisation von Rahmenlehrplidnen, Bildungsprozessen, der Lern-
ortkooperation sowie der Ausbildung der Lehrkrifte® erst nach und nach von
den Beteiligten und Betroffenen verstanden wurde — wenn iiberhaupt" (Rauner
2013, S. 92).

Unabhingig vom Grad des "Verstindnisses" des Lernfeldkonzepts bleiben gegeniiber einer

derartigen Verdnderung erwartungsgemdf auch Kritik und Gegenwehr nicht aus.

"So verwundert es nicht, dass die Empfehlungen in den Bundeslidndern unter-
schiedlich gedeutet und umgesetzt werden, von der mit Sicherheit dullerst un-
terschiedlichen unterrichtlichen Handhabung ganz zu schweigen." (Lipsmeier
und Pitzold 2000, S. 7)

Mitglieder des Berliner Senats beriefen sich beispielsweise auf den Empfehlungscharakter

und betonten:

"Die KMK schreibt lernfeldstrukturierten Unterricht nicht vor. Alle KMK-
Rahmenlehrpline enthalten vielmehr den Hinweis, dass es den Léindern freige-
stellt ist, den Rahmenlehrplan unmittelbar zu iibernehmen oder ihn in eigene
Lehrpldne umzusetzen. Diese Freiheit wird genutzt." (Schnadwinkel 2003, S.
1; Hervorh. i. Orig.)

Der Berliner Weg im Umgang mit Lernfeldern schlug sich dort langfristig auch in organisa-
torischen Hiirden nieder, sodass sich dem Lernfeldkonzept zugeneigte Pidagogen auch ak-

tuell in teilweise ungiinstigen Rahmen sehen:

"Die Umsetzung des Lernfeldkonzepts wird zudem durch die Unterrichtsorga-
nisation erschwert, da diese nicht selten an dem alten fachsystematischen Un-
terricht ausgerichtet ist. Zum Teil sind aus organisatorischen Griinden in den
berufsbildenden Schulen immer noch Ficher auf dem Stundenplan zu finden."
(Schachschneider 2014)

® Interessanterweise verweist diese Aufzihlung nicht explizit auf verinderte Lernergebnisse und deren
Erfassung.
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Dies betrifft auch die hier als Beispiel gewéhlte Ausbildung der Kaufleute fiir Biiromana-
gement, zumal dieser Beruf im Unterschied zu seinen Vorgéingern erstmals nach Lernfel-
dern ausgebildet wird. Mit der Neuordnung der Biiroberufe standen nicht nur die Berliner
Oberstufenzentren (OSZ) in 2014 einer mindestens zweifachen Herausforderung gegeniiber,
da neben der eigentlichen Neuordnung auch der erstmalige Umschwung zum fldchende-
ckenden Lernfeldunterricht in den Biiroberufen umzusetzen ist. Eine dritte Herausforderung
- und gleichzeitig einen Weg zur Bewiltigung der anderen beiden - bildet die Entscheidung
der betreffenden OSZ, sich im Projekt KaBueNet fiir eine schuliibergreifende, kooperative
Curriculumentwicklung zu vernetzen. Dabei unterstiitzt sie die wissenschaftliche Beglei-
tung des Instituts fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Universitit Hamburg, aus deren
Kontext wir personliche Erfahrungen einflieBen lassen. Gerade in schuliibergreifender Ar-
beit wird spiirbar, wie stark sich unterschiedliche Organisationskulturen von Schulen auf
die pddagogische Praxis auswirken. Betrachtet man Merkmale von Organisationen, so las-

sen sich diese nach Preisendorfer systematisieren in

"(1) die Organisationsziele,

(2) die Organisationsstruktur mit der zusitzlichen Unterscheidung von formaler
und informeller Struktur,

(3) die Organisationsmitglieder bzw. -beteiligten sowie

(4) die rdumlich-sachliche Ausstattung der Organisation" (2005, S. 59).
Diese Faktoren stehen in Wechselwirkung und so wird deutlich, dass konzeptionelle Verin-
derungen auf der Zielebene (sprich: Kompetenzorientierung) und der Prozessebene (sprich:
Lernfeldorientierung) sich in umfassende organisatorische Veridnderungen iibersetzen miis-
sen - oder auf entsprechende Widerstinde treffen. Es liegt nahe, dass sich diese handlungs-

leitend fiir die Mitglieder der Organisation auswirken, was weiter unten vertieft wird.

Die Notwendigkeit solcher organisationsstruktureller Veridnderungen wird noch
deutlicher, wenn man die Kompetenzbegriffe der Allgemeinbildung und der Berufs- und

Wirtschaftspidagogik direkt gegeniiberstellt:
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""Kompetenzen" in der allge- ""Kompetenzen'" in der Berufs-
meinen Standarddiskussion und Wirtschaftspidagogik
Fokus kognitive Leistungsfihigkeit Handlungs- und Orientierungsfi-
higkeit
Ausgangspunkt Schulfédcher bzw. "Doménen" Handlungsfelder und berufliche
Problemsituationen
Problem Situierung von Lerninhalten Identifikation von kognitiven
Leistungen und relevanter Wis-
sensbasis
Gestaltungsprozess Vom Inhalt iiber die Leistung Von der Situation iiber die Leis-
zur Situierung tung zum Inhalt

Gegeniiberstellung d. Kompetenzbegriffe (in Anlehnung an Tramm 2005)

Konzeptionelle Unterschiede fordern strukturelle Unterschiede. Ficher fordern andere Or-
ganisationsstrukturen als Lernfelder, die curricularen und didaktischen Prozesse fordern
unterschiedliche Strukturen, Kompetenzentwicklung folgt unterschiedlichen Prinzipien in
Abhingigkeit des verwendeten Kompetenzbegriffs und schlielich fordern unterschiedliche

Priifungsgegenstdinde bei der Kompetenzmessung auch unterschiedliche Priifungsprozesse.

Konzeptionelle und strukturelle Verdnderungen von diesem Ausmal} lassen sich
jedoch nicht trennscharf radikal ausfiihren. Sie finden ihren Weg in die Praxis eher schlei-
chend, wie der nichste Abschnitt noch vertieft. So ist auch nicht verwunderlich, dass neben
der Unterrichtspraxis auch das externe Priifungswesen in der beruflichen Bildung bei Wei-
tem noch nicht vollkommen ist. Der wohlgemeinten Kompetenzorientierung steht bisher
weder eine flichendeckend funktionierende Kompetenzentwicklung, noch eine funktionie-
rende Kompetenzmessung gegeniiber. Dass unter diesen konzeptionellen Unsicherheiten
auch kein flaichendeckendes kompetenzorientiertes Lernen realisiert werden kann, eriibrigt

sich.

Fiir einen konkreteren Blick auf Abschlusspriifungen und zur Illustration der kon-
zeptionellen Liicken bietet es sich an, vom Anspruch einer berufspraktisch validen Priifung
auszugehen und allgemeine berufliche Anforderungen (u.U. gar exemplarisch fiir gesell-
schaftliche Anforderungen) mit denen herkommlicher Priifungssituationen zu vergleichen.

Dabei fillt u.a. auf (vgl. Feufel 1992, S. 56f. und Walter 1996, S. 17):

e [nformieren in der beruflichen Realitit fordert die souverdne Anwendung von
Hilfsmitteln; Priifungssituationen fordern hingegen i.d.R. eher Memorieren und die

Anwendung von Mnemotechniken.
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e  Kommunikation und Kooperation in realen Kollegien stehen einer "Vereinsamung
und Sprachlosigkeit" (ebd.) in der Priifung gegeniiber.

¢ Berufliche Situationen sind komplex und fliefiend, Priifungen hingegen pointiert und
meist nach getrennten Fiachern/Teilen zergliedert.

e Berufliche Handlungsfihigkeit bedeutet in hochster Instanz eigenstindige Zielset-
zung und Ausrichtung, in der Bewiltigung extern gestellter Priifungssituationen
wird der Priifling hingegen zum "Befehlsempfinger fiir vollstindig fremdgesetzte

Ziele" (ebd.).

In veridnderten beruflichen Anforderungen und zunehmenden "Gestaltungsspielrdumen bei
der Organisation von Arbeit und Technik" (Walter 1996, S. 136) dufBert sich, parallel zur
Pidagogik, auch ein betriebswirtschaftlicher Paradigmenwechsel vom Verhalten zum Han-
deln, von der Anpassung zur Gestaltung. Eine an Handlungskompetenz orientierte Berufs-
bildung kann somit auch zum "Gestaltungsfaktor arbeitsorganisatorischer Entwicklung"
werden (ebd.), sofern sie sich neuen Konzepten widmet’. Eine solche Widmung bedarf dann
umfassender konzeptioneller Arbeit und Begriffskldrung, schlieflich stehen vor dem Hin-
tergrund dieses Paradigmenwechsels "Begriffe wie 'Lernerfolg', 'Leistung', '‘Berufsbeféhi-
gung' u.a.m. in einem anderen Licht und miissen inhaltlich neu belegt werden" (Walter
1996, S. 18). Wird berufliche Handlungskompetenz als Gestaltungskompetenz verstanden,
als "Grundlage fiir weiteres selbstorganisiertes, eigenverantwortliches berufsbegleitendes
und -bezogenes Lernen" (Ebbinghaus 2005, S. 1; in Bezug auf Stéckl und Straka 2001), so
gilt auBerdem:

"Aus der Zielkategorie von Ausbildung resultiert fiir die Abschlusspriifung,

dass sie sowohl das Profil der erworbenen Kompetenzen aufzudecken als auch

das daraus erwachsende Potenzial fiir zukiinftige Kompetenzentwicklungen of-

fen zu legen hat. Die traditionelle diagnostische Funktion wird damit um eine
prognostische Funktion erweitert." (Ebbinghaus 2005, S. 1)

Inwieweit eine diagnostische Funktion tatséchlich "traditionell" fiir Abschlusspriifungen ist,
sei an dieser Stelle noch dahingestellt. Klar wird hier zumindest ein vielschichtiger Ans-
pruch an Abschlusspriifungen, der zu Funktionsiiberlagerungen fiithren kann. Konkurrieren-
de Funktionen mit verschiedenen Zielen und Kriterien bergen dabei die Gefahr verkiirzter

Kompromisse und Fehlgewichtungen. So steht einer konzeptionellen Diskussion iiber Ab-

7 Man kénnte hier auf den Begriff des 'Commitment' zuriickgreifen.
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schlusspriifungen oft eine mess- und testtheoretische Diskussion gegeniiber, wenn nicht im

Wege:

"Diagnostische und konzeptionelle Giitekriterien stellen also teilweise gegen-
sitzliche Anspriiche an die Gestaltung von Priifungen: Wihrend bei den diag-
nostischen Giitekriterien die Genauigkeit der Messung im Vordergrund steht,
verlangen die konzeptionellen Qualititskriterien, dass vor allem auch schwer
messbare berufliche Anforderungen bzw. Qualifikationen gepriift werden. Um
eine berufliche Handlungskompetenz mit einem Zertifikat bescheinigen zu
konnen, miissen in professioneller Weise sowohl konzeptionelle wie diagnosti-
sche Standards bei der Priifung zum Zuge kommen." (Reetz 2010, S. 111f.)

Ob dies der Fall ist, lidsst sich angesichts einer empirischen Liicke jedoch nicht bestitigen.
Laut Klotz und Winther "existieren hinsichtlich der Umsetzung des Prinzips der Hand-
lungskompetenz im kaufminnischen Priifungssystem und im Rahmen formativer sowie
summativer Assessments der Leistungsstinde kaum Befunde" (2012, S. 3); laut Weil3 fehlt
es "weitgehend an belastbaren Aussagen zur Qualitit des Priifungssystems" (2011, S. 38)
etc. Unter diesen wenigen Befunden schliefen beispielsweise Klotz und Winther aus einer
Untersuchung der Validitdt und Reliabilitit der kaufminnischen Abschlusspriifungen von
1768 Industriekaufleuten:

"Was mit den Abschlusspriifungen gemessen wird, entspricht sowohl inhaltlich

als auch empirisch eher der fachlichen Personenfihigkeit als dem Konzept be-
ruflicher Handlungskompetenz." (Klotz und Winther 2012, S. 11)

Trotz des Bestrebens, Handlungskompetenz in Priifungen umzusetzen, scheinen Priifungs-

aufgaben so letztendlich wieder in bewihrte Muster der Wissensabfrage zuriickzufallen:

"Die Mingel bestehen vor allem darin, dass der praxisnahe authentische Cha-
rakter der Situationsaufgabe - also ihre Validitit - im Interesse der Objektivitit
und Vergleichbarkeit derartig reduziert wird, dass der Anspruch verfehlt wird,
damit berufliche Handlungskompetenz zu erfassen. Dies hat dann 'unechte' Si-
tuationsaufgaben zur Folge." (Reetz 2010, S. 115)

Reetz definiert zwei Varianten unechter Situationsaufgaben:

"Entweder sind sie dadurch gekennzeichnet, dass die Situationen zwar eine ge-
wisse Problemhaltigkeit aufweisen, die in ihrer Komplexitit unwesentlich
bleibt, weil die Situation 'zerstiickelt' wird, indem die Priiflinge durch klein-
schrittige Fragen zu vorgegebenen Antworten 'gefiihrt' werden,

oder die Situationen sind gar nur kiinstlich aufgesetzt, fungieren als Rahmen
ohne problemrelevante Informationen, und die Aufgaben/Fragen sind reine
Wissensfragen und konnten auch ohne Situationsbezug gelost werden." (Reetz
2005, S. 21)
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Wenn sich nun herausstellt, dass eine spezifische Abschlusspriifung nur Wissen abfragt,
aber keine verldssliche Aussage iiber den Erwerb beruflicher Handlungsfihigkeit treffen

kann, so wirkt dieses konzeptionelle Problem in beide Richtungen:

In die eine Richtung wird der Bezug 'nach oben' (in die systemische Dimension)
zum Anspruch einer europaweiten Vergleichbarkeit verzerrt. Wenn beispielsweise das Ab-
schlusszertifikat der KfBM-Ausbildung nicht valide verbrieft, dass "Kompetenzen, die zur
selbstindigen Planung und Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen in einem umfassen-
den, sich veridndernden Lernbereich oder beruflichen T'eitigkeitsfeld”8 erworben wurden, so
verkommt die Zuordnung zum DQR, respektive EQR, zur inhaltsleeren "Kompetenzlyrik"
(Klotz und Winther 2012, S. 11); eine sinnvolle Basis fiir Mobilitdt und internationalen
Wettbewerb ist dann in weiter Ferne. Schlimmstenfalls sind solche Priifungen dann nicht
nur inhaltsleer, sondern fehlleitend. Wie auch Andreae schon in 1899 formuliert: Wenn

"von dem intellektuellen Besitz vielleicht das Beste [...] entweder gar nicht oder
doch nur ungeniigend erforscht werden kann, so muss das auf diesem Wege

gewonnene Urteil iber den Menschen als ein hochst problematisches erschei-
nen" (Andreae 1899, S. 114).

In die andere Richtung stellt eine nicht-valide Abschlusspriifung jeden Bezug 'von
unten' (aus der subjektiven Dimension) durch die involvierten Menschen in Frage. Wenn
sich Schiiler, Lehrer, Betriebe und andere an einer Priifung orientieren, die effektiv keinem
Konzept der Handlungskompetenz folgt, sei es bewusst oder unbewusst, so unterstiitzt ihre
Priifungsorientierung per se keine Kompetenzentwicklung. Es bliebe dann zu hoffen, dass
aus Priifungsorientierung resultierendes Handeln trotz der konzeptionell ungeniigenden
Ausrichtung kompetenzfordernde Effekte ermoglicht oder von anderweitig motiviertem und
orientiertem Handeln begleitet wird, welches eine mdégliche Fehlorientierung ausgleichen
kann. Diese Zusammenhinge liegen im engeren Interesse der Arbeit und kdnnen nun, nach-
dem die systemischen und konzeptionellen Kontexte umrissen wurden, angemessen prob-

lematisiert werden.

8 Vgl. DQR-Niveau 4 (Koordinierungsgruppe DQR 2015).
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23 Subjektive Orientierung und das Gewicht von Priifungen fiir
Handlungsleitung

In den vorangegangene beiden Abschnitten wurde umrissen, wie sich eine u.a. europapoli-
tisch begriindete systemische Outputorientierung formal in Priifungsorientierung operatio-
nalisiert. Inhaltlich soll diese Priifungsorientierung mit Lernergebnissen in Form von Hand-
lungskompetenzen belebt werden. Sie trifft dort auf Konzepte der Kompetenzorientierung
und Handlungsorientierung, die aus verschiedenen erziehungswissenschaftlichen und wirt-
schaftswissenschaftlichen Perspektiven zwar grundsitzlich einstimmig befiirwortet, aber
unterschiedlich interpretiert werden. Die unterschiedlichen konzeptionellen Interpretationen
fordern dann unterschiedliche Prozesse und damit auch Prozessstrukturen bzw. Organisa-
tionsstrukturen zur Entwicklung von Kompetenz in ihrem jeweiligen Verstdndnis, wie an
der Gegeniiberstellung der Konzepte in Allgemeinbildung und Beruflicher Bildung gezeigt
wurde. Bezeichnend fiir die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik ist dabei eine Orientierung
an beruflichen Handlungsfeldern statt an Schulfdachern. Prozesse der Kompetenzentwick-
lung in der Beruflichen Bildung folgen somit einer Lernfeldorientierung. Um der Desorien-
tierung bei diesem Uberfluss an Orientierungsbegriffen entgegenzuwirken, hier eine sche-

matische Darstellung:

Outputorientierung
(systemischer, politischer Anspruch)

Systemebene
Prifungsorientierung Handlungskompetenz
(formale Operationalisierung) (inhaltliche Operationalisierung)
Kompetenzorientierung Handlungsorientierung
. . " Konzeptebene
(diverse Dispositionskonzepte) (Prozesskonzept)
Lernfeldorientierung
(didaktische Ausgestaltung, Entwicklungskonzepte) \
Subjektebene
\ oY subjektive Orientierung? /

Schematische Darstellung der Orientierungsbegriffe
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Zu den Problemen auf der System- und der Konzeptebene tritt nun die Subjektebene
als Schwerpunkt dieser Arbeit, das untere Drittel in der Darstellung. Letztendlich realisieren
sich Paradigmenwechsel, Neukonzeptionen und deren Anforderungen an strukturelle und
organisatorische Verdnderungen nicht von selbst, geschweige denn unmittelbar, in die Wirt-
schaftspiddagogik von aufsen hinein. Sie miissen aus den bestehenden Strukturen hervorgeb-
racht, von Menschen ausgehandelt, von institutionellen Akteuren geschaffen werden. Eben
diese bestehenden Strukturen konnen sich dann als Hiirden ihrer eigenen Verinderung er-
weisen. Nimmt man der obigen Darstellung entsprechend das Lernfeldkonzept als Ankniip-
fungspunkt zur Betrachtung der subjektiven Orientierung, so

"ist der grundlegende berufspddagogische Richtungswechsel fiir sehr viele
Lehrkrifte, Lehrerbildner und Berufsbildungsplaner noch immer gewdhnungs-
bediirftig. Lernfelder sind so anders als alles, was sie studiert und in Studien-

seminaren gelernt haben, und daher fillt es ihnen zuweilen schwer, sich mit
dem Neuen anzufreunden" (Rauner 2013, S. 92).

Als Besonderheit der Organisation Schule tritt hinzu, dass Wirtschaftspidagogen nicht nur
auf ihre eigene berufliche Sozialisation und deren Professionalisierungsprozesse zuriick-
greifen, sondern zusitzlich auf eine besonders ausgeprigte "vorberufliche Sozialisation"
(Ziegler 2010, S. 44) in Form ihrer eigenen schulischen Sozialisation. Bereits als Schiiler
machen sie sich sehr frith erste Bilder davon, 'wie Lehrer sind', solche "berufskulturelle
Haltungen werden iiber Sozialisationsprozesse tradiert" (ebd., S. 42) und kennzeichnen eine
generationen- und institutioneniibergreifende Trigheit gegeniiber Innovationen, eine gewis-
se "Schwerfilligkeit des Bildungssystems" (Reinmann 2005, S. 55). Selbst wenn junge
Lehrkrifte fiir kompetenzorientierten Lernfeldunterricht ausgebildet werden, so verlangt
schon der Vorbereitungsdienst "erhebliche Anpassungsleistungen" (ebd., S. 44f.). Junge
Lehrer tauchen im Rahmen ihrer beruflichen Sozialisation in bestehende und historisch
gewachsene Institutionen ein, in ein soziales System mit zur Selbsterhaltung tendierender
Kommunikation (vgl. Luhmann 1987), in generationeniiberdauernde Habitus (pl.), die sich
in menschlichem Handeln und Symbolsystemen ausdriicken und groBtenteils unbewusst

verinnerlicht werden.

So haben "revolutionédre und damit auch radikale Innovationen [...] in der Bildung -
vor allem wenn es um traditionsreiche Institutionen wie Schule und Hochschule geht -
kaum eine Chance" (Reinmann 2005, S. 55). Schrittweise, "evolutionire Innovationen da-

gegen werden den Besonderheiten von Bildungskontexten besser gerecht" (ebd., S. 56). Der

22



Wahrnehmungen zum Problemfeld Priifungen

Vorzug einer "evolutiondren" Weiterentwicklung gegeniiber eines radikalen Neuanfangs
entspricht auch den Erkenntnissen der Innovationsforschung,
"dass die von den Neuerungen Betroffenen, angetrieben von den Kriften des
Kurshaltens, nach Elementen im Neuen suchen, die irgendwie mit dem bisheri-

gen Denken und Handeln sowie den festgefiigten Uberzeugungen zusammen-
passen" (Rauner 2013, S. 92).

Vor diesen Hintergriinden liegt es nahe, dass sich Lehrende bei grofleren Veridnderungen
zunéchst Orientierungspunkte suchen, die Sicherheit durch Bewihrung und Tradition sug-

gerieren.

Ein Wechsel vom fachsystematischen zum lernfeldorientierten Bildungsgang bringt
nun einen nicht zu vernachldssigenden Orientierungsverlust in Bezug auf Lerninhalte mit
sich. Auch im Beispiel der KIBM-Neuordnung wurde Berufsschullehrern eine Orientierung
an vorgeschriebenen Inhalten genommen, zu Gunsten einer Kompetenzorientierung und
lernfeldorientierten Rahmenlehrplidnen. Wie oben in der Darstellung zum kompetenzorien-
tierten didaktischen Gestaltungsprozess (nach dem Verstindnis der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik) gezeigt, miissen

"die Berufsbildenden Schulen [...] nun selbst iiber die inhaltliche Konkretisie-
rung der allgemein formulierten Felder und Kerne entscheiden. Kompetenz-

orientierung steht damit nicht nur fiir mehr Eigenverantwortlichkeit der Ler-
nenden, sondern auch der Lehrenden" (Straler 2013, S. 497).

Diese Eigenverantwortlichkeit fordert jedoch curriculare und didaktische Kompetenzen, die
nicht selbstverstindlich sind. So
"stellt sich die Frage, ob Lehrende darauf vorbereitet sind, anhand vorgegebe-

ner Felder und Kerne Inhalte mit exemplarischen Charakter auszuwihlen und
zielgruppenspezifisch aufzubereiten" (ebd.).

Es lieBe sich nun fundamental entgegnen, dass es sich bei derartiger Analyse- und Pla-
nungsarbeit gerade um "Grundfragen der Didaktik" handle (vgl. z.B. Jank und Meyer 2005,
S. 15ff.; S. 98ff.); um theoretisches wie praktisches Handwerkszeug, das zur Kernkompe-
tenz einer reflektierten, professionellen Lehrkraft gehoren sollte. Eine zunehmende curricu-
lare Gestaltungsfreiheit der Lehrenden kann iiberdies als notwendige Antwort auf gesell-
schaftlichen Wandel begriiit werden:

"Je komplizierter die Arbeitsbedingungen werden (weil sich die Lehr-

Lernvoraussetzungen immer schneller und nicht immer zum Besseren verén-
dern), umso wichtiger wird es, dass Fachleute vor Ort das Recht und die Kom-
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petenz erhalten, situationsangemessen, flexibel und immer wieder neu zu ent-
scheiden, welche Lehrinhalte verniinftig sind und welche nicht." (Jank und
Meyer 2005, S. 18)

Es lasst sich jedoch auch festhalten, dass

"die Struktur und das Spektrum der Aufgaben von Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogen komplex, vielschichtig und anspruchsvoll ist und dieser Berufsstand
dringend einer weiteren Professionalisierung bedarf" (Lempert und Tramm
2010, S. 50);

einer Professionalisierung, die fiir langjdhrige Lehrkrifte nicht mehr vorgelagert zu oder
unabhiingig vom schulischen Tagesgeschift erfolgen kann und so gleichfalls den oben be-
schriebenen Trigheitsfaktoren und Widerstinden ausgesetzt ist. In Relation zum habituali-
sierten Tagesgeschift zeigt sich die Ausarbeitung von Lernfeldern als intervenierende, ans-
pruchsvolle Aufgabe, verschirft noch in Verbindung mit der erstmaligen Implementation
einer Neuordnung eines Berufs. So restimiert auch Diepold, es
"muss aber auch kritisch angemerkt werden, dass der hohe Gestaltungsspiel-
raum der Schulen zum einen eine curriculare Kompetenz der einzelnen Lehr-
kréfte voraussetzt, die nicht unbedingt erwartet werden kann, zum anderen vor
allem in der Einfithrungsphase eine zusitzliche zeitliche Belastung darstellt.
Das Erreichen der mit den neuen Ordnungsmitteln angestrebten Ziele wird letz-
tlich auch von der Abschlusspriifung, dem so genannten 'heimlichen' Lehrplan’,
abhingen. Der schriftliche Teil der Abschlusspriifung wird somit Einfluss dar-

auf nehmen, wie eine gewiinschte Kooperation von Schule und Betrieb die Ge-
staltungsspielrdume nutzen wird" (Diepold 2004, S. 17).

Hier wird aus schulnaher Perspektive (zwar vermutend, aber ausdriicklich) auf den Einfluss
der Abschlusspriifung auf die Gestaltung von Unterricht hingewiesen. Nun dringt sich ge-
rade bei einer Neuordnung die Frage auf, wie sich Lehrende auf Priifungen beziehen kon-

nen, die noch nicht stattgefunden haben.

Zum Ersten konnen sie sich auf ihre Erfahrungen mit vergangenen Priifungen be-
ziehen, was jedoch eine Orientierung an die gerade zu iiberwindende Tradition bewirkt.
Gerade bei einer Neuordnung, die einen Beruf erneut an verdnderten gesellschaftlichen An-
forderungen ausrichten will, mutet dies paradox an. Wenn Erwartungen an kommende Prii-
fungen auf Erfahrungen mit vergangenen Priifungen basieren, so werden sich diese Erwar-
tungen schlimmstenfalls selbst erfiillen, da Unterricht, der sich an alten Priifungsmustern

ausrichtet, nur befiirwortet, dass jene Muster beibehalten werden.

? Der Begriff des "heimlichen Lehrplans" wird unten wieder aufgegriffen.
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Zum Zweiten verstehen sich die mit der Abschlusspriifung betrauten Stellen als
Dienstleister, die ihrerseits Produkte zur Priifungsvorbereitung anbieten'’. Fiir die regulir
erst in 2017 durchgefiihrte KfBM-Abschlusspriifung ldsst sich beispielsweise seit Beginn
2015 ein "Kaufmann/Kauffrau fiir Biiromanagement Priifungskatalog fiir die IHK-
Abschlusspriifung" erwerben, dessen Produktbeschreibung suggeriert:

"Wer sicher und gut vorbereitet in die Priifung gehen will, kommt am Prii-
fungskatalog zur Abschlusspriifung nicht vorbei. Von den Priifungsstellen der
IHK herausgegeben, informiert er iiber alle Themen, die Inhalt der Priifung sein
konnten. So bietet der Priifungskatalog die perfekte Checkliste fiir eine umfas-
sende Priifungsvorbereitung. Einfach gelernte Stoffgebiete abhaken und auf ei-

nen Blick erkennen, welche Themen gekonnt wurden und welche noch gelernt
werden miissen." (U-Form Verlag Solingen; eig. Hervorh.)

Dass eine Rhetorik des "Stoffgebiete abhakens" eher der herkommlichen Fachorientierung
als einer im Lernfeldkonzept angestrebten Handlungsorientierung entspricht, ist die eine
beunruhigende Beobachtung. Hier wird weiterhin ein verkiirztes 'Lern'verstindnis propa-
giert, das Handlungsorientierung und Kompetenzentwicklung erschwert, nahezu boykot-
tiert. Die andere beunruhigende Beobachtung liegt darin, dass dort "Inhalte" angepriesen
werden; genau das Planungselement, das Lehrkriften im neuen Gestaltungsprozess zu-
nichst fehlt. Treten diese selbsternannt priifungsrelevanten Inhalte nun in Konkurrenz zu
von Lehrern zu entwickelnde, durch Sachanalyse und didaktische Analyse padagogisch zu
legitimierende Inhalte, so wird ein lehrergesteuertes Curriculum torpediert oder kommt, im
schlimmsten Fall, gar nicht zustande. Ein Verzerrungspotenzial zwischen Priifung und Cur-
riculum ist wiederum keinesfalls neu und konnte schon lange vor der Einfithrung von Lern-
feldern in der beruflichen Bildung beobachtet werden:
"Bei den Auseinandersetzungen um die AbschluBpriifungen in der Berufsbil-
dung ist deutlich geworden, wie sehr Priifungen auch Unterricht und Ausbil-
dung inhaltlich steuern kdnnen - nicht selten im Gegensatz zu den geltenden
Curricula. Am ausgeprigtesten ist diese Steuerungsfunktion bei den Fortbil-
dungspriifungen im Rahmen des BBiG: Hier wird - wie bei der Fiihrerschein-
priifung - 'priifungsgesteuert' fortgebildet, d.h. die Priifung ist geregelt, aber

nicht die Fortbildung selbst, die sich daher an der Priifung orientieren muf."
(Schmidt und Reisse 1983, S. 198)

Es liegt nahe, dass Lehrende bei einem wahrgenommenen Riickgang von Orientierung und

Regelung durch curriculare Vorgaben (sprich: Lernfeldorientierte Rahmenlehrpldne) auf

' Siehe hierzu den Partnershop unter http://www.u-form-shop.de/ (U-Form Verlag Solingen).
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die weiterbestehende (bzw. so empfundene) Orientierung und Regelung durch Priifungen
zuriickgreifen. Die Priifung wird zur gesetzten Norm, zur unverdnderlichen Variable, der
sich die verdnderliche Variable des auszugestaltenden Unterrichts zu fiigen hat. Ein solches
Denken nimmt dann implizit an, dass die Priifung tatsdchlich gesetzt ist und von Lehrenden
nicht beeinflusst werden kann. Es nimmt auferdem an, dass der Priifungserfolg von so
mafgeblicher Bedeutung ist, dass er andere MaBstibe dominiert. Priifungen wird so eine
Macht iiber schulische Prozesse bis hin zum konkreten Unterricht zugesprochen, die eine
kritische Erziehungswissenschaft gezielt und vehement hinterfragen miisste. Durch den
oben gezeigten systemischen Kontext der zunehmenden Kodierung von Anforderungen als
vergleichbare Standards wird diese Macht sogar noch weiter ausgebaut:
"Stehen die zu erreichenden Anforderungsniveaus im Zentrum, die iiber Tests
und Priifungen operationalisierten Standards, dann richten sich Inhalte und Zie-
le an diesen Niveauvorgaben aus. Die ausschlieBliche Orientierung an den test-
theoretisch erfassten Standards enthilt auch die Gefahr der Verengung auf die
'vermessene Bildung', auf die jeweils testbaren Kompetenzen. Lehrerschaften
und Schulen pauken auf die extern gepriiften Leistungen hin, um nach auflen
hin ein positives Bild zu prisentieren. Die primére Orientierung an Standards

kann zu einer Verkrustung und langweiligen Vereinheitlichung des Unterrichts
fithren." (Fend 2008, S. 79)

Wenn Lehrende diese "Verkrustung von Unterricht" riskieren, realisieren sie gewisserma-
Ben die Dominanz von Priifungen. Sie fiillen konzeptionelle Liicken nun in Bezug auf eine
externe Setzung, statt sie selbst grundlegend auszugestalten und dabei gegebenenfalls wert-
vollere curriculare Inhalte nach eigenen Malstiben zu bestimmen. Wenn sie die im Lern-
feldkonzept erhohte curriculare Verantwortung derart umsetzen, so ist damit keinesfalls
gesagt, dass sie dies schlicht aus Eigennutz, Faulheit oder Unfidhigkeit tun. Vielmehr ist
davon auszugehen, dass sie versuchen, verschiedene Interessen und Erwartungen verant-

wortlich abzuwédgen. Unger identifizierte dazu in einer empirischen Fallstudie

"eine Rollenambivalenz zwischen:

e den Bediirfnissen der Lehrenden, ihre didaktischen Bildungsanspriiche
erfiillen zu konnen und

e den im weitesten Sinne schulorganisatorisch bedingten Rollenanforde-
rungen im Zusammenhang mit den Kammerabschlusspriifungen" (Un-
ger 2007, S. 310).

Handlungsleitend fiir den einzelnen Lehrer sind in diesem Sinne nicht nur eigene, mogli-

cherweise durchaus prignante Anspriiche, sondern auch fremde Anforderungen wie Erwar-
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tungen der Schulleitung, der Kollegen und nicht zuletzt der Schiiler. Zu letzterem stellten
Settelmeyer und Tschirner im Rahmen qualitativer Interviews mit ca. 120 Priifungsteilneh-
mern und ca. 200 Kammerexperten, Berufsschullehrern, Arbeitgebern und Arbeitnehmer-
vertretern fest:
"Hinsichtlich der Priifungsvorbereitung in der Berufsschule haben die Auszu-
bildenden eine sehr groe Erwartungshaltung: Der Lehrer oder die Lehrerin sol-
len frith mit den Ubungen beginnen, hiufig und gezielt mit ihnen iiben, gutes
Material, z.B. Ubungsbogen mit alten Priifungsfragen, dafiir zur Verfiigung

stellen und die Ubungen auch besprechen. Wichtig erscheint iiberdies, Ubungs-
priifungen mit Zeitvorgabe durchzufiihren." (Settelmeyer und Tschirner 2002)

Solche Erwartungshaltungen bestehen unabhéngig von der Qualitét der Priifung und ohne
Blick auf verzerrende Effekte auf Unterricht, die bereits als problematisch erkannt wurden.
Sie lassen sich jedoch nicht ausblenden oder iibergehen, denn "professionelles padagogi-
sches Handeln von Berufsschullehrern ist in den sozialen Kontext der Schulorganisation
eingebunden" (Unger 2007, S. 183) und unterliegt in diesem Spannungsfeld verschiedener
Anspriiche "Paradoxien professionellen Handelns" (Schiitze et al. 1996, S. 333). Lehrer
entwickeln im Laufe der Zeit Strategien zur Losung professioneller Dilemmata, die habitua-

lisiert werden konnen.

Ob solch habitualisierte Praxis letztendlich optimal oder gar kontraproduktiv ist,
kann hier nicht im Einzelfall geklirt werden. Fest steht jedoch, dass Abschlusspriifungen
allein durch ihre normierte Existenz zum professionellen Kontext von Lehrern gehdren und
somit einen Einfluss auf pddagogisches Handeln haben. Angesichts systemischer, konzep-
tioneller und subjektiver Leerstellen und Probleme ist dieser Einfluss duBlerst kritisch zu
betrachten und auf seine genaue Wirkung hin zu untersuchen. Auch wurde festgestellt, dass
viele Aussagen zum Einfluss von Priifungen in Form von Erwartung und Verdacht geduf3ert
werden. Diese Ungewissheit ist bedenklich, wenn man sich vor Augen fiihrt, wie stark Prii-
fungen als "Berufszugangsschranken" (Reetz und Hewlett 2008, S. 239) auf die grundge-
setzlich verankerte Berufsfreiheit einwirken und wie sich in ihren formellen und informel-
len Regelungen Machtstrukturen reprisentieren.

"Neben der Herrschaft durch Gruppen oder Generationen, die durch Priifungen
transportiert wird, ist der Priifling in jedem Fall der individuellen Macht der
Priifenden unterworfen. Die Priifenden entscheiden - oft in Alleinherrschaft -
iiber das weitere Schicksal des Priiflings. Wer Priifungsanforderungen definie-

ren und Priifungen abhalten darf, iibt entsprechende Macht iiber die zu Priifen-
den aus." (Walter 1996, S. 33)
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Herrschaftsstrukturen lediglich unter der AuBerung von Erwartung und Verdacht hinzu-
nehmen und im eigenen Handeln zu reproduzieren kann nicht Sinn einer Pddagogik sein,
die sich "ein Freiwerden der menschlichen Handlungsfihigkeiten in Richtung auf Freiheit
und Miindigkeit zum Wohl des Individuums und der Gesellschaft" als Bildungsauftrag setzt
(Roth 1971, S. 596). Wenn sich ein System anhand seiner Erwartungen an sich selbst kons-
truiert, muss gefragt werden, nach welchen Leitideen es dies tut, welche Ideologien im Hin-
tergrund wirken und suggerieren, dass es fiir die handelnden Subjekte tatsdchlich wichtig

oder gar unerlésslich ist, diese oder jene Erwartung zu erfiillen.

Diese Arbeit will sich dem Zusammenhang von Abschlusspriifungen und wirt-
schaftspiddagogischer Praxis daher zunichst ideologiekritisch und iiber verschiedene theore-
tische Zuginge nihern. Der vorangegangene ausgedehnte Uberblick scheint notwendig, um
das Problemfeld fiir diese Arbeit bewiltigbar einzugrenzen, ohne dabei seinen wirkenden
Kontext zu verkiirzen. Die breite Analyse der iibergeordneten Wirkungszusammenhinge ist
in diesem Sinne bereits ein erster Ertrag der Arbeit. Die auf diesem Wege beriihrten Prob-

leme miinden nun in die weiteren konkreten Fragestellungen.
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24

Fragestellungen

Auf den bisherigen Beobachtungen und Uberlegungen basierend lassen sich die folgenden

Fragestellungen fiir die weitere Untersuchung formulieren und in Teilfragen untergliedern:

e Welchen Einfluss haben Abschlusspriifungen auf Lehrerhandeln?

o

In welchem Zusammenhang stehen normative Rahmenbedingungen und indivi-
duelles Handeln = Praxis?

Wie lassen sich die Gegenstinde Abschlusspriifung und wirtschaftspddagogi-
sche Praxis systematisieren?

Wie lassen sich Zusammenhiinge zwischen piddagogischer Praxis und Ab-
schlusspriifungen systematisieren und differenzieren?

Wodurch gewinnen Abschlusspriifungen Einfluss, wie wird ihr Einfluss legiti-
miert?

Welchen Beitrag zum Verstindnis dieser Zusammenhinge liefert eine ideolo-

giekritische Betrachtung iiber unterschiedliche theoretische Zuginge?

e  Welche Interessen und Wertesysteme werden in den beteiligten Institutionen verkorpert

und durch individuelles Handeln realisiert?

o

Welche Widerspriiche und Interessenskonflikte, welche Paradoxien miissen
verhandelt werden?

Nach welchen Strategien und in welchem Bewusstheitsgrad 16sen die Beteilig-
ten auftretende Dilemmata?

Inwieweit sind die unterlegten Wertesysteme aktuell oder historisch, demokra-

tisch oder machtasymmetrisch?

e Welche Implikationen entstehen fiir die Entwicklung von Bildungssystemen im Allge-

meinen und den Neuordnungsprozess der KIBM-Ausbildung im Speziellen?

*  Wie konnen die aufgeworfenen Fragen empirisch elaboriert werden?

Die Art dieser Fragen impliziert ein gewisses Wissenschaftsverstindnis, welches Ent-

deckungs-, Begriindungs- und Verwertungszusammenhang der Arbeit bedingt. Dies sollte

vorab geklidrt werden. Der nichste Abschnitt dient daher der wissenschaftstheoretischen

Verortung und Darstellung des methodischen Vorgehens.
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"Schlieflich kann es echten Dialog nicht geben,
ohne daf; sich die Dialogpartner

auf kritisches Denken einlassen

- auf ein Denken, das die unlosliche Solidaritdt
zwischen Welt und Mensch entdeckt,

das deren Spaltung nicht zuldift,

das die Wirklichkeit als Prozef3 begreift,

als Transformation und nicht als statische Grof3e
- ein Denken, das sich nicht vom Handeln lost,
sondern fortwdihrend in die Zeitlichkeit eintaucht,
ohne Furcht vor den damit verbundenen Risiken."

(Freire 1973, S. 99f.)
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3 Wissenschaftstheoretische Verortung und Methode
Bei einer Betrachtung der Funktionen von Priifungen kommt Walter zu dem Schluss:

"Die Debatte um wiinschenswerte Funktionen und zu vermeidende Auswirkun-
gen einer Priifungspraxis geht allerdings iiber rein erziehungswissenschaftliche
Uberlegungen weit hinaus. Wer iiber Priifungen und ihre Verinderbarkeit reflek-
tiert, wird daher zumindest bildungs- und gesellschaftspolitische Aspekte mit be-
riicksichtigen miissen." (Walter 1996, S. 43)

Es ist nun abhingig vom erziehungswissenschaftlichen Paradigma, was als "rein erzie-
hungswissenschaftlich" gilt und inwieweit "gesellschaftspolitische Aspekte" Erweiterung

oder gar fundamentaler Bestandteil einer erziehungswissenschaftlichen Betrachtung sind.

3.1 Kritische Erziehungswissenschaft im paradigmatischen
Zusammenhang

Ein Beispiel fiir letzteres

"ist die Position der Kritischen Theorie, wonach sich Wissenschaft - auch in den
unterschiedlichen Formen der empirischen Forschung - in kritischer Reflexion
ihres gesellschaftlichen Entdeckungs-, Begriindungs- und Verwertungszusam-
menhangs vergewissern miisse" (Kutscha 2010, S. 380; eig. Hervorh.).

Dieser Position mit ihren klassischen Vertreten wie Horkheimer und Adorno steht das vor
allem von Albert und Popper vertretene Paradigma des Kritischen Rationalismus gegeniiber.
Dessen Wahrheits- und Rationalititsprinzip stellt an Wissenschaft
"die Forderung nach Wertfreiheit ihrer Aussagen iiber die zu untersuchende Rea-
litdt - Werturteile, seien sie Forderungen oder Bewertungen, beruhen stets auf
subjektiven Wiinschen und Befindlichkeiten, die in einer pluralistischen Gesell-
schaft keineswegs von allen geteilt werden miissen. Sie sind zustimmungsbe-

diirftig und ihre Geltung hingt davon ab, ob man sich auf sie verstindigt hat."
(Beck 2010, S. 375)

Vertreter der Kritischen Theorie standen einer derart von Werturteilen losgelosten Wissen-
schaftsauffassung skeptisch gegeniiber und befiirchteten in ihr einen missbrauchsanfilligen
"Positivismus, den Mythos dessen, was der Fall ist" (Horkheimer und Adorno 1988 [1969],
S. X). Im Diskurs um Wertfreiheit oder Wertverpflichtung der Wissenschaft entbrannte der
sogenannte "Positivismusstreit” (Adorno 1980 [1969]), der wichtige Impulse auch fiir das
Selbstverstindnis der Piddagogik setzte. Bezogen auf Becks obige Darstellung wird bei-

spielsweise gerade der Prozess der "Verstindigung" konstitutiv fiir Erziehungswissenschatft,
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geht man davon aus, "dal Mensch und Gesellschaft ebensowenig wie deren Lebensverhilt-
nisse auBlerhalb von Kommunikation anzutreffen sind" (Schifer und Schaller 1976, S. 11).
Auch ldsst sich nicht leugnen, dass die pddagogische Praxis in ihrem sozialen und politischen
Kontext von bewussten und unbewussten Werturteilen durchzogen ist und bereits durch ihre
Absicht, Menschen zu beeinflussen, einem mehr oder weniger bewussten Menschenbild und
Wert(vor)urteil entspringt, mehr noch: sich nur tiber solches legitimieren kann. "Ohne
Anthropologie und Ethik kann sich keine Piddagogik rechtfertigen." (Tafner 2012, S. 41)
Schifer und Schaller fassen dariiber hinaus zusammen:
"Auch jede piadagogische Praxis stellt sich einen Menschen vor, im Blick auf
welchen allein diese oder jene Maflnahmen sinnvoll sein kdnnen. Dasselbe gilt
fiir gesellschaftliche Praxis im ganzen; in ihr bekundet sich die Auffassung der
jeweiligen Gesellschaft vom Menschen. Anstelle einer expliziten Anthropologie
sollte man vielleicht formulieren: der Mensch ist stets das, was er gemil dem

der gesellschaftlichen Praxis zugrundeliegenden Kommuniqué von sich erwartet.
(Schifer und Schaller 1976, S. 10)"

Pddagogik ist demnach nicht ohne Werturteile und Kommunikation zu betreiben, in Folge
auch nicht ohne sie denken. Werturteile im Sinne des Kritischen Rationalismus als "vorwis-
senschaftlich-naive oder nachwissenschaftlich-private Setzungen" (Jank und Meyer 2005, S.
120) als "nicht wissenschaftsfihig" (ebd.) abzuweisen und aus theoretischen Betrachtungen
auszuschliefen, wird daher von einigen Erziehungswissenschaftlern als grundlegend falsche,
"bequeme und unpolitische Wissenschaftsposition" (ebd.) wahrgenommen; eine Position, die
der politischen Verankerung durch Normierung und den politischen Konsequenzen durch
Emanzipationsprozesse padagogischen Handelns nicht gerecht wird.

"Aus Sicht der Kritischen Theorie [hingegen sind] die wechselseitigen (dialekti-

schen) Beziehungen zwischen Wissenschaft und Praxis konstitutiv und demnach
nicht hintergehbar." (Kutscha 2010, S. 380)

Eine piddagogische Praxis der Kommunikation, Emanzipation und Wertverstindigung fordert
dann eine entsprechende wissenschaftliche Theorie und Methode; diese muss kritisch sein.
Kritisch heift dabei nicht, dass sie sich einem Paradigma der Kritischen Theorie 'in Rein-
form', beispielsweise der Frankfurter Schule, einfach anhingen kann (vgl. Schifer und
Schaller 1976, S. 23f.); dafiir stellte sich diese Ausprigung der Kritischen Theorie als wenig
padagogisch praktikabel (vgl. Kutscha 2010, S. 381; Koring 1997, S. 7) und auch politisch
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diirftig heraus (vgl. Winter und Zima 2007, S. 9ff.'"). Thre Impulse fiir eine Kritische Erzie-
hungswissenschaft sind jedoch nicht zu unterschitzen und bewirkten u.a. eine Offnung fiir
qualitative Forschungsmethoden und den Einzug des kritischen Anspruchs in die Didaktik
(wie bei Klafkis Vorgriff einer kritisch-konstruktiven Didaktik, vgl. Klafki 2007 [1985], S.
83ft.).

Unter Riickgriff auf die Impulse der Kritischen Theorie und ihrer Wirkungsgeschich-
te lassen sich nun Kennzeichnungen einer Kritischen Erziehungswissenschaft bestimmen.

Thre Kritik ist zunichst reflexiv in dem Sinne,

"daB jede Wissenschaft, und also auch die Erziehungswissenschaft, kritisch sein
mul} gegen sich selbst, gegen das sie leitende Interesse, gegen das eigene Ver-
fahren und die begriindenden Theoreme, gegen ihre Ergebnisse"” (Schéifer und
Schaller 1976, S. 23).

Dies betrifft vor allem den Umgang mit empirischen Ergebnissen im oben angesprochenen

Sinn einer Skepsis gegeniiber positivistischer Forschung, so

"ist die kritische Erziehungswissenschaft kritisch gegeniiber der geheimen Nor-
mativitit der von einer rein empirischen Erziehungswissenschaft erhobenen Fak-
ten, der von ihr aufgedeckten Wenn-dann-Zusammenhinge. Sie weil3, daf} die in
begrenzter Fragestellung nachgewiesene Effizienz einer Mallnahme noch nicht
besagt, da} diese MaBBnahme im komplexen Zusammenhang von Erziehung und
Bildung auch zu ergreifen ist" (ebd., S. 24).

Hierin spiegelt sich auch die anfangs erwihnte Kritik v. Hentigs an der verkiirzten PISA-
Rezeption, "man trifft wieder einmal MaBnahmen zur Rettung von MaBBnahmen; man handelt
sofort, weil man ja »weill«, was man zu tun hat" (v. Hentig 2012, S. V 25). Kritisch betrach-
tet heift empirisches Forschen hingegen
"nicht, die normative Kraft des Faktischen anzuerkennen, sich der Wirklichkeit
zu fiigen, sondern umgekehrt, die angeblichen Fakten, das scheinbar unabénder-
lich Gegebene, unter der produktiven Fragestellung, die die padagogische Idee

entwickelt, auf die noch verborgenen pidagogischen Moglichkeiten hin heraus-
zufordern" (Roth 1964, S. 184).

' Dies gilt vor allem fiir die marxistischen Beziige der Kritischen Theorie im 20. Jahrhundert, wie Schifer
und Schaller illustrieren: Einen padagogisch-kommunikativen "Beitrag zur gesellschaftlichen Verédnde-
rung hat der Marxismus in einigen seiner Ausprigungen noch nicht geleistet, wenn er sich in riicksichts-
loser Kritik alles Bestehenden erschopft und sich oft in einer auf totalisierende Uberlegungen begriinde-
ten praktischen Phantasielosigkeit mit den primitiven Formen der Gewalt und des Terrors als Beitrag
zum praktischen Handeln in der Welt begniigt (Schifer und Schaller 1976, S. 21f.; in Bezug auf Seiffert
1971). Auch die Ohnmacht dem Nationalsozialismus gegeniiber sprach nicht fiir ein politisches Moment
der Kritischen Theorie.
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Die Kritik erschopft sich also nicht in technischer Akribie gegeniiber Methoden und Aussa-
gekraft, sondern bezieht Forschung zuriick auf ihre Entdeckungs- und Verwertungszusam-
menhinge,
"Analyse der empirisch nachpriifbaren Prozesse und Kritik der Zwecke, denen
solche Prozesse wie auch die Analyse selbst unterstellt werden, sind zusammen-

genommen erst die unteilbare Aufgabe der Erziehungswissenschaft" (Mollen-
hauer 1968, S. 67).

Somit wird deutlich, dass sich Kritische Erziehungswissenschaft in ihrer Skepsis empirischen
Prozessen nicht abwendet, sondern zuwendet. Doch
"der sichere Riickgriff auf das Methodenrepertoire der empirischen Sozialfor-

schung ist [...] fiir die Analyse pddagogischer Praktiken zwar notwendig, aber
eben nicht hinreichend" (Rieger-Ladich 2014, S. 71).

Gleiches gilt fiir den geisteswissenschaftlichen Zugang, der als drittes wichtiges Paradigma
fiir die Berufsbildungsforschung neben Kritischen Rationalismus und Kritische Theorie tritt
(vgl. Kell 2010, S. 359) und dem naturwissenschaftlichen Erkldrungsprinzip ein geisteswis-
senschaftliches Verstehensprinzip entgegensetzt (vgl. Sloane 2010, S. 367). Auch das Ver-
stehen ist fiir die Erziehungswissenschaft notwendig, aber nicht hinreichend, da es "beim
Selbstverstidndnis handelnder Individuen ansetzt und nicht unmittelbar die Realitét bestehen-
der, konkreter gesellschaftlicher Verhiltnisse zur Ausgangsbasis nimmt" (Schéfer und Schal-
ler 1976, S. 136f.). Werden die drei Stringe des Verstehens, Erkldrens und der Kritik
"voneinander isoliert und nicht aufeinander bezogen, so sind einseitige Orientie-

rungen in der Gestalt eines Traditionalismus, Aktualismus oder Utopismus un-
vermeidlich" (ebd., S. 137).

Eine moderne Erziehungswissenschaft sollte diese Stringe integrieren und kann sich kritisch

nennen, wenn sich ihre Skepsis gegen ebendiese "einseitigen Orientierungen" richtet.

Somit ist schon Einiges iiber formale Kennzeichnungen Kritischer Erziehungswissen-
schaft gesagt, doch noch nicht viel iiber die inhaltlichen. Kritik lédsst sich nicht ausschlieBlich
iiber Negativitit bestimmen, sondern trigt auch ihr Gegenstiick der Affirmation in sich; die
leitende Vorstellung, das Ideal, das Kriterium, welches 'noch-nicht' erreicht ist. In diesem
'noch-nicht' liegt die Negativitit. Durch das Verneinen dieser Negativitit, durch das Uber-
winden des 'noch-nicht', tritt das Emanzipatorische in die Kritische Erziehungswissenschaft:

"Die Dialektik der kritischen Schule gewinnt den Zugang zur jeweils konkreten

Zukunftsperspektive der Gesellschaft nur dann, wenn sie die Negativitit von
konkreten Herrschaftsverhdltnissen dialektisch begreift und in der Negation von
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Negativitit Emanzipation ermdglicht.” (Schéfer und Schaller 1976, S. 136; Her-
vorh. i. Orig.)

Durch das Ansteuern einer "konkreten Zukunftsperspektive" wird pddagogisches Handeln
"utopisch’, ohne in Utopismus verfallen zu miissen. Die Utopie 16st sich dann aus ihrer Kon-
notation des absolut unmdoglich Erreichbaren, sie ist dann lediglich der Nicht-Ort', der nicht
'erreicht’ werden kann, weil er noch nicht existiert. Er muss erst geschaffen werden, um er-
reichbar zu sein. Utopie ist dann kein abstrakter Zustand, sondern ein konkreter Prozess, der
darauf abzielt, die teils utopischen Versprechungen der gesellschaftlichen Ordnung einzulo-

sen:

"Das zentrale Wertesystem einer Gesellschaft - wie es etwa in dem 'Naturrecht',
in Grundrechtskatalogen oder in religiosen Wertvorstellungen vorliegt - enthilt
schon in sich ein utopisches Moment, das iiber den augenblicklichen Zustand der
Verhiltnisse hinausweist. Das emanzipatorische Interesse kann sich also sehr
wohl gerade dadurch legitimieren, dafl es auf der Einlosung der in diesen Nor-
men impliziten Versprechungen besteht, dall es also die Rechtfertigungsideolo-
gien der Gesellschaft beim Wort nimmt." (Riilcker 1976, S. 15)

Wie ein idealer Zustand aussehen konnte, muss dann stetig neu verhandelt werden, da sich
mit jeder nachriickenden Generation, mit jedem neuen Mitglied, die Gesellschaft samt ihrer
kollektiven Ausrichtung veridndert. Der Blick auf Herrschaftsverhéltnisse ist von enormer
Bedeutung, damit diese Verhandlungen nicht pervertiert werden: Richtet sich die 'Erziehung'
der Michtigen lediglich darauf, die Machtlosen in ihr bestehendes oder projektiertes Ideal
einzupassen, kann kein wirklich gemeinsames Ideal entstehen. Verhirten und verselbstindi-
gen sich diese Prozesse des Einpassens, so wird durch die Unterdriickung der Kommunikati-
on jede Kreativitidt und letztendlich jede Bildung, im Sinne des Schaffens, verhindert:
"Demzufolge wird man auch gesellschaftliche und somit auch pidagogische
Praxis nicht als kommunikativen Proze3 beschreiben kénnen, wenn sie nur auf
die Vermittlung, d.h. auf die Perpetuierung des augenblicklichen Zustandes be-
dacht sind. Erst wenn in ihnen vor allem Neues hervorgebracht, gebildet wird -

Menschen, Dinge, Verhiltnisse - ist in ihrem Titel das Wort Kommunikation
anwendbar." (Schifer und Schaller 1976, S. 13)

Mochte man also davon ausgehen,
"daB} die Gesellschaft kein bloBes Repetitionsphidnomen ist, dann fillt der Pidda-
gogik als Praxis wie als Theorie die Aufgabe zu, in der heranwachsenden Gene-

ration das Potential gesellschaftlicher Veridnderung hervorzubringen" (Mollen-
hauer 1968, S. 66—67).

Um diese Aufgabe zu verfolgen, kann es schlieBlich nicht ausreichen, in Begrifflichkeiten

der Anpassung zu denken und zu agieren.
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"Die Absicht einer kritischen Erziehung geht iiber die Entscheidung zwischen
passiver und aktiver Anpassung, zwischen Akkomodation und Assimilation hi-
naus. Weder an Bestehendes oder Projektiertes hat Erziehung den Heranwach-
senden zu akkomodieren, noch hat sie die Verhéltnisse - sie umgestaltend - an
diesen, seine Neigungen, Bediirfnisse und Wiinsche: an seine Subjektivitit, zu
assimilieren. Wenn man in der Erziehung iiberhaupt von 'Anpassung' reden will,
dann kann es nur darum gehen, den Edukandus zu ermuntern, sich den kommu-
nikativen Gruppenprozessen anzuschliefen, in denen die Gruppe iiber sich hi-
nausgeht und sich wie dem einzelnen neue Moglichkeiten erdffnet." (Schéfer
und Schaller 1976, S. 19)

So stehen Erziehungsprozesse und Institutionen schlieBlich vor dem Paradoxon, gegen ihre
eigene Macht zu arbeiten.
"Erziehung iibernimmt in der Gesellschaft die Doppelrolle von Funktionalitit
und Disfunktionalitit: gewi3 steht sie im Dienst der gegenwirtig herrschenden
Einrichtungen der Gesellschaft; zugleich aber bringt sie den Widerspruch zwi-
schen gesellschaftlicher Wirklichkeit und gesellschaftlicher Realerwartung zum

BewuBtsein. Solcherart provoziert sie die politische Aktion und zeigt ihr ihre
nichsten Ziele." (ebd., S. 11)

Vor diesem Hintergrund erfidhrt Erziehung in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik eine
nicht zu vernachlidssigende Verantwortung, sie kann als Stellschraube wirtschaftlicher und
(wirtschafts-)politischer Innovation wirken. Dabei ist sie zwar nicht unmittelbar "Hebel der
Veridnderung; aber sie macht sichtbar, wo er anzusetzen ist" (ebd.). Zu veridndern ist letztlich
nicht der zu Erziehende, sondern, durch ihn, die Mitwelt. Kritische Erziehungswissenschaft
zielt demnach nicht auf eine "Besserung" des Zoglings, sondern auf seine Emanzipation;
seine Ermichtigung, durch sein gesellschaftliches Handeln am Wandel der Gesellschaft mit-
zuwirken (vgl. Schifer und Schaller 1976, S. 9). Vor und neben jeder konkreten Utopie steht
dann die abstrakte Utopie einer Gesellschaft, in der eine solch kommunikative, emanzipatori-
sche Erziehung tatsdchlich gelebt wird. Kritische Erziehungswissenschaft muss sich den
Hindernissen dieses 'noch-nicht' erreichten Zustands zuwenden und kennzeichnet so "den
Erziehungsprozel als Prozell der Emanzipation, d.h. der Befreiung des Menschen aus unno-
tiger Herrschaft und zu sich selbst" (Rebmann et al. 1998, S. 75; in Bezug auf Blankertz
1982, S. 306f.). Inhaltlich richtet sich ihre Kritik also gegen Macht- und Herrschaftsstruktu-

ren, die gewaltfreie Kommunikation und gesellschaftlichen Wandel behindern.

Wo sich Herrschaftsstrukturen in Symbolsystemen ausdriicken und in institutionali-
siertem Handeln realisieren wird somit Ideologiekritik zu einer zentralen Methode der Kriti-
schen Erziehungswissenschaft. Dieser spezifische Filter scheint fiir die hier angestrebte Be-

trachtung angebracht, wenn die Macht von Priifungsautoritit iiber individuelles Handeln
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untersucht wird und als Beispiel ein Beruf fungiert, der sich gerade in der Neuordnung befin-
det, sprich: im gesellschaftlichen Wandel. Wieweit dieser Wandel bereits durch herrschafts-
freie Kommunikation getragen wird, gilt es noch zu bestimmen. Zunéchst gilt es zu bestim-
men, was Ideologiekritik sein kann, wie sie hier betrieben werden soll und welchen Beitrag

sie zu leisten vermag.

3.2 Ideologiekritik als Methode der Kritischen
Erziehungswissenschaft

Zum Begriff der Ideologie gibt es stark variierende Auffassungen, wie Naess in einer empi-
risch-semantischen Studie zur Klassifikation von Ideologieauffassungen untersuchte (vgl.

Naess 1956, S. 16ff).

"Die von ihm beriicksichtigten Definitionen reichen von so weiten Bestimmun-
gen, da} unter 'Ideologie’ jedes fiir 'eine Gruppe oder Klasse charakteristische
Denkschema' zu verstehen sei, bis zu relativ engen, ausdriicklich auf den Bereich
der Politik bezogenen Definitionen wie etwa jener, daf} eine Ideologie ein "politi-
scher Mythos' sei, der die Funktion habe, 'gegebene Sozialstrukturen zu konser-
vieren'." (Salamun 1989, S. 252; in Bezug auf ebd.)

Die Idee des Mythos findet sich auch im Ideologiebegriff von Marx und Engels. Diese identi-
fizieren Ideologie
"mit dem falschen BewuBtsein oder dem gedanklichen ProzeB3, der im Bewult-
sein eine Mystifzierung derart erfihrt, dal der Mensch die Krifte nicht kennt,
die sein Denken wirklich lenken, und sich vorstellt von der reinen Folgerichtig-

keit des Gedankens selbst oder von rein gedanklichen Einfliissen geleitet zu
werden" (Kotakowski 1977 [1976], S. 176).

Ideologisches Denken ist demnach eine Form der Selbsttduschung. Ob diese auf internalisier-
ter Fremdtduschung oder subjektiver Genese beruht, ist dabei zunéchst unerheblich fiir ihren
verzerrenden Charakter. Die Kritische Theorie der Nachkriegszeit formulierte ihr Verstdnd-
nis von Ideologiekritik noch vor marxistischem Hintergrund und zielte "auf eine Negation
des bestehenden Verblendungszusammenhanges [...], auf eine Entlarvung der Ideologie und
die Konzeption eines falschen Bewusstseins als Voraussetzung fiir eine klassenlose Gesell-
schaft" (Biichter 2012, S. 132), wihrend fiir einen modernen Ideologiebegriff die Frage nach
'wahrem' oder 'falschem' Denken nicht mehr zentral scheint (vgl. ebd.). Eher im Sinne des
weiten Ideologiebegriffs eines "gruppencharakteristischen Denkschemas" (s.0.) sei dann

"jedes menschliche Denken der sozial-geistigen Zeitsituation und der jeweiligen
sozial-strukturellen Seinslage verhaftet, damit von Vorverstindnissen und be-
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stimmten Perspektiven gepridgt und somit ideologisch" (Biichter 2012, S. 132;
in Bezug auf Mannheim 1929).

Ideologie wird hier nahezu unverbindlich als Bezugsrahmen des Denkens interpretiert und
verliert damit vermeintlich die negative Konnotation, das "Falsche" der Marx'schen und der
Kritischen Theorie. Als geteilte Auffassung ideologiekritischer Positionen kann hingegen
festgehalten werden, "dall zwischen dem ideologischen Denken einer Person und ihrem Stre-
ben nach Gewillheit eine Entsprechung festgestellt wird" (Sowarka 1987, S. 50). So sucht
ideologisches Denken seine eigene Bestitigung. Es kann dann positiv als Orientierung, Stabi-
lisierung und Selbstbekriftigung interpretiert werden; oder negativ, nach "der Uberzeugung,
daB eine Sicherheit des Wissens weder im Alltagsleben noch in der wissenschaftlichen Welt
gegeben ist" (ebd.'?), als unreflektierte Haltung, die sich gegen Kritik zu immunisieren sucht
(vgl. Salamun 1989, S. 263f.) und sich so der Kommunikation, dem (gesellschaftlichen)

Wandel und damit dem Prinzip der Emanzipation verweigert.

Einer gesellschaftskritischen - und im obigen Sinn kritisch-emanzipatorischen erzie-
hungswissenschaftlichen - Ideologiekritik geht es dann
"um das Erkennen und den Nachvollzug von Denkweisen, ihren Genesen, Ver-

tretern, Architekturen und Interessen und psychologischen Funktionen" (Biichter
2012, S. 132; in Bezug auf Mannheim 1929).

Wihrend sich das "Erkennen von Denkweisen" noch erfahrungswissenschaftlich umsetzen
lieBe, so liegen die darunterliegenden "Architekturen, Interessen und Funktionen" am duflers-
ten Rande des empirisch Erfassbaren, wenn man wie v. Hentig der Auffassung ist, "dal} die
empirische Sozialforschung nur Tatsachen und Meinungen erheben kann, fiir die Griinde
aber auf Interpretationen angewiesen ist" (v. Hentig 2012, S. 137). Erfahrung ist zunichst das
Spezielle; ein Indikator, aber noch keine Erkldrung fiir das Allgemeine und seine Struktur
und noch weniger fiir dessen Wertbasis und praktisches Potenzial, fiir dessen Utopie. Es wird
erneut deutlich, dass Kritische Erziehungswissenschaft letztendlich empirische, geisteswis-
senschaftliche und kritische Zugiinge integrieren muss, um pidagogische Praxis zu werden

und sich nicht in einseitigen Orientierungen zur Ohnmacht zu isolieren.

Ideologiekritik bedient sich dann auch der geisteswissenschaftlichen Methoden: der

Hermeneutik als Dialog zwischen Subjekt und Objekt; der Phdnomenologie als Suche nach

"2 Sowarka bezieht sich bei letzterem auf Popper (2002 [1963]). Hier klingt an, dass Poppers Position we-
niger 'positivistisch' ist, als es der Begriff des Positivismusstreit' nahelegt. In seiner fallibilistischen
Ausrichtung ist der Kritische Rationalismus der Kritischen Theorie methodisch letztlich gar nicht so
fern. So interpretiert Konig beispielsweise, dass die Streitenden in ihrer Verzettelung um Wertbasis und
Werturteile "im Grunde aneinander vorbei reden" (1972, S. 225).
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einem Allgemeinen in mehreren Speziellen und, insbesondere, der Dialektik als Denken in
Gegensitzen (vgl. Sloane 2010, S. 368f.). Alle drei Methoden sind durch ihre kommunikati-
ve, dialogische Ausrichtung von Bedeutung fiir eine wie oben beschriebene Erziehungswis-
senschaft, die sich Kommunikation als Grundlage der Emanzipation und des gesellschaftli-
chen Wandels zum Ziel setzt. Fiir die Ideologiekritik im engeren Sinne eignet sich nun insbe-
sondere die dialektische Bewegung, "bei der eine These mit einer Antithese konfrontiert und
iber diese Konfrontation eine Synthese gebildet wird, in der der Gegensatz aufgehoben
wird" (Sloane 2010, S. 368). Dialektik entdeckt oder provoziert also zundchst den Wider-
spruch, um ihn dann zu verhandeln und durch seine Losung Neues zu schaffen. Dieser Pro-
zess entspricht im Kleinen der Sicht auf gesellschaftlichen Wandel im GrofB3en, in Wider-
spruch und Kommunikation zwischen Herrschenden und Nachkommenden; eine Sichtweise
auf Dialektik, die besonders in der Kritischen Theorie aufgegriffen wurde, unter Bezug auf
Hegel und Marx (vgl. ebd.). Die dialektische Bewegung deckt sich dariiber hinaus mit ent-
wicklungspsychologischen und lerntheoretischen Konzepten der Schema-Entwicklung durch
Aquilibration und Akkomodation:
"Aquilibration heit Findung von Gleichgewicht. Der Impuls zur Differen-
zierung bestehender Strukturen, zu ihrer inneren Koordination oder Integration,
also zum Aufbau immer komplexerer Strukturen erfolgt aus der Erfahrung eines
'Ungleichgewichtes', das sind fehlschlagende Assimilationsversuche, Widersprii-

che zwischen verschiedenen Assimilationsversuchen, kognitive Konflikte."
(Oerter und Montada 1998, S. 553f.)

Den kognitiven Konflikt, den ideologisches Denken in seinem Streben nach Selbstbestiti-
gung meidet, macht sich Dialektik zur Methode. Gerade wo sich ideologisches Denken ge-
gen Kritik immunisiert, sucht Ideologiekritik nach Widerspriichen, nach Ungleichgewichten,
nach Ansidtzen zur Kommunikation und Entwicklung - gewissermallen nach Lernchancen.
Selbst wenn ad hoc keine Synthese gelingt, so ist die Aufdeckung von Widerspriichen pro-
duktiv, wenn sie "Interesse entziindet und in Folge die Intervention anderer""®. So zielt auch
diese Arbeit nicht vordergriindig auf die Losung von Widerspriichen - wo dies in Ansitzen
gelingen mag, sei es freudig angenommen - sondern vielmehr auf deren Entdeckung und
Darstellung, auf deren Freilegung aus Verblendung, um sie kommunizierbar zu machen und
damit in den produktiven Raum Kritischer Erziehungswissenschaft zu stellen. In diesem Sin-
ne sind auch riickwirkend die bisherigen Ausfiihrungen zu lesen - nicht nur als argumentative

Vorbereitung des noch Kommenden, sondern gleichsam als eigene Diskussionsimpulse.

1 "A productive argument is one which incites the interest, and then the intervention of others.” (Smith
1985, S. 181; eig. Ubers.)
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Zur Operationalisierung einer dialektisch gepréigten Ideologiekritik ist es hilfreich,
Widerspriiche verkldrende Merkmale von Ideologien zu identifizieren. Salamun definiert zu
diesem Zweck einen Bezugsrahmen, eine Anschauung, dann als Ideologie,

"wenn sich an ihr absolute Wahrheitsbehauptungen, Anspriiche auf Erkenntnis-
monopole, Immunisierungen gegeniiber Kritik, Verschworungstheorien und

Feind-Bilder, holistisch-essentialistische Denkmuster und als Tatsachen getarnte
Wertungen nachweisen lassen" (Salamun 1989, S. 264'%).

Bei einer ansatz- und teilweisen Nachweisbarkeit konnte dann bereits Ideologieverdacht er-
hoben werden, "gefédhrliche strukturelle Tendenzen und Merkmale [...], die nur allzu hiufig
Fanatismus, Intoleranz und Gewalt im Gefolge haben, [konnten dann] vielleicht schon im
latenten Zustand erkannt und ins 6ffentliche Bewultsein gehoben werden" (Salamun 1989,
S. 268). Dies mag fiir den hier betrachteten Gegenstand der Abschlusspriifungen zunichst
iberspitzt klingen. Fiihrt man sich jedoch die oben erfolgte Problemskizze vor Augen, so
lassen sich die angefiihrten Merkmale systematisch abgleichen: Wenn sich Abschlusspriifun-
gen auf Normierbarkeit, Vergleichbarkeit und testtheoretische Giite, auf Objektivitdit berufen,
treffen sie mit ihrer Beurteilung eine absolute Wahrheitsbehauptung. Wenn sie per Norm zur
Kennzeichnung einer erfolgreichen Ausbildung ernannt werden, beanspruchen sie ein Er-
kenntnismonopol in Uberlagerung der Beurteilungen von Berufsschule und Ausbildungsbe-
trieb. Durch die Priifungshoheit, das Machtgefille zwischen 'wissenden' Aufgabenstellern
und 'sich-noch-beweisen-miissenden' Priiflingen immunisieren sie sich gegen Kritik - das
Versagen eines Priiflings wird zunéchst auf dessen Unfédhigkeit zuriickgefiihrt und kann erst
im néchsten Schritt, durch aktiven Widerspruch, als Gegenfrage an die Qualitit der Priifung

zuriickgerichtet werden. Etc. pp.

Schon jetzt kann Ideologieverdacht erhoben werden gegen den Bezugsrahmen, bzw.
den periodisch wiederkehrenden Bezugspunkt der Abschlusspriifung. Fiir den konkreten Fall
der KfBM-Ausbildung konnte sich ein "offentliches BewuBtsein" nun gezielt gegen einen
"gefdhrlichen latenten Zustand" richten und die konstruktiven Potenziale von Neuordnung
und Erprobungsphase ausschopfen. So soll dem Ideologieverdacht nun nachgegangen wer-

den; gemeinsam mit der Frage, inwiefern durch Abschlusspriifungen womdoglich "Fanatis-

'* Salamun identifiziert diese Merkmale auf der Suche nach Richtlinien fiir eine Ideologiekritik im Sinne
Poppers und somit des Kritischen Rationalismus. Vor dem Hintergrund des oben erwéhnten Integra-
tionsanspruchs sehen wir hierin jedoch keinen Grund, seine methodisch-technischen Uberlegungen fiir
eine Ideologiekritik im Sinne Kritischer Erziehungswissenschaft ungenutzt zu lassen. Abgrenzen miis-
sen wir uns hingegen von Salamuns ausschlieBlicher Orientierung an Poppers "rein wissenschaftlichen
Werten" als Wertbasis der Ideologiekritik (ebd. S. 266). Als Wertbasis im Rahmen der Kritischen Erzie-
hungswissenschaft muss hier zwingend das kommunikative, emanzipatorische Interesse im oben darge-
legten Sinn erginzt werden.
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mus, Intoleranz und Gewalt" Einzug in die wirtschaftspidagogische Praxis finden - und wo-

gegen sich diese richten.

Dialektisch wird dieses Vorhaben durch die Gegeniiberstellung potenzieller Impulse
der Abschlusspriifung mit solchen, die sich aus diversen theoretischen Zugéingen ableiten
lassen, namentlich: bildungstheoretische, handlungstheoretisch-konstruktivistische, pddago-
gisch-diagnostische, curriculumtheoretische und bildungssoziologische Impulse. Im Span-
nungsfeld des Bezugspunkts Abschlusspriifung und der theoretischen Bezugspunkte sind
Widerspriiche zu erwarten, deren Synthese im Aufgabenbereich professioneller pidagogi-

scher Praxis liegt.

Ziel dieser Arbeit ist somit die Identifikation solcher Widerspriiche sowie deren Zusammen-

fiihrung in einem Modell der professionellen pddagogischen Auseinandersetzung.

Zunichst miissen jedoch noch die restlichen Beziige dieser Arbeit, wie sie im Titel
erscheinen, geklart werden. Das Werkzeug der Ideologiekritischen Analyse zur Untersuchung
von Bezugspunkten wurde in diesem Abschnitt eingefiihrt. Der folgende Abschnitt widmet
sich nun, bereits unter Verwendung dieses Werkzeugs, der Kldrung und Systematisierung der
Elemente bzw. Gegenstinde: Abschlusspriifungen, wirtschaftspddagogische Praxis und die

Ausbildung der Kaufleute fiir Biiromanagement.
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Technik als Kniff,

die Welt so einzurichten,

daf3 wir sie nicht erleben miissen.

Manie des Technikers,

die Schopfung nutzbar zu machen,

weil er sie als Partner nicht aushdilt,
nichts mit ihr anfangen kann;
Technik als Kniff, die Welt als Widerstand
aus der Welt zu schaffen,

beispielsweise durch Tempo zu verdiinnen,
damit wir sie nicht erleben miissen.

(Frisch 1977 [1957], S. 169)

42



Elemente der Untersuchung - Abschlusspriifungen in der Beruflichen Bildung

4 Elemente der Untersuchung

Durch den Titel der Arbeit sind bestimmte Beziige gegeben: Das Verhiltnis zwischen Ab-
schlusspriifungen und wirtschaftspddagogischer Praxis ist der Gegenstand; ideologiekriti-
sche Analyse ist das Werkzeug, liber welches der Gegenstand erschlossen wird. Letzteres
wurde im vorigen Abschnitt vorgestellt und wirkt als Filter der folgenden Betrachtungen.
Durch das Beispiel der Ausbildung fiir Kaufleute fiir Biiromanagement ist auflerdem ein

konkreter Bildungsgang gegeben, dessen Kontext und Berufsbild dargestellt werden soll.

4.1 Abschlusspriifungen in der Beruflichen Bildung

Es gilt zu kldren, was Abschlusspriifungen in der Beruflichen Bildung sind, wie sie sich in
Institutionen und Prozessen ausdriicken, wie und zu welchem Zweck sie entstanden sind und
welche Funktionen sie heute erfiillen. Fiir eine erste weite Definition ldsst sich als Priifung
"jede Veranstaltung verstehen, die innerhalb der Nachwuchsausbildung der Feststellung von
Kenntnissen und Fertigkeiten des Priiflings dient" (Kiipper 1960, S. 13). Abschlusspriifungen
in der Beruflichen Bildung wiederum sollen laut BBiG den erfolgreichen Abschluss einer
Berufsausbildung feststellen:
"Durch die Abschlusspriifung ist festzustellen, ob der Priifling die berufliche
Handlungsfihigkeit erworben hat. In ihr soll der Priifling nachweisen, dass er die
erforderlichen beruflichen Fertigkeiten beherrscht, die notwendigen beruflichen
Kenntnisse und Féhigkeiten besitzt und mit dem im Berufsschulunterricht zu
vermittelnden, fiir die Berufsausbildung wesentlichen Lehrstoff vertraut ist. Die

Ausbildungsordnung ist zugrunde zu legen." (BBiG § 38, Bundestag
23.03.2005)

In dieser Norm wird berufliche Handlungsfahigkeit, "m.a.W. die Handlungskompetenz, als
globale Zielvorstellung angesprochen" (Breuer 2005, S. 2). Die Entwicklung beruflicher
Handlungsfihigkeit ist das Sachziel der Berufsausbildung und soll sich im Bestehen der Ab-
schlusspriifung ausdriicken, wodurch diese zum Formalziel der Ausbildung erhoben wird.
Diese Unterscheidung wird bedeutsam, wenn eine Orientierung am Formalziel zu Lasten des
Sachziels geht. Wenn beispielsweise fiir Phasen der Priifungsvorbereitung andere Lernse-
quenzen zuriickgestellt werden, die berufliche Handlungsfihigkeit férdern, mag dies dem
Formalziel dienen, aber nicht dem Sachziel. Dass beide Zieldimensionen ihre Berechtigung
haben und notwendig aufeinander abzustimmen sind ldsst sich durch die Berechtigungsfunk-

tion der Priifung legitimieren, auf die unten noch eingegangen wird. Durch die Priifung er-
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worbene Berechtigungen bzw. durch Nichtbestehen verwehrte Rechte haben enorme Aus-

wirkungen auf die Zukunft der Priiflinge.

Der durch die Priifung festzustellende Ausbildungserfolg richtet sich also einerseits
riickwirkend auf den Ausbildungsprozess, andererseits hat er in seiner Ausrichtung an "er-
forderlichen" Fertigkeiten auch einen prognostischen Anspruch: Wenn die Abschlusspriifung
fiir den Beruf erforderliche Fertigkeiten verbrieft, dufert sie Erwartungswerte fiir die zukiinf-
tige Berufsausiibung. Diese Art prognostischer Priifung muss jedoch auf einem recht allge-
meinen Niveau verbleiben, da die spezifischen Anforderungen der Berufsausiibung in einem
konkreten Betrieb wohl besser von diesem identifiziert werden konnen. Eine Aufnahmeprii-
fung wire daher prinzipiell wohl ein treffenderes Beispiel fiir eine prognostische Priifung als
eine Abschlusspriifung. (vgl. Kalisch und Vermehr 2011, S. 146). So verwundert es nicht,
wie empirische Befunde nahelegen, dass Betriebe den Abschlusspriifungen nur einen einge-
schrinkten Prognosewert zusagen (vgl. Schmidt 2000, S. 29); bei der Einstellung neuer Mi-
tarbeiter das Ergebnis der Abschlusspriifung zwar als Informationsquelle nutzen, ihm aber im
Vergleich zu anderen Zertifikaten eine nachrangige Bedeutung beimessen'’; und dariiber
hinaus eine Vielzahl eigener Auswahl- und Diagnoseverfahren einsetzen (vgl. Rosenstiel
2000, S. 147f.). Umso kritischer ist zu betrachten, dass die Abschlusspriifung von Betrieben
"vielmehr in erster Linie als ein Indikator fiir die Leistungen in der Berufsschule und den
Erwerb fachlichen Wissens angesehen" (Weill 2011, S. 39) wird. Der zweifache Verweis im
BBiG auf Berufsschulunterricht und die Ausbildungsordnung als Ordnungsmittel des be-
trieblichen Teils hingegen bestimmt explizit die gemeinsame institutionelle Verantwortung
von Schule und Betrieb'®. Bestenfalls dokumentieren Abschlusspriifungen somit

"nicht nur die vom Priifling erworbenen Qualifikationen, sondern zeigen auch,

ob Betriebe und Schule als Partner des Dualen Systems ihre im Ausbildungsver-
trag festgelegten Verpflichtungen erfiillt haben" (Reetz und Hewlett 2008, S. 9).

Aus der Partnerschaft von Betrieben und Schulen erwéchst die Besonderheit der "dreifachen

Zertifizierung" (Schmidt und Reisse 1983, S. 187) im dualen System: Neben die beiden lern-

" Das BIBB befragte hierzu ca. 1700 Betriebe mit einem Fragebogen (Schmidt 2000, S. 29). Die entspre-
chende Frage zur "Bedeutung unterschiedlicher Informationsquellen bei Neueinstellungen von Mitarbei-
tern, die erst vor kurzer Zeit ihre Ausbildung abgeschlossen haben" sollte anhand einer vierstufigen Ska-
la beantwortet werden (vollig unwichtig - eher unwichtig - einigermaflen wichtig - sehr wichtig). Be-
trachtet man die oberen beiden Stufen gemeinsam, so rangieren die "Noten der Abschlusspriifung" nach
"Vorstellungsgesprach" und (betrieblichem) "Abschlusszeugnis” auf dem dritten Platz. Orientiert man
sich hingegen allein an der Stufe sehr wichtig, so treten noch "Bewerbungsschreiben", "Einstellungstest”
und "personliche Daten im Lebenslauf" vor die Priifung (ebd.).

16 bzw. betriebspraktischem Anteil in vollschulischen Ausbildungsgéngen.
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ortspezifischen Zertifikate des Berufsschulzeugnis und des betrieblichen Lehrzeugnis tritt die
von den zustdndigen Stellen im o6ffentlichen Dienst und den Kammern durchzufiihrende
Ausbildungsabschlusspriifung (vereinfacht "Kammerpriifung", historisch auch "Gesellen-,
Facharbeiter-, Gehilfen-, Kaufmannsgehilfenbrief") als drittes, lernortiibergreifendes Zertifi-
kat der beruflichen Erstausbildung (vgl. ebd.). Schmidt und Reisse verweisen darauf, dass
diese besondere Dreigliedrigkeit "nur aus der geschichtlichen Entwicklung des dualen Sys-
tems und den jeweiligen Zustindigkeiten zu verstehen ist" (ebd.). Ein Umriss der jlingeren
Historie der Ordnung von Berufen und ihrer Abschlusspriifungen kann dariiber hinaus auch

fiir den Prozess der KfBM-Neuordnung erhellend sein.

4.1.1 Bedeutung der Industrialisierung fiir Berufsordnung und
Abschlusspriifungen

Die Entstehung der heutigen standardisierten Kammerpriifungen ist laut Walter besonders
auf "Differenzierungstendenzen zwischen handwerklicher und industrieller Berufsausbil-
dung" (Walter 1996, S. 75) zuriickzufiihren. Mit der Industrialisierung wuchs auch der Be-
darf an industriellen Facharbeitern, deren Status jedoch lange unter dem der Handwerker lag.
Deren Berufskultur driickte sich unter anderem durch eine holistische Ausbildung und indi-
viduelle Gesellenstiicke aus. Sollte es fiir den industriellen Facharbeiter jedoch ein Gesellen-
bzw. Priifungsstiick geben, so musste dies den industriellen Anforderungen der Massenpro-
duktion gerecht werden; es musste austauschbar, kontrollierbar, schablonenhaft an einem
Prototyp messbar sein. Auch die "rationelle Durchfiihrung und Auswertung der Priifung"
(Walter 1996, S. 77) war malBgebliche Nebenbedingung, um die nach hochster Effizienz
strebenden betrieblichen Prozesse nicht unnétig zu behindern. Mit dem Siegeszug des Taylo-
rismus beschleunigte sich schlieBlich "das Schwinden ganzheitlicher Arbeitsbeziige" (ebd.,
S. 78). In der Trennung von Kopf- und Handarbeit, der vertikalen Arbeitsteilung in Arbeiter
und Management'’ und der zunehmenden Untergliederung von Arbeitsschritten verschirften
sich Spezialisierungs-, Weisungs- und Disziplinierungshierarchien, die ein neues Bild vom

idealen Facharbeiter zeichneten.
Diesem Ideal entsprachen anfangs nur wenige, denn

"die Arbeiter waren ihrer ganzen béuerlich-handwerklich geprigten Herkunft
nach wenig geeignet, sich ohne weiteres der Fabrikdisziplin, den Anforderungen

" Vor diesem Hintergrund lisst sich die Bezeichnung "Kaufleute fiir Biiromanagement" fiir den neugeord-
neten Mono-Biiroberuf durchaus als Aufwertung der Facharbeit oder gar als Riickbesinnung auf ganz-
heitliche Arbeitsbeziige interpretieren. Eine kritischere Interpretation hingegen mag darin nur den Ein-
satz eines Modeworts finden.
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des Managements nach Arbeitstempo, Ausdauer, Flei3, Piinktlichkeit und Ge-
horsam zu unterwerfen'®. So herrschte in den Fabriken ein bestindiger Kampf
um die Einhaltung der fabrikméBigen Ordnung und Disziplin, eine fortlaufende
Bewegung zwischen Umerziehung und Widerstand, und so manche Fabrikord-
nung glich dem preuBischen Exerzierreglement aufs Haar. Daran konnte im
Prinzip auch der schon friih eingefiihrte Stiicklohn nichts dndern, der die Arbei-
ter an hoheren Mengenleistungen materiell interessieren sollte" (Brodner 1985,
S. 39).

Die Auszeichnung zum 'guten’ Facharbeiter im Sinne der Industrie musste sich also an seiner
Anpassungsfihigkeit, seiner Disziplin, seiner Tiichtigkeit messen - nicht, wie im Handwerk,
an seinem komplexen Planungs- und Gestaltungsvermogen und seinem exklusiven indivi-
duellen Geschick. Verschiarfend kam hinzu, dass die industrielle Facharbeiterausbildung ne-
ben der "durch wirtschaftsliberales Gedankengut geprigten Gewerbeordnung des Norddeut-
schen Bundes von 1869" (Reinisch und Gotzl 2011, S. 202) und dem HGB (von 1897) bis
1942 keinen rechtlichen Rahmen hatte. So stand die Qualitit der betrieblichen Lehre, beson-
ders der kaufminnischen, Anfang des 20. Jahrhunderts unter starker Kritik; auch ausbeutende
"Lehrlingsziichtung" ohne bildenden Charakter wurde zu einem Breitenphédnomen (vgl. ebd.,

S. 203ff.).

Eine iiberbetriebliche Form der Qualitiatskontrolle schien unausweichlich, fiir die sich
Kammern und Verbinde verantwortlich zeichneten. Die Vorgabe verbindlicher Lehrinhalte
wurde jedoch als zu "tiefer Eingriff in die Autonomie der Prinzipale" (ebd., S. 209) verwor-
fen, sodass ein einheitliches Priifungswesen einzige Stellschraube fiir die breite Inhalts- und
Qualitétssicherung der zunehmend an Standardisierung orientierten Industrie blieb (vgl.
Muth 1987) - die Abschlusspriifung als indirekte Norm fiir Lehrinhalte hat in diesem Sinne
eine industrielle Tradition. Es muss jedoch erwédhnt werden, dass auch die von Kammern und
kaufménnischen Verbdnden geforderten verbindlichen Priifungen lange auf Widerstédnde der
Betriebe trafen, sodass kaufménnische Priifungen zuniéchst auf freiwilliger Basis stattfanden

und erst in den 40er Jahren flichendeckend wurden (vgl. Horlebein 1989, S. 27).

Die zum Ende des 19. Jahrhunderts noch vielfiltigen, kaum geregelten Formen der
Industrielehre lieBen zunéchst eine kostenreduzierende Ausbeutung der Lehrlinge zu, konn-
ten in ihrer Unberechenbarkeit dem steigenden Bedarf an qualifizierten Facharbeitern aber
nicht lange standhalten. Das groBbetriebliche Ausbildungswesen stand vor einer Krise (vgl.

Rinneberg 1985, S. 2671f.), fiir deren Losung sich beispielsweise in der mechanischen In-

'8 Ob sich dies unter humanistischen Gesichtspunkten iiberhaupt fiir einen Menschen sagen lisst, sei hier
offen gelassen.
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dustrie Lehrwerkstitten anboten (vgl. Muth 1987, S. 195). Diese ermoglichten eine systema-
tische Unterweisung und schrittweise Eingewohnung der Lehrlinge auerhalb des Produk-
tionsbetriebs, wodurch auch Stérungen der Produktionseffizienz durch die Ausbildung mi-
nimiert werden konnten (vgl. Walter 1996, S. 83). Eine weitere Konsequenz neben dieser
Vorverlagerung der Ausbildung
"war die Vereinheitlichung der Ausbildung. Zunichst auf einzelbetrieblicher
Ebene setzten sich normierte Ausbildungsunterlagen durch. Im Zuge der immer
stirkeren Normierung der Produktion stiegen die normierten Ausfiithrungsvor-
schriften fiir die Ausbildung an und ergaben zusammen einen - in sich abge-
schlossenen - Lehrgang. In Gestalt der Lehrgiinge hat das Rationalisierungsprin-

zip der Normalisation Eingang in die Ausbildung gefunden." (Walter 1996, S.
83; in Bezug auf Hanf 1987, S. 172ff.; eig. Hervorh.)

Mit der zunehmenden Rationalisierung und Verwissenschaftlichung von Arbeit wan-
delte sich schlieBlich nicht nur das technisch-gewerbliche, sondern auch das kaufménnische
Berufsverstindnis von aufgabenbezogenen zu abstrakteren funktionsbezogenen Berufstypen.
Das Primat der Massenproduktion und eine verschirfte Marktmachtorientierung fiihrten au-
Berdem zu wachsenden Betriebsgroflen (vgl. Reinisch und Gotzl 2011, S. 175), fiir die eine
personliche Unternehmensfithrung und -verwaltung 'aus einer Hand' nicht mehr zu bewerk-
stelligen war (ebd., S. 190). Berufliche Spezialisierung wurde zunehmend iiber die Hand-
lungssystematik betrieblicher Funktionen geordnet und immer weiter in Teilfunktionen zer-
gliedert. Mit der Systematisierung der Unternehmensorganisation stieg auch deren Biirokrati-
sierung,

"die kaufminnischen und verwaltenden Titigkeiten nahmen dementsprechend

quantitativ und qualitativ zu [...], die Differenzierung schritt voran und die Zahl
der kaufménnischen Angestellten wuchs" (Reinisch und Go6tzl 2011, S. 190).

Das iibergreifende Versténdnis und die Steuerung mehrdimensionaler Geschiftsprozesse war
den Unternehmensfiihrern vorbehalten, wihrend sich die tibrigen Angestellten kleinschritti-
gen, isolierten Teilarbeitsprozessen zu widmen hatten. Dieser "Entzug von Gestaltungs- und
Entscheidungsbefugnis" (Walter 1996, S. 80) schlug sich entsprechend in der Ausbildung
nieder.
"In Analogie zur mechanistischen Gliederung des Produktionsprozesses in klei-
ne, technisch und taktmifBig reibungslos zu bewiltigende Einheiten erfolgte auch
das Lernen als mechanistisches Abarbeiten einer Reihe von Teilfertigkeiten. Mit
den spezialisierten Lehrgéngen etablierte sich endgiiltig eine Didaktik und Me-
thodik systematischer Kenntnis- und Fertigkeitsvermittlung, die sich deutlich

von der auf Nachahmung und situativem Erfahrungslernen beruhenden hand-
werklichen Lehre unterschied.” (Walter 1996, S. 84)
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Federfiihrend bei dieser frithen Systematisierung und Ordnung des industriellen Aus-
bildungswesens war insbesondere der Deutsche Ausschuss fiir Technisches Schulwesen
(DATSCH), der 1908 gegriindet wurde, "mafgeblich von Vertretern des Verbands Deutscher
Ingenieure (VDI) und des Verbands Deutscher Maschinen- und Anlagenbau (VDMA)"
(Herkner 2013, S. 16). "Staat oder Arbeitnehmerseite wirkten an den einseitig von der Wirt-
schaft betriebenen Arbeiten nicht mit. Auch gab es weder einen staatlichen Auftrag noch eine
solche Unterstiitzung." (ebd., S. 17) Die ersten mal3geblichen staatlichen Einfliisse kamen
schlieBlich mit dem Nationalsozialismus.

"In der Ideologie des nationalsozialistischen Staates, der durch den Reichswirt-
schaftsminister die Arbeiten des DATSCH zunehmend unterstiitzte, ging es dar-
um, feste Vorgaben fiir jede Form von Arbeitskriftequalifizierung zu erhalten —
moglichst ohne Interpretationsspielriume oder Wahlméglichkeiten. Dieses pass-
te in die Wirtschaftsplanung eines Staates, dem es nicht um individuelle Entfal-

tung von Personlichkeiten, sondern um Gleichschaltung und den Gedanken der
'Volksgemeinschaft' in einer 'Fithrergesellschaft' ging." (ebd., S. 17)

Die tayloristische Zergliederung und Standardisierung von Arbeit setzte sich noch weiter
fort, sodass es beispielsweise
"fiir die Pinselmacherei 1938 eine Reihe verschiedener Lehrberufe gab, so den

Borstenpinselmacher, Feinborstenpinselmacher, Feinhaarpinselmacher, Haarpin-
selmacher, Malerbiirstenmacher und den Pinselborstenzurichter” (ebd., S. 18).

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde diese tayloristische Zersplitterung wieder stark abge-
baut, sodass von 970 anerkannten Lehrberufen im Jahr 1945 fiinf Jahre spiter noch 610 exis-
tierten (vgl. ebd., S. 22), die sich bis heute auf 329 weiter reduziert haben (vgl. BiBB 2014,
S. 97). In der Nachkriegszeit geriet auch die Ordnung von Berufen in diversen Verantwort-
lichkeiten zuriick in die Wirtschaft,
"erst das 1970 auf Grundlage des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) von 1969 ein-
gerichtete Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung (BBF), spiter dann das
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB), fiihrte diese Ordnungsaktivititen wie-

der zusammen, setzte sie auf eine Offentlich-rechtliche Ebene und band erstmals
auch die gewerkschaftliche Seite ein" (Herkner 2013, S. 18).

Bis zu jenem Punkt hatte sich bereits ein stark von den Anspriichen der industriellen Wirt-
schaft gepridgtes Ausbildungs- und Priifungswesen etabliert. Mit dem Taylorismus verpflich-
tete sich jenes der psychometrischen Messung, Disziplinierung und Anpassung der Arbeiter
und verfestigte sich in diversen Institutionen. Dass sich eine arbeitsorganisatorische und be-
rufspiddagogische Trendwende zuriick zu ganzheitlichen, vollstindigen Handlungen demge-

geniiber nur schwerfillig durchsetzt, ist naheliegend.
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Bei der hier dargestellten Dominanz der industriellen Wirtschaft l4dsst sich nun fra-
gen, welchen Stellenwert die schulische Bildung im dualen System iiberhaupt hatte und hat.
Greinert beispielsweise kommt mit Blick auf die Anfinge der Berufsschule in der Industriali-
sierung zu folgendem Schluss:

"Das Duale System der Berufsausbildung in Deutschland ist nicht das Ergebnis
gezielter qualifikationspolitischer Entscheidungen, es ist genaugenommen eher
ein Nebenprodukt der Mittelstandspolitik des Kaiserreiches, jenem grofangeleg-
ten gesellschaftspolitischen Versuch, den alten Mittelstand — Handwerk, Klein-
handel und Kleinbauerntum — vor der Proletarisierung zu bewahren und in die

Phalanx der 'staatserhaltenden Krifte' einzugliedern." (Greinert 2007, S. 41; eig.
Hervorh.)

So ist auch das Verhiltnis von allgemeiner Bildung und beruflicher Bildung ein von den
Interessen sozialer Schichten gefirbter Diskussionsgegenstand. Zwischen gesellschaftspoli-
tisch begriindeten Bildungsidealen und Schulpflicht einerseits und andererseits der korporativ
delegierten wirtschaftlichen Selbstverwaltung war das 20. Jahrhundert ein "langer Marsch
politischer Auseinandersetzungen" (ebd., S. 113) fiir die duale Ausbildung, deren Konflikte
zwischen wirtschaftspolitischen, bildungspolitischen und sozialpolitischen Interessen bis
heute kaum befriedigend geklirt sind. So trennt auch das BBiG weiterhin betriebliche und
schulische Ausbildung "unter Berufung auf die foderalistische Verfassungsstruktur der Bun-
desrepublik” (ebd., S. 119); Schule sei Landerkompetenz, das BBiG regelt insofern nur die
betriebliche Ausbildung als Subsumption des Wirtschaftsrechts, welches zur "Wahrung der
Wirtschaftseinheit" (GG Art. 72) dem Bund unterliegt.
"Die Gesamtverantwortung fiir die Ausbildung liegt gleichwohl bei den Betrie-
ben bzw. den Kammern; der Berufsschulunterricht ist fiir die abschlieBende
Facharbeiter- bzw. Gesellenpriifung nur insoweit von Bedeutung, als er sich auf
den 'fiir die Berufsausbildung wesentlichen Lehrstoff' bezieht (§ 35 BBiG). Die
seit 1904 immer wieder gestellte Forderung von Seiten der Fortbildungs- bzw.
Berufsschule, ihr AbschluBzeugnis als theoretischen Teil der Kammerpriifung

anzuerkennen — in Osterreich z.B. ganz selbstverstindliche Praxis — , war damit
erst einmal ins rechtspolitische Abseits verwiesen." (Greinert 2007, S. 119)

Schon rechtlich ist also fraglich, inwieweit im dualen System tatsichlich von "Partnerschaft"
gesprochen werden kann, insbesondere bezogen auf das Priifungswesen. Mit der Ausnahme
von Baden-Wiirttemberg gibt es zudem kein Bundesland, das eine eigene Abschlusspriifung
der Berufsschule durchfiihrt (vgl. Kriiger 2014, S. 59), das Berufsschulzeugnis besteht re-
gelmiBig nur aus einer Auflistung der in den Lernbereichen abgepriiften Leistungen. So
nehmen auch Berufsschullehrer eine Geringschitzung des Berufsschulzeugnis wahr, bis da-

hin, "da3 Abschluzeugnisse oft erst nach Monaten oder iiberhaupt nicht abgeholt werden"
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(Kriiger 2014). Das Berufsschulzeugnis an sich hat auch "faktisch kaum Wirkungen"
(Schmidt und Reisse 1983, S. 188), wenn man von zusitzlich erworbenen allgemeinen Bil-
dungsabschliissen absieht, denn "das Priifungszeugnis mit seinen bedeutsamen Berechtigun-
gen entwertet das Berufsschulzeugnis in seiner pddagogischen Wirksamkeit" (Schmidt und
Reisse 1983, S. 189). Wenn die Wirksamkeit des berufsschulischen Ergebnisses geringge-

schitzt wird, so wirkt sich diese Wahrnehmung auch auf berufsschulische Prozesse aus.

Zur dritten Zertifizierung neben Priifungszeugnis und Berufsschulzeugnis tritt
schlieBlich das betriebliche Abschlusszeugnis. In Einzelfillen kann dies von enormer Bedeu-
tung fiir individuelle Karrieren werden, beispielsweise wenn dem Ausbildungsbetrieb eine
hohe Reputation zugesprochen wird (vgl. ebd., S. 188). Es bezieht sich auerdem als einziges
Zertifikat nicht auf punktuelle Leistungen in einer Priifungssituation, sondern auf tatséchli-
ches berufliches Verhalten und Handeln iiber einen lingeren Beobachtungszeitraum und hat
keinen Anspruch auf Objektivitit, da es offenkundig eine subjektive Einschitzung reprisen-
tiert. Durch diese relativ formfreie subjektive Ausrichtung einigt es sich jedoch nicht als
formelles berufliches Berechtigungszertifikat. Diese Funktion hat allein das Priifungszeugnis,
wodurch es die anderen beiden Zeugnisse eindeutig iiberschattet. Hieran ankniipfend sollen

im folgenden Unterabschnitt die diversen Funktionen von Priifungen systematisiert werden.

4.1.2 Funktionen von Abschlusspriifungen

Flechsig identifiziert Multifunktionalitit als ein grundlegendes Merkmal von Priifungen,
"d.h. sie sollen immer mehreren Zwecken zugleich dienen, die sich teilweise widersprechen,
meist unterschiedlichen Interessen entspringen und daher kaum zugleich realisiert werden
konnen" (Flechsig 1977, S. 632f.). Bei einer anzunehmenden Multifunktionalitit und Viel-
wirksamkeit von Priifungen ist zu erortern, welche Funktionen welchen Stellenwert haben,

welche Interessenskonflikte entstehen und nach welchen MaBstiben sie zu 16sen sind.

Zur Systematisierung der Funktionen von Abschlusspriifungen existieren diverse
Ansitze. Flechsig z.B. unterscheidet nach Auslesefunktionen, Zertifikationsfunktionen, Be-
rechtigungsfunktionen und Didaktischen Funktionen (1977, S. 634) und stellt letztere be-
wusst hintan, mit der Begriindung,

"dal den didaktischen Funktionen von Priifungen (...) kaum Bedeutung beige-
messen wird. Die anderen Funktionen, im besonderen die Auslesefunktion, be-

stimmen Konzept und Praxis von Priifungen in erheblich htherem MaGe"
(Flechsig 1977, S. 637).
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Das ldsst sich auch an giingigen Priifungskonzepten erkennen, da "jede dieser Funktionen
andere Verfahren und Instrumente erfordert" (ebd., S. 640). So fordern Auslesefunktionen
Tests mit weit streuenden Aufgaben, um die Teilnehmer in einer klaren Rangfolge zu sortie-
ren; Zertifikationsfunktionen fordern idealerweise prognostisch-valide Tests, die durch eine
spitere empirische Uberpriifung laufend riickgesichert werden; "und wenn eine Priifung pri-
mir der Lerndiagnose dienen soll, so miissen die Aufgaben einer Lernsequenz entsprechen"
(ebd., S. 640f.). In diesem Sinne konnte die Abschlusspriifung ausschlieBlich als auslesende
Priifung betrachtet werden: Fiir eine valide Zertifikationsfunktion fehlt ihr die systematische
empirische Uberpriifung'®, auch einen Bezug auf Lernsequenzen kann sie aus mehreren
Griinden kaum leisten. Zum einen lisst sich ihr Standardisierungsanspruch nicht mit einem
subjektorientierten Lernverstindnis oder den organisatorisch und pddagogisch bedingten
schul- und klassenindividuellen Verldufen von Lernsequenzen vereinbaren, zum anderen
erweist sie sich als summative Priifung:

"Wihrend formative Priifungen der Prozessbegleitung dienen und mehrere

Messzeitpunkte aufweisen, spricht man von einer summativen Priifung, sofern

die Beurteilung einmalig, am Ende eines Bildungsabschnittes, erfolgt." (Kalisch
und Vermehr 2011, S. 146)

Summativ abschlieBende Priifungen scheinen eher ungeeignet fiir eine Lerndiagnostik im
engeren Sinne, da sie keine prozesssteuerende didaktische Intervention mehr erlauben. Ihre
Erkenntnisse miissten fiir nachfolgende Lernprozesse neu interpretiert werden. Auf Evalua-
tion und Intervention zielt auch Flechsig, wenn er die didaktischen Funktionen von Priifun-
gen wiederum in Evaluation des Subjekts und des Systems unterscheidet (vgl. 1977, S. 639).
Ersteres bezieht sich auf "die Priifung oder Diagnose des Lernerfolgs oder, besser, des Lern-
zustands einzelner Lernender" (ebd., S. 639), also die subjektorientierte, nutzende Seite. Die
Diagnose von Lernzustinden wird unten im Rahmen eines pidagogisch-diagnostischen Zu-
gangs noch ausgefiihrt. Die systemische Evaluation hingegen bezieht sich auf die Qualititssi-
cherung und -entwicklung von Bildungsorganisationen, also die anbietende Seite von Lern-
prozessen. Thr miisste in den Kontexten Organisations- und Unterrichtsentwicklung Rech-

nung getragen werden.

' Betrachtet man die Zertifikationsfunktion jedoch aus einer anderen Perspektive, bspw. im Sinne der
Informationsokonomik, so wird die Absicherung ihrer Validitit nebensidchlich. Der Wert des Zertifikats
lage dann in seiner Reputation als Qualititssignal bzw. Informationssubstitut. Diese bildet sich u.a. aus
Erfahrungsextrapolation und Kommunikation zwischen Nachfragern (hier: einstellenden Betrieben) zur
kollektiven Wahrnehmung der Aussteller (hier: den Kammern) und anderen Trigern des Zertifikats
(hier: den gleich gepriiften Fachkréften). Hierbei kann es zur Selbstbestétigung der betrieblichen Wahr-
nehmungen kommen (vgl. Spence 1973), eine empirische Bestitigung wird dann nicht mehr gefordert.
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Mit der Trennung von Zertifikationsfunktionen und Berechtigungsfunktionen wird
auBerdem deutlich, dass die Priifung nicht nur als informationelles Reputationsinstrument fiir
den Arbeitsmarkt wirkt, sondern dariiber hinaus konkret auf die Rechte des Priiflings ein-
wirkt. Zwar wird durch das Priifungszeugnis kein Recht auf einen bestimmten Arbeitsplatz
gewihrt, es werden jedoch bestimmte Konditionen der Arbeit zugesprochen, beispielsweise
der Sprung von einer Ausbildungsvergiitung zum tariflichen Facharbeiterlohn (vgl. Reetz
und Hewlett 2008, S. 249). Auch der Ausschluss von Ungepriiften aus bestimmten Titigkei-
ten greift derart in ihr Grundrecht auf Berufsfreiheit ein, dass Regelungen der Berufsausii-
bung im Sinne des Grundgesetzes (Art. 12) gesetzlich abgesichert sein miissen. Ein vollstin-

diger Zugang zu Priifungen schlieBt daher auch eine juristische Perspektive ein®.

Neben dem Erkenntnisgewinn durch die Differenzierung von Priifungsfunktionen ist
auch deren Ordnung forderlich. Walter stellt hierzu verschiedene Zugédnge zur Multifunktio-
nalitédt von Priifungen gegeniiber (darunter auch den von Flechsig) und kommt schlielich zu

einer Ubersicht von drei Funktionsgruppen (1996, S. 44):

e Herrschafts- und Sozialisationsfunktionen
e Steuerungs- und Allokationsfunktionen

e Pidagogische und Didaktische Funktionen
Reetz und Hewlett hingegen ordnen zunéchst nach (2008, S. 9ff.)

e  Gesellschaftlichen Funktionen
e Pidagogischen Funktionen und

e Individuellen Funktionen,

sie fithren unter den individuellen Funktionen jedoch ein Gemisch aus didaktischen und So-
zialisationsfunktionen auf, womit diese auch nach Walters Systematik verortet werden kon-
nen. Auch die "Gesellschaftlichen Funktionen" lassen sich Walters Gruppe der "Steuerungs-

und Allokationsfunktionen" zuordnen, da sie wie folgt interpretiert werden:

"Aus der Perspektive der Gesellschaft, ihrer Erhaltung und Fortentwicklung ha-
ben Priifungen also die Funktion, die Zuordnung des Individuums zu gesell-
schaftlichen Positionen iiber den Nachweis von Leistungen zu ermdglichen. Die-
se Zuordnungsfunktion (Allokation) ist wirksam und wird zur Auslese (Selek-
tion), wenn in Priifungen die Leistungsfihigen mit entsprechenden Zertifikaten
bedacht werden und die damit verbundenen Berechtigungen einfordern konnen."
(Reetz und Hewlett 2008, S. 10)

? Dies konnen wir als juristische Laien nicht leisten. Es verweist erneut auf die Komplexitit des Problem-
felds Priifungen und die Notwendigkeit einer interdisziplindren Bearbeitung.
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Auffillig ist hier die Positivinterpretation der Selektionsfunktion: Der Fokus liegt auf der
Berechtigung der Leistungsfihigen, nicht auf der gleichzeitig erfolgenden Entmachtung der
Leistungsunfihigen. Entscheidend ist dabei nicht nur die technische Wirksamkeit der Prii-
fung, sondern vielmehr der zugrunde liegende Leistungsbegriff. Walter nennt hierzu die
"Setzung und Kontrolle von Leistungskriterien fiir soziale Existenz" (1996, S. 44) als Mani-
festation der Herrschafts- und Sozialisationsfunktionen, was nahelegt, die Steuerungs- und
Allokationsfunktionen unter den Herrschafts- und Sozialisationsfunktionen zu subsumieren.
Demgegeniiber stehen dann noch die padagogischen und didaktischen Funktionen, die sich
bei Walter (in Anlehnung an Flechsigs Unterscheidung) manifestieren in der "Offenlegung
des erzielten Lernerfolgs zur Forderung des Lerners" und der "Verbesserung des Unterrichts-
bzw. (Aus-)Bildungsganges" (ebd.). Inwieweit dieser Forderungsaspekt mit einer summati-

ven Abschlusspriifung verfolgt werden kann, wurde oben bereits in Frage gestellt.

Derart auf zwei Gegenpole verdichtet, vereinen Priifungen einerseits herrschaftsbil-
dende und -erhaltende Funktionen und andererseits pddagogische Funktionen, die im oben
dargestellten Sinn herrschaftslosend, weil emanzipierend und kommunikativ ausgerichtet sein
sollten. Es lieBe sich anmerken, dass die Sozialisationsfunktionen auch einem Gerechtig-
keitsanspruch folgen, ndmlich der Verteilung sozialer Positionen nach einem 'gerechten'
Leistungskriterium. Dies @ndert jedoch nichts daran, dass entlang eines solchen Kriteriums
erneut Macht verteilt wird, die gewissen sozialen Rollen innewohnt oder fehlt. Unabhéngig
von ihren MaBstéiben ldsst sich der Sozialisierung durch Priifungen so eine herrschaftsbilden-
de Funktion zuschreiben. Zwischen herrschaftsbildenden und piddagogischen Funktionen von
Priifungen wird hier ein dialektischer Widerspruch deutlich, den es im Verlauf der Arbeit
weiter zu ergriinden gilt. Dass dieser Widerspruch trotz seiner langen Historie stetiger Dis-
kussion ungeldst bleibt, liegt in ebendieser Struktur begriindet:

"Sowohl durch die Anlagerung unterschiedlicher Funktionen im Verlauf der his-
torischen Entwicklung als auch durch divergierende Interessen und Mehrschich-
tigkeit in der Gegenwart haben Priifungen keine eindeutige Funktionsbestim-
mung, sondern stellen eine Mischung verschiedener Funktionen dar. Die von un-
terschiedlichen Interessengruppen auf verschiedenen Ebenen beanspruchten
Funktionen stehen teilweise im Widerspruch zueinander. Diese Widerspriich-
lichkeit begriindet aber - so paradox diese Feststellung auch klingen mag - gera-

de die Stabilitéit der Priifungsinstitutionen, denn es finden keine Koalitionen zur
Abschaffung des Priifungswesens zusammen." (Prahl 1977, S. 4)

Wenn von Abschaffung keine Rede sein kann, so doch zumindest von Entwicklung und Re-
formbestrebungen. So soll auch die Neuordnung der KfBM-Ausbildung gezielt genutzt wer-

den, um "innovative Priifungsformen, die sich stirker an Prozessen und betrieblicher Praxis
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orientieren" (Elsner und Kaiser 2013, S. 9) zu erproben und zu verbessern, auch stellvertre-
tend fiir andere kaufménnische Ausbildungen (ebd.). Die Ankniipfungspunkte fiir eine Ent-
wicklung des Priifungswesens ergeben sich aus dessen Struktur, die im folgenden Abschnitt

dargestellt wird.

4.1.3 Rahmen und Struktur der Abschlusspriifung

Der grundlegende organisatorische Rahmen der Abschlusspriifungen ist im Berufsbildungs-
gesetzt festgelegt (§ 37-50), Reetz und Hewlett fassen ihn im "Priiferhandbuch” anschaulich
zusammen, worauf wir uns im folgenden stark beziehen (2008, S. 215). Die zustindigen Stel-
len, mit Ausnahme des Offentlichen Dienstes also die Kammern, errichten zur Abnahme der
Abschlusspriifungen ehrenamtliche Priifungsausschiisse. Priifungsausschiisse sind paritétisch
zu besetzen, mit der gleichen Anzahl an Arbeitnehmer- und Arbeitgebervertretern. Zuziiglich
muss mindestens ein Berufsschullehrer zum Ausschuss gehoren. Arbeitnehmer- und Arbeit-
gebervertreter miissen gemeinsam mindestens zwei Drittel des Ausschusses ausmachen, wo-
mit ihnen eine stdrkere Stellung als den Lehrern ermdglicht wird. Die Mitglieder werden fiir
bis zu fiinf Jahre berufen (§ 40). Dieser Bezug iiber mittelfristige Ehrenimter hat den Vorteil,
dass der Kontakt zur Berufspraxis gehalten werden kann, fithrt aber auch dazu, dass Priifun-
gen tendenziell "von nichtprofessionalisierten, d.h. nicht eigens fiir die Durchfiihrung von
Priifungen ausgebildeten Personen" (Flechsig 1977, S. 632f.) durchgefiihrt werden, die zu-
néchst fiir diese Aufgabe qualifiziert werden miissten. Angesichts der sich stetig dndernden
Anforderungen und Rahmenbedingungen, beispielsweise der sich wandelnden Schiilerschaft,
ist das keine Selbstverstindlichkeit. So sollte auch im Kontext der KfBM-Ausbildung be-
dacht werden:

"Ein neu geordneter Beruf setzt naturgemifl neue Mal3stibe und Inhalte fiir die

Ausbildung und Priifung. SchlieBlich stellt auch die Weiterentwicklung der Prii-

fungsmethoden hohe Anforderungen an die Priifer." (Reetz und Hewlett 2008, S.
221)

Inwieweit die Kammern bei der Qualifizierung von Priifern Unterstiitzung brauchen oder
bereits erfahren, wire ein interessanter weiterer Forschungsaspekt®'. SchlieBlich sind die
Priifungsausschiisse mit Aufgaben betraut, die sich auf die Grundrechte der Priiflinge aus-

wirken (s.o. zur Berechtigungsfunktion, vgl. Reetz und Hewlett 2008, S. 228f. zur Beriihrung

! Eine Kurzrecherche lisst hier rein quantitativ Potenziale erahnen. Das Angebot der Handelskammer
Hamburg beispielsweise besteht aus einem dreistiindigen Basis-Seminar und bis zu drei ganztigigen
Aufbauseminaren (Handelskammer Hamburg 2015), was jedoch auch in Relation zum ehrenamtlichen
Aufwand von schitzungsweise zwei bis acht Tagen pro Jahr gesehen werden muss.
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des Grundrechts der Berufsfreiheit). Eine derartige Verantwortung darf von den Kammern

nicht fahrlissig delegiert werden.

Die regionalen Priifungsausschiisse ('PA') sind mit diversen Aufgaben betraut, die
jedoch in groBen Teilen von den Kammern und deren Verwaltungspersonal als "Ge-
schiftsstellen" des PA bewerkstelligt werden (vgl. Reetz und Hewlett 2008, S. 225ff.). Fiir
den Fokus dieser Arbeit besonders hervorzuheben ist die Aufgabe der Auswahl von Prii-
fungsaufgaben, da sie Konzept und Mafstab der Priifung direkt beeinflusst. Mit der Erstel-
lung von schriftlichen Priifungsaufgaben fiir eine Vielzahl kaufménnischer Berufe betrauen
die Kammern von ihnen getragene iiberregionale Aufgabenstellen, namentlich ZPA Nord-
West (Zentralstelle fiir Priifungsaufgaben) und AKA (Aufgabenstelle fiir kaufménnische Ab-
schluss- und Zwischenpriifungen). Die AKA ist auch mit der Priifungserstellung fiir die hier
betrachtete KfBM-Ausbildung betraut. Durch die zentralisierte Erstellung lassen sich prii-
fungsokonomische Vorteile und eine Standardisierung der Priifungen realisieren, nachteilig
ist jedoch die damit einhergehende Konzentration der Entscheidungsmacht auf einen einzi-
gen Ort (bezogen auf einzelne Berufe). So werden die iiberregionalen Aufgabenstellen in die
Position versetzt, eigene Interessen zu verfolgen, die ihren kommissarischen Auftrag iiber-
schreiten oder gar unterlaufen.

"In der Vergangenheit hat insbesondere die mit der Erstellung iiberregionaler
standardisierter Priifungsaufgaben befasste AkA Stoffkataloge angelegt, um Prii-
fungen in ihrem Sinne zu »modernisieren«; dadurch kamen Aufgaben zur An-

wendung, die nicht durch geltende Ordnungsmittel gedeckt waren." (Reetz und
Hewlett 2008, S. 239)

In solchen Fillen entsteht ein nicht vertretbarer Einfluss auf die Berufsfreiheit, da von Ord-
nungsmitteln ungedeckte Priifungsaufgaben eine nicht gesetzlich abgesicherte Form der Be-
rufsregelung darstellen. Verschirfend werden Priifungsausschiisse durch die Priifungsord-

nungen der meisten Kammern zur Ubernahme extern erstellter Aufgaben angeordnet®, ohne

2 Vgl. z.B. die Priifungsordnung der THK Berlin: "§ 18 Priifungsaufgaben: (1) Der Priifungsausschuss
beschlieft auf der Grundlage der Ausbildungsordnung oder der Umschulungsordnung oder -
priifungsregelung der IHK die Priifungsaufgaben. (2) Uberregional oder von einem Aufgabenerstel-
lungsausschuss bei der IHK erstellte oder ausgewihlte Aufgaben sind vom Priifungsausschuss zu iiber-
nehmen, sofern diese Aufgaben von Gremien erstellt oder ausgewihlt und beschlossen wurden, die ent-
sprechend § 2 Abs. 2 zusammengesetzt sind und die THK iiber die Ubernahme entschieden hat." (IHK
Berlin 13.12.2007) § 2 Abs. 2 bezieht sich auf die parititische Zusammensetzung des PA und entspricht
im Wortlaut den oben genannten BBiG-Vorschriften. Es ist kritisch zu sehen, dass diese formale Zu-
sammensetzung iiberregionaler Institutionen weder die regionalen Besonderheiten von Ausbildungen
abbilden kann, noch ist sie eindeutig zu iiberpriifen bzw. als gegeben anzunehmen (vgl. Reetz und Hew-
lett 2008, S. 230ff.). Die IHK Berlin ist hier kein Einzelfall, da sich Kammern an der Musterpriifungs-
ordnung des BiBB orientieren und nur in Ausnahmen deren Empfehlungen durch eigene Regelungen
erginzen.
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dass ihnen ein angemessenes Recht auf Méngelpriifung und Widerspruch eingerdumt wird
(vgl. Reetz und Hewlett 2008, S. 230ff.). Selbst fiir juristische Laien sollte sich hier eine
fragwiirdige Machtposition der iiberregionalen Aufgabenersteller abzeichnen, die es aus-
driicklich zu kliren gilt”. Die zentralisierte Aufgabenerstellung unterstiitzt in ihrem An-
spruch auf 6konomische Priifungsprozesse schlieflich nicht nur die Standardisierung, son-
dern auch die Normierung von Priifungen, die sich in den gewihlten Priifungsmethoden und
einem Schwerpunkt auf papier- bzw. computergebundene Aufgaben niederschligt. In einer
Uberbetonung schriftlicher Priifungsformen liegt jedoch die Gefahr, die herkémmlichen

Strukturen von Abschlusspriifungen weiterzufiihren, statt innovative Methoden zu erproben.

In herkbmmlichen Strukturen, die bis Ende der 1980er Jahre vorherrschten, wurde
zundchst zwischen gewerblich-technischen und kaufminnischen Berufen unterschieden.
Wihrend die ersteren in Kenntnispriifung (schriftlich und miindlich) und Fertigkeitspriifung
(iiber ein Priifungsstiick oder eine Arbeitsprobe) unterteilt wurden, war bei letzteren lange
Zeit nur eine Kenntnispriifung vorgesehen, die sich wiederum in schriftliche und miindli-
che/praktische Priifung unterteilte. Die schriftliche Priifung untergliederte sich abermals in
die formal einheitlichen Priifungsficher Betriebslehre, Rechnungswesen und Wirtschafts-
/Sozialkunde (vgl. Reetz und Hewlett 2008, S. 84). Abschlusspriifungen kaufménnischer
Berufe folgten demnach lange einer Fachlogik, Priifungserfolg beruhte auf der Wiedergabe
isolierten, unsituierten Wissens. Daran konnte auch das Priifungsgesprich wenig &dndern,
denn "in der Priifungspraxis geriet diese miindliche Priifung meist zur Wissensabfrage, ob-
wohl sie sich eigentlich an einer konkreten betrieblichen Aufgabe orientieren sollte" (ebd.).
Aus dem historischen Kontext und den organisatorischen Anspriichen dieses wissenszentrier-
ten Priifungsverstidndnisses heraus entstanden auch die Aufgabenstellen; die AkA wurde bei-

spielsweise 1974 gegriindet (vgl. AKA 2015).

Durch die bereits erwihnten Verinderungen betriebswirtschaftlicher und berufspédda-
gogischer Paradigmen vergrolerte sich jedoch zunehmend die "Kluft zwischen moderner
Ausbildung und veralteten Priifungskonzepten" (Reetz und Hewlett 2008, S. 84), sodass sich
eine Vielzahl neuer Priifungsansitze entwickelte, die sich zunehmend den Spezifika einzel-
ner Berufe widmeten und die traditionelle Gleichférmigkeit von Priifungsstrukturen zuneh-
mend aufbrach. Zu den heute giingigen Priifungsmethoden bietet Reetz die folgende Uber-

sicht (2010, S. 114):

> Dies bedarf einer professionellen juristischen Betrachtung und liegt damit auBerhalb des Spektrums
dieser Arbeit.
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Leistung wird als konkrete

Leistung wird schriftlich Leistung wird miindlich praktische Handlung erbracht:
erbracht erbracht Losung berufstypischer
Aufgabe

Gebundene Aufgaben Fachgespriach Arbeitsauftrag

* Auswahl-
antwortaufgaben

*Ordnungs-

*nach Projektarbeit oder
betrieblichem Auftrag

e Situiertes

*Betrieblicher Auftrag
e Praktische
Arbeitsaufgabe

antwortaufgaben Fachgespriich bei « Arbeitsprobe
Auftragsdurchfithrung « Priifungsstiick
e Fallbezogenes -
Nicht gebundene Fachgesprich

Aufgaben

e Erarbeitungsaufgaben
* Aufgaben mit
Kurzantwort

* Aufgaben mit
Antwortfreiheit

Prisentation

7
Gesprichssimulation
‘ _ J

7 A\

Priifungsmethoden/Priifungsinstrumente (nach Reetz 2010, S. 114)

Zusitzlich zu neuen Priifungsmethoden werden in neugeordneten Berufen auch Alternativen
zur zeitlichen Struktur von Abschlusspriifungen genutzt. So ist das Modell der gestreckten
Abschlusspriifung (GAP) schon in einigen Berufen vertreten. Hierbei wird "ein Teil der Ab-
schlusspriifung auf den sonst iiblichen Termin der Zwischenpriifung® vorgezogen" (Reetz
und Hewlett 2008, S. 259). Dies gilt auch fiir die KfBM-Priifung, die wie folgt strukturiert ist
(vgl. Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie 11.12.2013):

Priifungsbereich Leistung Dauer Gewichtung

1. Informationstechnisches  berufstypische Aufgaben schriftlich 120min 25%

Biiromanagement computergestiitzt bearbeiten
2. Kundenbeziehungspro-  berufstypische Aufgaben schriftlich 150min 30%
zesse bearbeiten
3. Fachaufgabe in der miindlich, Présentation und 20min 35%
Wahlqualifikation fallbezogenes Fachgesprich (zus.

Vorbereitung mit zwei Optionen)
4. Wirtschafts- und Sozial- fallbezogene Aufgaben schriftlich 60min 10%
kunde bearbeiten

Struktur der KfBM-Abschlusspriifung

% Die Zwischenpriifung, wo noch existent, ist ein Thema fiir sich, vgl. dazu z.B. Reetz und Hewlett 2008,
S. 257.
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Bereich 1 wird im ersten, vorgezogenen Teil der GAP gepriift (reguldr zum ersten Mal im
Frithjahr 2016 fiir diesen neuen Beruf). Der Rest der Priifung erfolgt am Ende der Ausbil-
dung (regulidr zum ersten Mal im Sommer 2017). Die Aufgaben fiir die Bereiche 1, 2 und 4
werden von der AKA erstellt, nur die Fachaufgabe in der Wahlqualifikation liegt in direkter
Verantwortung der zusténdigen IHK. Ohne eine konkrete Priifung zu analysieren, ist es je-
doch nicht méglich, die konkrete Priifungsmethode nach Reetz' Ubersicht zu bestimmen. Der
Priifungsbereich "Informationstechnisches Biiromanagement" kann beispielsweise als prakti-
sche Arbeitsaufgabe mit berufstypischer Komplexitit gestaltet werden, bei mangelnder Au-
thentizitit jedoch auch als Ansammlung nicht gebundener schriftlicher Erarbeitungsaufgaben
auf dem Niveau herkommlicher Wissensabfragen verbleiben (s.0. zum Problem unechter
Situationsaufgaben). Hier zeigt sich ein grundlegendes Problem kaufméinnischer Berufe:
Kaufminnische Arbeitshandlungen sind in groBen Teilen abstrakte Denkhandlungen und
schriftliche oder miindliche Sprachakte, das Prinzip der Sprachlichkeit ist ihnen immanent.
Somit sind sie im Vergleich zu gewerblich-technischen Berufen auch anfilliger fiir eine Ver-

kiirzung von Handlungsprinzipien in Form schriftlicher Priifungen.

Um eine Aussage iiber gesteigerte Priifungsqualitét durch die Neuordnung zu treffen,
wird es also nétig sein, die ersten Priifungen genau zu evaluieren und in Relation zur Tradi-
tion ihrer Vorgingerpriifungen, zur Priifungspraxis und 'Best-Practice' in anderen Berufen
und in besonderem Maf3e zu einem elaborierten Konzept der beruflichen Handlungskompe-
tenz zu bewerten. Mit der Neuordnung wurden die ehemaligen Biiroberufe zumindest rech-
tlich fiir eine authentischere, handlungs- und kompetenzorientiertere Priifungspraxis geoft-
net. Es wire bedauerlich, wenn testdkonomische Argumente und konzeptionelle Gewohnhei-

ten dieses Potenzial ausbremsen.

Ausschlaggebend dafiir ist jedoch nicht nur die Arbeit der Priifenden im engeren Sin-
ne. Priifende, Priifungsteilnehmer und Begleiter, also auch betriebliche Ausbilder, Berufs-
schullehrer und das erweiterte soziale Umfeld der Priiflinge wirken in einem komplexen so-
zialen System aufeinander ein. Thre Wahrnehmungen und Erwartungen beeinflussen ihr Han-
deln und setzen Signale, sie setzen Impulse fiir das Gesamtsystem und steuern es mit jeder
Handlung marginal. Im Spannungsfeld unterschiedlicher Interessen und unterschiedlicher
Gestaltungsrdume konnen sich so auch ursédchlich unbegriindete Erwartungen selbst erfiillen.
Das Handlungsfeld im Fokus dieser Arbeit ist dem Titel entsprechend wirtschaftspddagogi-
sche Praxis, es ist also im ndchsten Schritt notwendig, dieses Handlungsfeld systematisch ins

Licht zu riicken.
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4.2 Wirtschaftspidagogische Praxis

Um zu erfassen, was Wirtschaftspidagogik fut, braucht es zunichst einen Uberblick dariiber,
was Wirtschaftspiadagogik ist. Als fachlich wirtschaftswissenschaftlich orientierte Teildiszip-
lin der 'Berufs- und Wirtschaftspidagogik' beschiftigt sie sich im Schwerpunkt mit kauf-
minnischen Berufen, wihrend die traditionelle 'Berufspddagogik' ihren Fokus auf gewerb-
lich-technische Berufe legt. Die unterschiedliche Akzentuierung dieser beiden Disziplinen,
die sich u.a. aus dem Unterschied zwischen Gewerbelehrer- und Handelslehrerausbildung
ergab, war zeitweise forderlich fiir die Abgrenzung und Entwicklung der jeweiligen Diszipli-
nen (vgl. Rebmann et al. 1998, S. V), heute wird Berufs- und Wirtschaftspddagogik im Sinne
ihrer vordergriindigen Gemeinsamkeiten jedoch grof3tenteils zusammen gedacht und ist auch
bei der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft als eine Sektion vertreten (vgl.
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft [DGfE] 2015). Wenn in dieser Arbeit von
Wirtschaftspddagogik (WP) gesprochen wird, so akzentuiert dies den kaufménnischen
Schwerpunkt und die Besonderheiten des kaufménnischen Priifungswesens, wie sie bereits
angedeutet wurden. Dies schlieBt keinesfalls aus, einen GroBteil der hier diskutierten Aspekte
im Rahmen der integrierten Disziplin Berufs- und Wirtschaftspiadagogik (BWP) zu verstehen

und Analogien zu gewerblich-technischen Berufen zu ziehen®.

Als berufsorientierte Teildisziplin der Erziehungswissenschaft liegt das primére Ziel
der forschenden BWP in der Bereitstellung von Erkenntnissen zu ihren Untersuchungsge-

genstinden, die sich wie folgt systematisieren lassen (Nickolaus et al. 2010, S. 11):

» Wir nutzen die Begriffe WP und BWP daher teilweise synonym bzw. stellvertretend. Wenn es sich um
kaufminnische und wirtschaftswissenschaftliche Spezifika handelt, sollte dies aus dem Kontext klar
werden.
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==md Makroebene

*Zusammenhang zwischen beruflicher Bildung und anderen gesellschaftlichen
Subsystemen, insbesondere dem 6konomischen und politischen System

=l  Mesoebene

*Curriculare und organisatorische Gestaltung beruflicher Bildungsgénge und
deren Riickbindung auf gesellschaftliche Anforderungen sowie individuelle
Anspriiche

=l Mikroebene

*Gestaltung von Lehr-Lernprozessen

edurch Lehrende in institutionellen Strukturen gestaltbare Lehr-Lernprozesse,
deren Zielorientierungen, inhaltliche, methodische und mediale Merkmale und
deren Implikationen fiir die damit initiierten Lernprozesse

eLernprozesse in beruflichen Handlungskontexten

Ebenen der BWP (Nickolaus et al. 2010, S. 11)

Berufliche Bildung bezieht sich in Deutschland maBgeblich auf die berufliche Erstausbil-
dung, mehrheitlich im dualen System, sowie die berufliche Weiterbildung mit den Ausrich-
tungen Fortbildung und Umschulung (vgl. Rebmann et al. 1998, S. 5f.). Durch die sozial
verantwortliche Schnittstelle zwischen Schule und Beruf sowie die erhohte Berufsorientie-
rung in Allgemeinbildung und Hochschullehre geht das berufs- und wirtschaftspiadagogische
Tatigkeitsspektrum jedoch dariiber hinaus (beispielsweise ist die Ausbildung von Berufs-
schullehrern eine berufs- und wirtschaftspiadagogische Titigkeit zweiten Grades) und weitet
sich zunehmend aus. Diverse Formen betrieblicher Bildung und international stark unter-

schiedliche Ausbildungsmodelle erweitern den Horizont zusétzlich.

Gemein ist den diversen padagogischen Titigkeiten letztlich die Ausrichtung an der
beruflichen Entwicklung des Menschen.

"Die zentrale Perspektive ist dabei, inwieweit pddagogisches Handeln oder auch

die Arbeitsbedingungen der Entwicklung von Individuen forderlich sind, wobei

die Zielperspektive iiber die berufliche Tiichtigkeit hinaus auf die Miindigkeit
des Einzelnen gerichtet ist." (Nickolaus et al. 2010, S. 11)

Das Verhiiltnis von Tiichtigkeit und Miindigkeit wurde bereits angerissen und wird im Ab-
schnitt zur Bildungstheorie wieder aufgegriffen. An dieser Stelle steht nun das piddagogische
Handeln als pddagogische Praxis im Mittelpunkt. Dieses findet maBgeblich auf der Mikro-
ebene statt, im pddagogischen Tages- und Kerngeschift. Da auch wissenschaftliches Handeln

eine Praxis darstellt, gewissermallen eine 'Praxis der Theorie', sollte es zwar nicht aus der
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Betrachtung péddagogischer Praxis ausgeschlossen werden; es gehort jedoch zum weiteren
Sinn dieses Begriffs, ebenso wie ein GroBteil der politisch-ordnenden Praxis. Pddagogische
Praxis im engeren Sinn ist hingegen das Unterrichten, das als quantitativ und qualitativ zent-
rales Element pidagogischer Kompetenz betrachtet werden kann (vgl. Terhart 2009, S. 82).
Im Fokus dieser Arbeit steht somit piddagogische Praxis als unterrichtsbezogenes Handeln
von Lehrkriften. Unterricht ist, im Wesentlichen, der grundsitzlich zielorientierte und plan-
mifige Interaktionsprozess von Lehrern und Schiilern (vgl. zu Merkmalen des Unterrichts
z.B. Jank und Meyer 2005, S. 42f.). Ort des wirtschaftspidagogischen Unterrichts ist in den

meisten Féllen im obigen Sinne eine berufliche Schule.

Selbst mit der Einschrinkung auf Unterrichtsorientierung und berufliche Schulen
entfaltet sich zwischen den Polen der spezifischen begrenzten Inhaltsvermittlung (z.B. Gie-
secke 1996) und der Sozialpidagogisierung (z.B. Struck 1994) ein komplexes Lehrerleitbild
mit vielfdltigen, teils widerspriichlichen Aufgaben (vgl. Bohl 2006, S. 24f.). Konflikte kon-
nen sich aus konkurrierenden Zielen oder restriktiven Rahmenbedingungen ergeben. Bezo-
gen auf Priifungen wird das schnell deutlich: Einerseits sollen Lehrkriéfte ihre Schiiler indivi-
duell fordern und beraten, andererseits sollen sie ihre Schiiler an Standards und fremd gesetz-
ten Priifungszielen messen und selektiv beurteilen. Insbesondere Abschlusspriifungen, die
per Norm zum Indikator (bzw. Formalziel, s.0.) eines erfolgreichen oder nicht erfolgreichen
Abschluss eines Bildungsgangs erhoben werden, bekommen so exogenen Zielcharakter. Sie
setzen Anreize, die das Handeln von Lehrkriften beeinflussen und werden so zum Bezugs-
punkt. Es ldsst sich jedoch annehmen, dass sie weder die einzigen Bezugspunkte sind, noch
in gleichem Ausmal} auf alle Facetten des Lehrhandelns einwirken. Dem komplexen, nicht
abschliefend definierbaren Handlungsspektrum von Wirtschaftspadagogen steht demnach
ein ebenso komplexer, nicht abschlieBend definierbarer Bezugsrahmen gegeniiber. Der Zu-
sammenhang dieser beiden Strukturen wird iiber eine abermals nicht abschlieBend definier-
bare Menge an Prozessen gebildet. Nicht abschlieBend definierbar sind diese Strukturelemen-
te allein deshalb, weil sie in historische Kontexte eingebunden sind und sich im Zeitverlauf

dndern konnen. Das folgende Schema soll diese offene Struktur veranschaulichen:
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L :
Unterrichten eber.msweltllche
Bedingungen ’
Interpretation
Beurteilen Orientierung Padagogisches Ethos

Rekontextualisierung

Handlungsspektrum von Bezugspunkte des
Wirtschaftspadagogen Handelns

Auftragshandeln

Curriculare Belastungsfaktoren Schulorganisatorische
Entwicklung Nutzen-Kalkiil Bedingungen

Offene Struktur des Handlungsspektrums, der Bezugspunkte und der verbindenden Prozesse

Von der grafischen Gleichstellung der einzelnen Handlungen und Bezugspunkte soll keines-
falls geschlossen werden, dass alle Elemente gleichrangig sind. Vielmehr ist davon auszuge-
hen, dass bestimmte Elemente und Prozesse je nach Kontext vordergriindiger sind als andere
und individuelles Handeln unzéihlige Kombinationen ermoglicht. Gerade konkurrierende und
sich iiberlagernde Handlungen und Bezugspunkte miissen individuell austariert werden. Es
zeigt sich erneut die gesellschaftliche Verantwortung padagogischer Praxis, da hier

"an zentralen Schnittstellen des gesellschaftlichen Konstitutionsprozesses durch

das professionelle Handeln grundlegende Unvereinbarkeiten sozialer Prozesse
miteinander vermittelt werden miissen" (Schiitze et al. 1996, S. 334).

Professionelles Handeln zeichnet sich nach Schiitze et al. gerade durch die "umsichtige Be-
arbeitung” (ebd.) augenscheinlicher Unvereinbarkeiten aus®. Im Einklang mit den bisher
dargestellten Aspekten skizzieren Schiitze et al. "einige Paradoxien des professionellen Leh-
rerhandelns, die insbesondere mit Organisationszwéngen und hoheitsstaatlichen Herrschafts-
funktionen - wie Kontrolle und Selektion - verbunden sind" (ebd., S. 337). Der Anpassung an
gesetzte Normen und Strukturen steht die oben angesprochene Zielperspektive der "Entwick-

lung des Individuums" gegeniiber, die Emanzipation zu (und durch) Kritik und Kommunika-

6 Schiitze et al. beziehen sich hier auf Parsons, der am Beispiel von Juristen gesellschaftlich relevante
Professionen dariiber charakterisiert, dass sie eine Doppelrolle erfiillen: Sie sind gleichzeitig Verwalter
und Gestalter; sie arbeiten gleichzeitig fiir und gegen ihr Bezugssystem (vgl. Parsons 1964, S. 374ft.).
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tion. Diese Spannung ist auch in den Grundbegriffen beruflicher Tiichtigkeit und Miindigkeit

vertreten (s.0.).

Uber ihre Aufgaben und deren Widerspriiche lisst sich wirtschaftspidagogische Pra-
xis funktional skizzieren, eine dimensionale Skizze wurde iliber die Unterteilung in Makro-,
Meso- und Mikroebene geleistet. Diese beiden Zugénge iiberschneiden sich dort, wo Funk-
tionen der WP von verschiedenen Ebenen gefordert werden und zu Konflikten fiihren. Bei-
spielsweise konnten schulorganisatorische Rahmenbedingungen von der Mesoebene als Be-
zugspunkt des Lehrhandelns in die Mikroebene hineinwirken und dort administratives Auf-
tragshandeln fordern, das zu Lasten bspw. der Unterrichtsvorbereitung ausgefiihrt werden

muss.

Neben der funktionalen und dimensionalen Skizze wire zusétzlich noch eine prozes-
suale denkbar. Nach dem Modell einer vollstindigen Handlung gliedert sich unterrichtsorien-
tiertes Lehrhandeln in Planung, Durchfiihrung und Kontrolle des Unterrichts. Auch hier kon-
nen sich die Zuginge iiberschneiden. In Erweiterung des obigen Beispiels konnten organisa-
torische Rahmenbedingungen eine innovative Unterrichtsplanung erschweren und so be-
stimmte Unterrichtsformen begiinstigen, auch wenn diese nach anderen Bezugspunkten indi-
viduell nicht favorisiert wiirden. Bei der Planung und Kontrolle von Unterricht werden
schlieBlich auch in der Makroebene zu verortende bildungspolitische Entscheidungen spiir-
bar. Ein Beispiel dafiir ist auch die Erweiterung der curricularen Gestaltungsspielrdaume von
Lehrenden im Lernfeldkonzept. Mit dieser Freiheit geht auch eine neue Verantwortung ein-
her, eine Erweiterung des Handlungsspektrums, die wiederum Bezugspunkte sucht und mit

anderen Handlungen und deren Bezugspunkten in Konflikt treten kann.

In der Aushandlung dieser potenziellen Konflikte erhélt die curriculare Planung einen
besonderen Stellenwert, wie sich am Beispiel der KIBM-Ausbildung zeigen ldsst. Im dorti-
gen Neuordnungsprozess steht die curriculare Entwicklung dem Unterricht zunéchst zwin-
gend voran, vorheriger Unterricht bietet aufgrund der konzeptionellen Verdnderungen keine
ausreichende Orientierung. Auch die Frage nach der kiinftigen Leistungsbeurteilung wird
markant, da sie sich auf neu auszulotende Leistungskriterien und neue, rechtlich verankerte
Priifungsmethoden beziehen muss (s.0.). Im Rahmen der curricularen Entwicklung ist zudem
zu kldren, welche Leistungskriterien und welchen Qualifizierungsraum das konkrete Berufs-
bild nahelegen, was direkte Auswirkungen auf die intendierten Lernhandlungen haben sollte.
Ob Leistungsbeurteilung dann als ein Aspekt von vielen, als Kernaufgabe oder lediglich als

'notwendiges Ubel' in individuelles Lehrerhandeln Einzug nimmt, ist letztlich abhingig von
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dessen konkretem Handlungsspektrum, seinen Bezugspunkten und den verbindenden Prozes-

sen.

Wenngleich anzunehmen ist, dass solche Prozesse hochindividuell sind, so ldsst sich
gleichzeitig annehmen, dass sich bestimmte allgemeine und wiederkehrende Handlungsbe-
ziige skizzieren lassen und bestimmte Deutungsmuster zumindest zeitweilig dominieren.
Aufgrund des oben dargestellten Problempotenzials von Abschlusspriifungen und der fiir
Individuen und Gesellschaft verantwortungsvollen Position wirtschaftspidagogischer Praxis
ist es notwendig, insbesondere den Einfluss von Priifungen als Bezugspunkte des Lehrhan-
delns zu untersuchen. Um dies in Bezug auf das Beispiel der KfBM-Ausbildung zu leisten,

muss diese als letzter offener Gegenstand der Untersuchung in den Fokus geriickt werden.

4.3 Ausbildung der Kaufleute fiir Biiromanagement

Fiir die Konkretisierung des Ausbildungsberufs hilft zunichst ein Berufsbegriff. Ein Beruf
kann verstanden werden als "eine spezifische soziale Organisationsform von Arbeit" (Rei-
nisch und Gotzl 2011, S. 15) oder genauer als
"ein auf gesellschaftlich legitimierte Wissens- und Qualifikationsstandards be-
zogenes Muster von Arbeitsfiahigkeiten (Arbeitskraftmuster) [...], das durch eine
rollentypische Kombination von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten ge-

kennzeichnet und an der Erwartung orientiert ist, Erwerbschancen wahrnehmen
zu kénnen" (Kutscha 2008, S. 347).

Hieraus lassen sich zunichst zwei Zuginge zum (Ausbildungs-)Beruf ableiten: ein geneti-
scher Zugang iiber den Prozess der gesellschaftlichen Legitimation und ein inhaltlicher Zu-
gang, der sich dem Berufsbild als Ausdruck typischer Titigkeiten und des "Arbeitskraftmus-
ters" widmet. Etliche weitere Zuginge sind denkbar, werden hier aber nicht weiter verfolgt®’.
Gerade fiir die kiirzlich neu geordneten Biiroberufe scheint ein genetischer Zugang als Ein-

stieg vielversprechend.

Mit einer zeitweise sechsstelligen Zahl an Ausbildungsverhiltnissen gehoren Biirobe-
rufe traditionell zu den ausbildungsstirksten Berufen (vgl. Elsner 2002, S. 45). Biirotdtigkei-
ten sind kaufminnisch-verwaltende Hilfsfunktionen und werden in Querschnittsberufen in
Industrie, Handel, Handwerk und o6ffentlichem Dienst gleichermaflen gebraucht und ausge-

bildet. Wie jeder andere Beruf sind Biiroberufe abhiingig von wirtschaftlichen, gesellschaftli-

T Kutschas Verweis auf erwartete Erwerbschancen lieBe sich bspw. in einem erweiterten psychologischen
oder soziologischen Zugang nachgehen, der sich dem Beruf iiber subjektive Erwartungen und Motive,
Identifikationen, Prestige und Berufskulturen néhert etc. pp.
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chen und technologischen Entwicklungen. Wenn sich die Berufspraxis dndert, konnen Aus-
bildungsvorschriften in einem geregelten Verfahren angepasst werden (vgl. BiBB 2015a, S.
24). So wurden die Biiroberufe letztmals zu Beginn der 90er Jahre unter dem "Leitbild com-
putergestiitzter Sachbearbeitung" (ebd.) neu geordnet. Anfang der 2000er Jahre wurde erneu-
ter Anpassungsbedarf festgestellt, u.a. durch eine umfassende Evaluation des Bundesinstituts
fiir Berufsbildung (u.a. Stohr 2003) und das ADeBar-Projekt "Entwicklung kaufminnischer
Biirotdtigkeiten" (Kuwan 2003).
"Neue Anforderungen der Arbeitswelt zeigten sich beispielsweise in technologi-
scher und organisatorischer Hinsicht durch die Fortentwicklung der Informati-
onstechnik, eine zunehmende Prozessorientierung der betrieblichen Ablidufe ent-
lang der Wertschopfungskette oder der sich verstirkenden Kundenorientierung.
Allgemeine Kompetenzanforderungen hinsichtlich Team- und Projektarbeit, ei-
ner verstirkten Eigenverantwortung und Selbststidndigkeit, aber auch unterneh-

merischen Handelns oder der Fremdsprachenkompetenz verstérkten sich." (Els-
ner und Kaiser 2013, S. 1)

Hierin spiegelt sich die oben beschriebene Trendwende, vom Ideal hochster rationaler Spe-
zialisierung im 20. Jahrhundert zuriick zu einem ganzheitlicheren, individuell verantwortli-
cheren Berufsbegriff und der entsprechenden breiteren Berufsschneidung. Die gemeinsamen
Basiskompetenzen fiir Biirotitigkeiten und die zunehmende Annidherung des oOffentlichen
Dienstes an die betriebliche Verwaltung legten nahe, die drei klassischen Biiroberufe in ei-
nem neuen Monoberuf zusammenzufassen, mit "gemeinsamen Kernqualifikationen und ent-
weder Wahlqualifikationen oder Einsatzgebieten" (Elsner und Kaiser 2013, S. 3)*® zur Bin-
nendifferenzierung. Die Ausbildung der Biirokaufleute, die Ausbildung der Kaufleute fiir
Biirokommunikation (mit einem etwas stiarkeren Akzent auf Assistenzfunktionen) und deren
Pendant im offentlichen Dienst, die Ausbildung der Fachangestellten fiir Biirokommunika-
tion miindeten so nach einem langwierigen Ordnungsprozess in den neuen Beruf "Kauf-
mann/-frau fiir Biromanagement", der 2013 verabschiedet wurde und seit August 2014 aus-

gebildet wird (vgl. folgende Darstellung).

® Es ist anzunehmen, dass diese Entscheidung auch durch bildungsékonomische Argumente unterstiitzt
wurde.
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1940

1950

Biirogehilfe
1941-1991

Stenosekretar,
Bliroassistent

1946-1992
1970 Birokaufmann

\ ) 1962-1991

Kaufmann/-frau fur
Blirokommunikation

Fachangestellte/r fur

. Blirokommunikation

Burokaufmann/-frau

Kaufmann/-frau fur Biirokomanagement
2020 seit 2013

Genealogie Kaufmann/-frau fiir Biromanagement (BiBB 2015b; eig. Darstellung)

Am Prozess einer Neuordnung wirken grundsitzlich alle institutionell an der beruflichen
Bildung Beteiligten mit (vgl. BiBB 2015a, S. 7ff.). Die Verankerung der Prozesse im BBiG
setzt jedoch einen deutlichen Fokus auf die betriebliche bzw. aulerschulische Bildung. Der
schulische Teil ist anfinglich eher indirekt involviert, bspw. iiber die Berufsbildungsfor-
schung, die Lindervertretung oder die Bildungsausschiisse der zustindigen Stellen (ebd., S.
15ff.). Erst im nachgelagerten Rahmenlehrplanausschuss werden verstirkt padagogische
Sachverstindige in die Erarbeitung einbezogen. Die "Eckwerte" der Ausbildungsordnung
sind zu diesem Zeitpunkt bereits beschlossen (BiBB 2015a, S. 26ff.). In der mafgeblich von
Arbeitgeber- und Arbeitnehmervertretern angetriebenen Diskussion werden somit weitrei-
chende politische Interessen ausgehandelt. So zeigte sich auch im KfBM-Neuordnungspro-
zess schon friih,

"dass das Verfahren, aufgrund der zu erwartenden hohen Ausbildungszahlen ei-

ne besondere berufsbildungspolitische Relevanz erfahren wiirde und ggf. zur

Aushandlungsarena fiir mittelfristige Entscheidungen fiir weitere kaufménnische
Berufe werden konnte" (Elsner und Kaiser 2013, S. 3).

Ein Beispiel dafiir ist die langwierige Diskussion um Breite oder Spezialisierung der Ausbil-

dung. Wihrend Arbeitgeber die Einfithrung einer zweijidhrigen Alternative befiirworteten, die
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eine Ausbildung auf niedrigerem Niveau und somit auch zu niedrigeren Einstiegslohnen er-
mogliche, zielten Arbeitnehmer darauf, "dass junge Arbeitnehmer so lange und so breit wie
moglich ausgebildet werden" (Kupfer nach Zeck 2012). Es ist daher auch auf einen politi-
schen Kompromiss zuriickzufiihren, dass die dreijihrige KfBM-Ausbildung letztendlich
Wahlqualifikationen zur Binnendifferenzierung anbietet (zwei als Wahlpflicht und eine frei-
willige dritte als Zusatzqualifikation), aber keine zweijdhrige Ausbildungsalternative (vgl.
ebd.). In Riickbezug auf die eingangs angesprochenen DQR-EQR-Niveaus wird so auch das
fiir dreijdhrige duale Ausbildungen giingige Niveau 4 gehalten.

Die Spezialisierung in den Wahl- und Zusatzqualifikationen liegt in der Verantwor-
tung der Ausbildungsbetriebe (vgl. Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie
11.12.2013; siehe § 4 Abs. 3 fiir eine Liste der moglichen Wahlqualifikationen) und stellt
eine der groBten Verdnderungen der Rahmenbedingungen fiir Betriebe dar (vgl. Zeck 2012).
Die mafgeblichste Neuerung auf schulischer Ebene ist hingegen der erstmalige Einsatz lern-
feldorientierter Rahmenlehrpline, da die vorigen Biiroberufe noch nach Lehrplinen mit Fi-
chern strukturiert waren. Obwohl auch lernfeldorientierte Rahmenlehrpline als "Ergebnis
von gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen" (Kuzmanovic 2003, S. 4) eher auf politische
Kompromisse zuriickzufiihren sind als auf objektive Tatigkeits- und Bildungsanalysen, so
geben die Lernfelder einen ersten Hinweis auf berufliche Handlungsfelder und Schwerpunkte

in der Ausbildung.

Der Rahmenlehrplan gliedert die Ausbildung in dreizehn Lernfelder (vgl. KMK
2013, S. 8). Im ersten Ausbildungsjahr liegt der Fokus auf biirowirtschaftlichen Aufgaben
und der Auftragsbearbeitung als Kernprozess. Uber das Handlungsniveau ist hiermit noch
nichts gesagt, die oben formulierten Anforderungen einer stirkeren Prozess- und Wert-
schopfungsorientierung und gesteigerter unternehmerischer Verantwortung legen jedoch
nahe, dass ein "Leitbild computergestiitzter Sachbearbeitung" dem kiinftigen Berufsbild nicht

mehr gerecht wird.

Kaufleute fiir Biirokommunikation befinden sich demnach in einem Spannungsfeld
zwischen der reinen Auftragsausfiihrung bzw. Verwaltung nach exogen gesetzten Vorgaben
und der verantwortlichen (Mit-)Gestaltung von Biiroprozessen. Hierzu gehort letztendlich ein
kaufménnisches Verstindnis von Biiroprozessen als eigenstindig wertschopfende Funktio-
nen. Ein dazugehoriges kaufménnisches Selbstverstidndnis ist auch notwendig, da der Beruf
durch sein Querschnittsdasein iiber diverse Sektoren und Branchen sonst wenig sachlich spe-

zifiziert ist, woran auch die recht allgemein gehaltenen betrieblichen Wahlqualifikationen
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wenig dndern. KfBM erhalten ihr spezifisches (kaufménnisches) Arbeitsvermdgen in obigem
Sinne durch die professionelle Steuerung von Informationsfliissen. Mit diesem Schwerpunkt
und entsprechender Expertise wire dann auch die Berufsschneidung im Sinne gesellschaftli-
cher Arbeitsteilung legitimiert. Zwischen den Extrema des giinstigen”, weil sachlich kaum
spezialisierten Sacharbeiters einerseits und dem wortwortlichen Biiromanager als professio-
nellem Kommunikationsgestalter andererseits wird sich der neue Beruf langfristig bewéhren

miissen.

Mit einem Blick zuriick auf den Rahmenlehrplan zeigt sich auch im zweiten Jahr der
Ausbildung ein Fokus auf die Gestaltung von Kommunikation, in der Kombination aus
internen und externen Gespridchsanldssen und einer Vertiefung der Wertschopfungsperspek-
tive. Im letzten Ausbildungsjahr wird der Anspruch an selbstindiges, kaufménnisch verant-
wortungsvolles Handeln nochmals angehoben, ausgedriickt in Lernfeldbezeichnungen wie
"Wertschopfungsprozesse erfolgsorientiert steuern" oder "Ein Projekt planen und durchfiih-
ren" (ebd.). Sofern diesen neuen Anforderungen Rechnung getragen wird und sie in eine
entsprechende handlungsorientierte Ausbildung iibersetzt werden, zeigt der neugeordnete
Beruf ein durchaus anspruchsvolles Berufsbild. Dabei ist zu beachten, dass ein hoher Ans-
pruch der Ausbildung nicht zwingend ideal fiir Subjekt und Gesellschaft ist. Als zahlenmifBig
auBerordentlich starker Ausbildungsberuf spricht die KfBM-Ausbildung eine breite Masse
an, unter der sich auch wenig leistungsstarke Interessenten befinden. Beispielsweise konnen
auch Schiiler ohne Ausbildungsvertrag an Berufsfachschulen oder bei privaten Trigern eine
KfBM-Ausbildung aufnehmen (das jeweilige Institut deckt dann die betriebspraktische Seite
mit ab, ergénzt durch Betriebspraktika). Schulen mit hohen Schiilerzahlen in solchen Ange-
boten haben ein pddagogisches und organisatorisches Interesse, die Ausbildung moglichst

niedrigschwellig zu halten.

Der neue Beruf wird sich also auch bildungspolitisch verorten miissen, zwischen nie-
drigschwelligem Angebot fiir Leistungsschwichere und anspruchsvoller kaufmidnnischer
Breitenausbildung. Diese leistungsorientierte Verortung, und damit auch das dynamische
Berufsbild, wird maBgeblich von zwei Institutionen beeinflusst: Zum einen von den berufli-
chen Schulen, die nach ihren Interpretationen schulische Angebote realisieren und damit
Kompetenzentwicklung und Leistungsmerkmale beeinflussen; zum anderen von den zustin-

digen Stellen bzw. den von ihnen eingesetzten Priifungserstellern und Priifungsausschiissen.

¥ Auf Basis der Ausbildungsvergiitung ist diese Ansicht zuniichst kaum haltbar; hier liegen KfBM auf dem
gleichen Niveau wie bspw. Industriekaufleute, deutlich iiber dem Niveau von bspw. Einzelhandelskauf-
leuten (vgl. fiir eine vereinfachte Ubersicht http://www.ausbildung.de/).
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Diese formalisieren das Leistungsniveau des Berufs iibergreifend in Abschlusspriifungen.
Diese beiden Institutionen manifestieren sich in individuellem Handeln, das sich auf die ei-
gene Institution sowie auf andere bezieht. So entstehen Wechselwirkungen zwischen Indivi-
duen und Systemen: Der einzelne Lehrer bezieht sich in seinem Lehrhandeln auf die eigene
und schulische Interpretation des Berufsbilds, aber auch auf die Interpretation der Kammer
bzw. auf die Abschlusspriifung. Die Priifungsersteller wiederum beziehen sich gleicherweise
auf die diversen Interpretationen. Das Berufsbild und das darauf bezogene individuelle Han-
deln oszilliert letztlich zwischen den diversen Bezugssystemen und entwickelt dort eine Ei-

gendynamik.

Um diese Eigendynamik und ihre potenziellen Stellschrauben aus der Anonymitit zu
heben, betrachtet der folgende Abschnitt den Zusammenhang zwischen pidagogischer Praxis
und Abschlusspriifungen als deren Bezugspunkt aus verschiedenen theoretischen Perspekti-
ven. Auch weiterhin geschieht dies unter Verwendung des ideologiekritischen Filters, der
wie oben dargestellt auf das "Erkennen und den Nachvollzug von Denkweisen, ihren Gene-
sen, Vertretern, Architekturen und Interessen und psychologischen Funktionen" (Biichter
2012, S. 132; in Bezug auf Mannheim 1929) zielt und kritisch hinterfragt, wo sich Denkwei-
sen gegen Kritik immunisieren und Herrschaftsstrukturen verfestigen, statt Kommunikation
und Gestaltung zuzulassen. Gerade ein neugeordneter Beruf wie KfBM bietet das Potenzial,
entmiindigenden Strukturen entgegenzuwirken, bevor sie sich institutionalisieren. Mehr als
das: Eine verantwortungsvolle berufliche Bildung steht geradezu in der Pflicht, dies zu
beachten. Mit ihrem Einfluss auf Berufsbilder und berufliche Kompetenzentwicklung ist
Wirtschaftspddagogik letztlich kein Lieferant fiir Wirtschaft und Gesellschaft, sondern ein

Gestalter.
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Wie hditte ich mich um Grof3- und Kleinschreibung,

um Grammatik kiimmern konnen?

Es ging doch um etwas viel Offensichtlicheres, Schoneres.
Es ging nicht um den Buchstaben als Zeichen,

sondern um seine ldentitdit,

ja, sein Wesen, seinen Charakter.

(Meyerhoff 2015, S. 33)
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5 Theoretische Zuginge

In Abschnitt 3.2. wurde als Ziel dieser Arbeit die ideologiekritisch geleitete Identifikation
von Widerspriichen zwischen Impulsen von Abschlusspriifungen fiir padagogische Praxis
und Gegenimpulsen von anderen Bezugspunkten formuliert. Potenzielle Bezugspunkte und
daraus abzuleitende Impulse sowie pddagogische Konsequenzen werden im folgenden
Hauptteil der Arbeit iiber verschiedene theoretische Zuginge erschlossen, beginnend mit

einem bildungstheoretischen Zugang.

5.1 Bildungstheoretischer Zugang

Nach Klafki liegt jeder piddagogischen Praxis ein implizites oder explizites Bildungsver-
standnis zugrunde (vgl. Klafki 1964 [1959], S. 1). Das jeweilige Bildungsverstindnis be-
stimmt die Auslegung eines vorhandenen Bildungsauftrags, das konkrete didaktische Han-
deln und nicht zuletzt den Stellenwert von Priifungen als Soll-Ist-Vergleich der formulierten
(Bildungs-)Ziele. Ein bildungstheoretischer Zugang kann somit der Betrachtung von Priifun-
gen als Bezugspunkt der padagogischen Praxis dienlich sein. Hier sei auch an die oben er-
wihnte Fallstudie Ungers erinnert, die bei Lehrenden eine Rollenambivalenz feststellte,
"zwischen den Bediirfnissen der Lehrenden, ihre didaktischen Bildungsanspriiche erfiillen zu
konnen und den im weitesten Sinne schulorganisatorisch bedingten Rollenanforderungen im
Zusammenhang mit den Kammerabschlusspriifungen" (Unger 2007, S. 310). Zur Annéhe-
rung an diesen Konflikt sollte zunichst der Bildungsbegriff geklirt werden, um im Anschluss
Impulse der Abschlusspriifung fiir verschiedene Bestimmungen von Bildung und mégliche

Wirkungen auf pidagogische Praxis zu beleuchten.

5.1.1 Momente der Bildung und Halbbildung

Seine fiir die Pddagogik mafBgebliche Entfaltung erfihrt der Begriff im spiten 18. und frithen
19. Jahrhundert, jedoch
"weithin noch nicht im Rahmen einer selbstindigen pddagogischen Disziplin,
sondern sie ist verflochten in mehr oder minder umgreifende geschichts-, kultur-,

kunst- und staatsphilosophische sowie anthropologische Erorterungen" (Klafki
2007 [1985], S. 15).

Hierzu gehort maBgeblich die Aufklidrung als soziale Reformbewegung und ihre Deutung
insbesondere durch Kant. Durch die sogenannten klassischen Bildungstheoretiker wie Hum-

boldt, Pestalozzi, Schleiermacher und Herbart erfuhr 'Bildung' eine erste padagogische Ar-
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gumentation und Ansitze zur Systematisierung. Gemein sind diesen frithen Bildungstheorien

nach Klafki die folgenden Momente (2007 [1985], S. 19ff.):

e "Bildung als Befdhigung zu verniinftiger Selbstbestimmung" - im Umkehrschluss
eine Befreiung aus der Fremdbestimmung und dem durch Unvernunft selbstauf-
erlegten Leid;

e "Bildung als Subjektentwicklung im Medium objektiv-allgemeiner Inhaltlichkeit"
- d.h. Bildung als Prozess ist Interaktion, Bildung als Ergebnis entsteht in und an
etwas, "in der Auseinandersetzung mit der Welt, in der wir leben" (Jank und
Meyer 2005, S. 209f.);

e "Individualitit und Gemeinschaftlichkeit" - Bildung ist subjektgebunden, sie
muss sich individuell entwickeln und kann nicht einfach 'tibergeben' werden”,
andererseits ist sie kaum auflerhalb von Gemeinschaft zu erwerben, besonders im
Sinne der Selbstbefreiung, "weil die Freiheit des Einzelnen ihre Grenze an der
Freiheit der jeweils anderen Menschen findet" (Jank und Meyer 2005, S. 210);

e "Moralische, kognitive, dsthetische und praktische Dimension" - Bildung ist nur
wirksam, wenn sie umfassend und integrativ ist; jede einseitige Orientierung

fithrt zu unreflektierter 'Halbbildung'.

Ein Begriff wie 'Halbbildung' steht wiederum in Relation zum sich veridndernden
Bildungsbegriff. Im 19. Jahrhundert bezog sich das Halbe, die Unvollstindigkeit, zunédchst
als verdchtliches Urteil auf sachliche Liicken in Umfang und Ausrichtung der Bildung. Der
Halbgebildete habe nicht geniigend oder das Falsche gelernt, er konne dem damaligen Bil-
dungsideal nicht gerecht werden, da er nicht mit dem entsprechenden Bildungskanon vertraut
sei. Ihm fehle es an "Elementarbegriffen” die "unter Gebildeten als bekannt vorausgesetzt"
seien (Lasker 1878, S. 22). Ein derart autoritir gehandelter Bildungskanon verleitet zur Dis-
kriminierung. Auch 'Bildung' kann zur Ideologie werden, wenn sie zur Legitimation von
Herrschaftsstrukturen herangezogen wird und versdumt, kritisch gegen sich selbst zu sein,
wie auch Liessmann darstellt:

"Die Idee von Bildung war selbst nie frei von Diinkel, falschen Hoffnungen und
ideologischen Ressentiments [...]" (Liessmann 2006, S. 8)
Besonders das frithe Bildungsbiirgertum sollte daher nicht unreflektiert idealisiert werden.

Betrachtet man es in seinem geschichtlichen Kontext, zeigen sich "die eingeschrénkten poli-

3 Wir verstehen das in Analogie zu einem Muskel, der als Teil eines individuellen Menschen zwar von
duleren Impulsen mitgestaltet wird, letztlich aber nur vom einzelnen Menschen selbst organisch entwi-
ckelt werden kann.
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tisch-gesellschaftlichen Handlungsmdoglichkeiten, die der damaligen Schicht der deutschen
Intelligenz offenstanden" (Greinert 2007, S. 228). Einer "Verpflichtung der Gebildeten und
der Bildungsanstalten auf Zweckfreiheit und Allgemeinbildung" (ebd.) stand nicht zuletzt
eine Abgrenzung von beruflicher Bildung und gewerbetreibendem Kleinbiirgertum gegenii-
ber. Die neuhumanistische Bildungsidee wurde so zum politischen Instrument, zum "macht-
und sozialgestaltenden Deutungsmuster" (ebd.) und war gewissermaB3en "der Ausdruck eines

gesellschaftlichen Scheiterns” (Strzelewicz 1966, S. 12).

Mit dem erweiterten humanistischen Verstindnis jedoch, "da3 man die Bildung nicht
als einen Ring geschlossener Kenntnisse sich vorstellen diirfe" (Lasker 1878, S. 22), dnderte
sich der Gegenstand der Halbbildung schlieBlich. Vollstidndigkeit der Bildung war nicht mehr
gekennzeichnet von Art und Umfang des Wissens, sondern von der subjektiven Qualitdt der
Bildung, im Sinne der integrativen Mehrdimensionalitit und Ganzheitlichkeit, nach den von
Klafki formulierten Momenten. Besonders Adorno als Vertreter der Kritischen Theorie greift
auf die Integration von Wissen als maf3gebliches Bildungsmerkmal zuriick. Thm zufolge wird
Bildung zur "sozialisierten Halbbildung [...], der Allgegenwart des entfremdeten Geistes"
(Adorno 1990 [1972], S. 93), wenn sich Menschen Wissen oberflichlich aneignen, als lose
Menge vielleicht strukturierter, aber weitestgehend isolierter Elemente. Adorno sieht darin
eine ausdriickliche Gefahr:

"Das Halbverstandene und Halberfahrene ist nicht die Vorstufe der Bildung son-
dern ihr Todfeind: Bildungselemente, die ins Bewuftsein geraten, ohne in dessen

Kontinuitit eingeschmolzen zu werden, verwandeln sich in bose Giftstoffe, ten-
denziell in Aberglauben" (Adorno 1990 [1972], S. 111f.).

Unger stellt integrierte und isolierte Elemente wie folgt gegeniiber:

"Der Halbgebildete kann sich nur noch an den Begrifflichkeiten dieser Bildungs-
elemente festhalten, wohingegen vom Gebildeten die sich in ihnen anmeldenden
Ideen noch gefiihlt und verstanden werden konnen. Entscheidend ist hierbei,
dass der Gebildete im Gegensatz zum Halbgebildeten dazu in der Lage ist, auf
die Genese und die Grenzen seines angeeigneten Wissens zu reflektieren." (Un-
ger 2007, S. 71)

Der Halbgebildete verfiigt also iiber definitorisches Wissen, ihm fehlt es aber am subjektiv
emotionalen, gar moralischen Bezug, am Verstindnis eines allgemeinen Kerns des spezifi-
schen Wissens und an der Einsicht, wie relativ Wissen ist. Reflektiert und relativiert wire
Bildung eine gewisse Bescheidenheit, pointiert im gefliigelten Wort 'ich weil, dass ich nichts

weil}' - eine direkte Gegenposition zum oben dargestellten kanonischen Verstindnis. In der
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unreflektierten Verhaftung in scheinbar objektivem (daher auch emotionslosem) Wissen sieht
Adorno das "Gift":
"Erfahrung, die Kontinuitit des BewuBtseins, in der das Nichtgegenwirtige
dauert, in der Ubung und Assoziation im je Einzelnen Tradition stiften, wird er-
setzt durch die punktuelle, unverbundene, auswechselbare und ephemere Infor-

miertheit, der schon anzumerken ist, da} sie im néchsten Augenblick durch an-
dere Informationen weggewischt wird." (Adorno 1990 [1972], S. 115)

"Weil jedoch Halbbildung gleichwohl an die traditionellen Kategorien sich
klammert, die sie nicht mehr erfiillt, so weil} die neue Gestalt des BewuBtseins
unbewuBt von ihrer eigenen Deformation. Darum ist Halbbildung gereizt und
bose; das allseitige Bescheidwissen immer zugleich auch ein Besserwissen-
Wollen." (ebd., S. 116)

Mit dem Wissen-Wollen wird hier klar, dass Halbbildung nicht aus einer Abwendung, einem
Desinteresse, abgeleitet wird, sondern genau gegenteilig aus einer Idolisierung von Wissen,
jedoch ohne Bezug auf Bildung im obigen Sinne des Miindigwerdens, wenn nicht gar in de-

ren direktem Angriff.

Liessmann (2006) sieht in der Idee der Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts eine
erneute Zuspitzung dieses Gegensatzes und spricht gar von "Unbildung". In der Tradition
von Adorno erkldrt er, die Wissensgesellschaft 16se die Industriegesellschaft nicht ab, son-
dern schreibe sie fort, in der "Industrialisierung und Okonomisierung des Wissens" (Liess-
mann 2006, S. 8). Polemisch setzt er Kulturprodukte wie die Fernsehsendung 'Wer wird Mil-
liondr?' oder den Schwanitz-Bestseller '‘Bildung. Alles, was man wissen muss' als Beispiele
dieses 'produktiven’ Wissenskults ohne Bildungsbegriff (vgl. ebd., S. 13ff.); auch Jank und
Meyer (2005, S. 214) interpretieren den Erfolg von Schwanitz' Buch als "Symptom fiir die
Sehnsucht nach einer Verbindlichkeit von Wissen", wobei Verbindlichkeit auch Objektivier-
barkeit und deklarative Beherrschbarkeit bedeutet. Sie rdiumen allerdings ein, dass Schwanitz'
Ansatz trotz seiner Laienhaftigkeit durchaus einem Bildungsbegriff folgt, ndamlich dem der
materialen Bildungstheorien. Eine Konzentration auf die Sache, das Objekt der Bildung, liegt
letztendlich jedem enzyklopéddischen und fachsystematischen Zugang zu Bildung zugrunde.
Demgegeniiber stehen formale Bildungstheorien, die sich am Subjekt orientieren, dem sich
bildenden Menschen und den fiir ihn bedeutsamen Verhaltens- und Handlungsformen. Eine
zu starke Schlagseite zur formalen Bildung ist dabei genau so ungeniigend wie die zur mate-
rialen, wie es sich bspw. in der Kritik an einer konsequenzlosen (oder schlimmstenfalls miss-

briuchlichen) Wohlfiihl-Rhetorik mancher Reformpédagogen duflert.
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Das Spannungsverhiltnis zwischen materieller und formaler Bildung ldsst sich auch
in der beruflichen Bildung beobachten. Lempert beschreibt mit Blick auf die Sozialisation
von Berufs- und Wirtschaftspddagogen das Spektrum ihres Rollenverstindnisses:

"Meist bleibt ihnen zumindest die Wahl, wieweit sie sich im Umgang mit Aus-
zubildenden

e als engagierte Pddagogen verstehen sollen, die sich vor allem um die
Personlichkeitsentwicklung ihrer Schiiler kiimmern und ihnen jenen sou-
verdnen Umgang mit konkurrierenden Rollennormen sowie sonstigen
sozialen Zumutungen nahe bringen, den diese Lehrkrifte vielleicht selbst
zu demonstrieren pflegen,

e oder aber als fechnische oder konomische Experten, die bestrebt zu sein
hitten, zur Qualifizierung des Nachwuchses entsprechend dem Bedarf
beizutragen, der sich aus den Erfordernissen der fortschreitenden Beherr-
schung und wachsenden Nutzung natiirlicher Ressourcen unabwendbar
zu ergeben scheint." (Lempert 2006, S. 98; eig. Hervorh.)

Personlichkeitsentwicklung kann hier als eher formaler Pol verstanden werden. In der techni-
schen oder 6konomischen Expertise schldgt sich die materiale Bildung durch, als Sachbezug

beruflicher Bildung.

Nun mag es fragwiirdig erscheinen, warum diese beiden Pole wirklich Pole sein miis-
sen, die ein 'Entweder-oder' fordern, mindestens aber eine tendenzielle Verortung. Dass ma-
teriale und formale Bildungsideen ein Spektrum aufziehen und sich tendenziell gar vonei-
nander abgrenzen, findet sich jedoch bereits in der Antike. So vergleicht Rehn die Bildungs-
ideen und Lebensformen der Philosophen mit denen der Sophisten, fahrender Lehrer, die

jedem Geneigten zweckorientierten Sachunterricht gaben, meist gegen Geld:

Die Philosophen Die Sophisten

e haben Mufe (...) ® stehen unter Zeitdruck (...)

® sind freie Menschen (...) e sind Sklaven (...)

e wihlen, was wichtig ist e wihlen, was Erfolg verspricht

¢ suchen nach Weisheit e halten sich fiir weise

e haben das Ganze im Blick ¢ verlieren sich in Teilaspekten

e fragen nach dem, was der Mensch ist e orientieren sich an Ruhm, Ansehen,
und wie er leben soll Macht und Geld

e wirken lacherlich, wo es um alltéagli- e wirken lacherlich, wo es um fiir den
che Dinge geht Menschen wesentliche Fragen geht

Philosophische und Sophistische Lebensform (Rehn 2008, S. 32)
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Rehn sieht den Unterschied, gewissermallen auch den Widerspruch, dieser Lebensformen
einerseits in der zweckfreien versus der gebundenen Orientierung, also der Orientierung an
freien Personen oder an verwertbarem Sachwissen; andererseits auch in den Rahmenbedin-
gungen, der unterschiedlichen Situiertheit und den Bildungsbedingungen:
"Ein Mangel an Mufe fiihrt dazu, dass der Mensch »roh und ungebildet« (...), ja
ein Sklave wird. Was dem sophistischen Bildungskonzept aus der Sicht Platons
also vor allem fehlt, ist der Mufie-Gedanke, die Vorstellung, dass eine Bildung,
die sich von externen Zwecken leiten ldsst und sich nicht die Zeir nimmt, die fiir
den Menschen zentralen Fragen, wie etwa die Frage nach dem Wesen des Ge-

rechten und Ungerechten, angemessen zu behandeln, am Ende keine Bildung,
sondern Unbildung erzeugt" (Rehn 2008, S. 33; Hervor. i. Orig.)

- womit sich der Kreis von der Antike zur Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts anni-
hernd schlieit. Nun I&sst sich jedoch keine der beiden Komponenten ausschlieen, wenn von
einem umfassend gebildeten, miindigen Menschen gesprochen werden soll. Eine Zweck-
orientierung ldsst sich schlieBlich mindestens im Ziel der Miindigkeit finden, im Bereich der
beruflichen Bildung auch klar im konkreten Ziel der beruflichen Qualifikation. Das "Ganze
im Blick" zu haben scheint gleichzeitig unvermeidbar, wenn dem beruflichen Handeln des
Einzelnen wieder zunehmend gesellschaftliche Verantwortung zugesprochen wird. Lernen in
Berufsschulen sieht dann den Zwang in der Endlichkeit der Schulzeit: Geleitet vom Formal-
ziel, die Ausbildung im gegebenen Rahmen erfolgreich zu beenden, miissen "externe Zwe-
cke" verfolgt werden, darunter auch die Vorbereitung auf die Abschlusspriifung. Zu deren

Lasten - schon allein aus Zeitgriinden - wird MuBe beschnitten.

Unabhingig von der institutionellen Konkretisierung zeigt sich hier eine innere Dia-
lektik der Bildungsidee, deren Losung gerade die Bildung im humanistischen Sinne aus-
macht: Bildung entsteht in der Auseinandersetzung von Mensch und Welt, wobei sich beides
nicht an- oder ineinander verlieren soll. Weder soll der rational Selbstbestimmte die Welt
gewaltsam unterwerfen, noch soll er sich ihr passiv-beobachtend ergeben. Auch Freire sieht
hierin einen entscheidenden Moment zwischen Freiheit und Herrschaft:

"Bildung als Praxis der Freiheit - im Gegensatz zu einer Erziehung als Praxis der
Herrschaft - bestreitet, dal der Mensch abstrakt, isoliert, unabhéngig und unver-
bunden mit der Welt existiert. Sie bestreitet auch, dafl die Welt als Wirklichkeit
abgesehen vom Menschen existiert. Echte Reflexion denkt weder iiber einen ab-

strakten Menschen nach noch iiber eine Welt ohne Menschen, sondern iiber
Menschen in ihren Beziehungen mit der Welt." (Freire 1973, S. 86)

Dass Bildung gerade in der Subjekt-Objekt-Interaktion entsteht, also Person und Sache in

Verbindung setzen muss, war zwar schon den klassischen Bildungstheoretikern grundlegend
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klar - dies jedoch pddagogisch umzusetzen ist nach wie vor eine groe Herausforderung.
Theoretisch wegweisend war auch hier Klafki, der materiale und formale Bildung in seinem
Konzept der kategorialen Bildung integrierte:

"Das Sichtbarwerden von 'allgemeinen’ Inhalten auf der Seite der "'Welt' ist nichts

anderes als das Gewinnen von 'Kategorien' auf der Seite des Subjekts." (Klafki
1964 [1959], S. 298)

Bildung ist dann eine beiderseitige ErschlieBung von Mensch und Welt (vgl. ebd., S. 297):
Der Mensch erschliefit sich die Welt und wird gleichzeitig fiir sie erschlossen. Ohne diese
balancierende doppelte Ausrichtung kann Bildung nur Halb- oder Unbildung sein. Sie wire
ein auf Beherrschbarkeit zielender Monolog statt ein auf gemeinsame Gestaltung zielender

Dialog.

Nun muss unter Riickgriff auf Klafkis vier Momente der klassischen Bildungstheo-
rien festgestellt werden, dass neben der Dualitit von Mensch und Welt der Faktor der Ge-
meinschaft bisher wenig beachtet blieb. Unter der "'Welt' lieBen sich zwar die 'Sachen' und das
'Soziale' als AuBeres zum Menschen subsumieren, jedoch spielt das Gesellschaftliche eine
malgebliche Rolle als bestimmender Faktor der Freiheit des Einzelnen, der Moral und
schlieBlich auch des kulturell geprigten Zugangs zu den 'Sachen'. Dies legt eine gesonderte
Betrachtung des 'Sozialen', der 'Sachen' im engeren Sinne und der 'Welt' als geschichtlich
spezifisch ausgeprigtem Rahmen nahe. Aus einer solchen Betrachtung entsteht schlieflich
die zu balancierende Trias Selbst - Sache - Soziales in Einbettung der Umwelt, wie sie in
etlichen piddagogischen Konzepten ausgefithrt wird. Beispielsweise entspricht sie fast
deckungsgleich dem Konzept der Themenzentrierten Interaktion (z.B. Langmaack 2011);
auch die Aufgliederung der Handlungskompetenz in Fachkompetenz, Personalkompetenz
und Sozialkompetenz ldsst diesen Bezug wiedererkennen. An dieser Trias orientiert sich
auch das Bildungsverstindnis von v. Hentig, welches wir hier als Referenz angeben méch-

ten:

"Bildung hat drei Bestimmungen.

Sie ist erstens das, was 'der sich bildende Mensch' aus sich zu machen sucht, ein
Vorgang mehr als ein Besitz. Diesem Streben folgt er auch unabhiingig von der
Gesellschaft. Das ist die personliche Bildung, die freilich stark von der Kultur
bestimmt wird, in der einer aufgewachsen ist, die aber auch ohne sie Geltung hat
[vgl. Selbstbezug; eig. Anmerk.].

Bildung ist zweitens das, was dem Menschen ermoglicht, in seiner geschichtli-
chen Lage zurechtzukommen: das Wissen und die Fertigkeiten, die Einstellun-
gen und Verhaltensweisen, die ihm helfen, sich in der Welt zu orientieren und in
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der arbeitsteiligen Gesellschaft sowohl zu iiberleben wie niitzlich zu sein. Das ist
die praktische Bildung. ('Technai' hitten die Griechen dazu gesagt.) [vgl. Sach-
bezug; eig. Anmerk.]

Bildung ist drittens das, was der Gemeinschaft erlaubt, gesittet und friedlich, in
Freiheit und mit einem Anspruch auf Gliick zu bestehen. Sie richtet den Blick
des Einzelnen auf das Gemeinwohl, auf die Existenz, die Kenntnis und die Ein-
haltung von Rechten und Pflichten, auf die Verteidigung der Freiheit und die
Achtung fiir Ordnungen und Anstand. Sie ist fiir die dikaiosyne, die richtige Ba-
lance, in der Gesellschaft zustindig. Sie hélt zur Priifung der Ziele, der Mittel
und beider Verhiltnis zueinander an. Sie beféhigt zur Entscheidung angesichts
von Macht und begrenzten Ressourcen in begrenzter Zeit. Das ist die politische
Bildung; um ihretwillen muss es die offentliche Pflichtschule geben; den anderen
Aufgaben konnte anders geniigt werden [vgl. Sozialbezug; eig. Anmerk.]." (v.
Hentig 2012, S. V 26ff; Hervorh. i. Orig.)

Der Aussage, dass sich die institutionalisierte Schule einzig liber politische Bildung in v.
Hentigs Sinne legitimiere, muss man nicht bedingungslos zustimmen. Sie bietet allerdings
einen interessanten Ausgangspunkt fiir einen Blick darauf, welche Bestimmungen von Bil-
dung Wirtschaftspadagogik verfolgen kann und welche sie faktisch verfolgt. Mit seinem
Verweis auf die "arbeitsteilige Gesellschaft" spricht v. Hentig auch Beruflichkeit an. Der
Bildungsauftrag der beruflichen Bildung (vgl. o.) hitte demnach zunéchst einen starken Fo-
kus auf praktischer Bildung. Dies soll ausdriicklich in Zusammenhang mit den anderen bei-
den Bestimmungen geschehen, der vordergriindige Sachbezug sorgt jedoch fiir eine starke
Fiarbung. So wird bspw. ein KfBM-Auszubildender seinem Interesse an dsthetischer Bildung
kaum im institutionellen Rahmen der Ausbildung nachgehen kénnen, wenn man von der
Gestaltung beruflich relevanter Materialien und Umgebungen absieht. Das Erlernen eines
Instruments wire hingegen sein 'Privatvergniigen': Der Bereich der personlichen Bildung ist
nicht zuletzt deshalb personlich, weil er zu groBen Teilen in der ungeteilten privaten Sphire

stattfindet, im Bereich der Mulle, des unmittelbar Unpraktischen.

Der Mensch entwickelt in diesem Sinne ein personliches Curriculum, einen meist
impliziten und offenen Lehrplan entlang personlicher Interessen. Dort, wo sich das personli-
che Curriculum und das praktische, hier: berufsschulische Curriculum beriihren, kann Schule
personliche Bildung ausdriicklich fordern. Da das schulische Curriculum jedoch begrenzt
und standardisiert ist, kann es den potentiell unendlichen Ausprigungen personlicher Interes-
sen nur in einer geringen Schnittmenge begegnen. Das entbindet Schule keinesfalls davon,
sich der personlichen Bildung anzunehmen. Im Gegenteil, es betont die Bedeutung eben die-
ser Schnittmenge als Zugang zur personlichen Bildung der Schiiler. Ist die Schnittmenge zu

klein, sind auBerdem berufliche Identifikation und Zielausrichtung kaum mdglich. Dieses
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Problem zeigt sich pragmatisch bspw. an vorzeitigen Ausbildungsvertragslosungen. Eine
bundesweite schriftliche Befragung des BiBB ermittelte hierzu fiir ein Drittel der sogenann-
ten Abbrecher berufsbezogene Griinde, also eine ungeniigende Passung der Berufswahl und
beruflichen Orientierung; fiir knapp die Hélfte nicht weiter ausgefiihrte 'personliche Griinde'
(vgl. Schongen 2003). Praktische Bildung muss letztendlich auch praktisch fiir den Einzelnen
sein, d.h. sich an seinen Motiven und Rahmenbedingungen orientieren. Zu dieser Ziel-
Zweck-Abstimmung wird Entscheidungsfihigkeit benotigt, die wiederum nach v. Hentig
besonders durch gesellschaftliche, also soziale Bedingungen im Bereich der politischen Bil-
dung erwichst. Diese "befdhigt zur Entscheidung angesichts von Macht und begrenzten Res-
sourcen in begrenzter Zeit" (s.0.). In dieser Ausrichtung an Ressourcen und Nebenbedingun-
gen schlieBt politische Bildung auch ein 6konomisches Kalkiil ein, dessen Reflexion und
Erweiterung um bspw. moralische Nebenbedingungen wiederum zu den engeren Gegenstén-
den der Wirtschaftspidagogik gehort. Mehr noch als eine Nebenbedingung: Politische Bil-
dung ist geradezu Fundament der personlichen und praktischen Bildung. In der Dialektik von
Freiheit und Sicherheit leistet schlieflich jeder seinen aktiven oder passiven Beitrag zum
gesellschafts- und wirtschaftspolitischen Néhrboden.
"Denn nur dann ist das Individuum in der Lage, sich ganz auf seinen personli-
chen Nutzen, auf sein berufliches Fortkommen zu konzentrieren - inmitten einer
von Korruption und Gewalt heimgesuchten, von innerer Auflésung bedrohten
Gesellschaft wird es sinnlos, auf dem iiblichen Weg nach beruflichen Erfolgen

zu streben. Die Annahme, der einzelne kdnne sich, wenn er wollte von der Sorge
fiir das Allgemeine dispensieren, ist also falsch.” (Fuhrmann 2002, S. 23f.)

Zusammenfassend kommen wir zu dem Urtteil, dass sich gerade die Wirtschaftspida-
gogik den drei genannten Bestimmungen von Bildung widmen muss. Eine alleinige Ausrich-
tung an praktischer Bildung wiirde der Wirtschaft als sozialem, gesellschaftspolitischem Ge-
genstand nicht gerecht. Sie wiirde auBerdem zu einer subjektfremden und damit tendenziell
inhumanen Wissens- und Fertigkeitsfabrikation verleiten - einer fremdinduzierten, erfah-
rungslosen Halbbildung, wenn nicht gar Unbildung im obigen Sinn. Im nichsten Schritt gilt
es nun systematisch zu kldren, welche Impulse eine Abschlusspriifung im Kontext dieser

dreifachen Bildungsbestimmung gibt.

5.1.2 Impulse der Abschlusspriifung und piddagogische

Konsequenzen

Im Sinne der personlichen Bildung geben Priifungen nur indirekte Impulse. Sie treten als

kultureller Sachzwang auf und erfahren fiir die personliche Bildung erst Bedeutung, wenn sie
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vor dem Hintergrund eigener Ziele kritisch reflektiert werden. Sie verkorpern kulturelle Kri-
terien wie Leistungsorientierung, Ergebnisorientierung und Wettbewerb, die es mit eigenen
Ausrichtungen abzugleichen gilt, wenn es zu Werteinsichten und personlichem Wachstum
kommen soll. Insofern sind Priifungen nicht nur aufgrund ihrer Gegenstidnde vornehmlich der
praktischen Bildung zugewandt, sondern mehr noch aufgrund ihrer Form: Mit der Vorberei-
tung und Ausfithrung von Priifungen bildet der Priifling seine Fahigkeiten aus, sein Handeln
so an den gesellschaftlichen Anforderungen auszurichten, dass er eine verwertbare Beloh-
nung erhilt. Durch diese gesellschaftliche Einbettung tangieren Abschlusspriifungen zwar
die politische Bildung, geben aber auch hier nur indirekte Impulse, da der Wert politischer
Bildung nicht in der Ausfithrung von Prozessen, sondern im reflektierten Urteil iiber sie be-
steht, in der gestaltenden Balance, der "Priifung der Ziele, der Mittel und beider Verhiltnis

zueinander"” (s.0.).

Die unmittelbaren Impulse einer externen Priifung zielen also zunéchst nur auf prak-
tische Bildung; auf die Betonung von Bildungsinhalten, die 'niitzlich’ im Sinne von 'verwert-
bar' sind. So verwundert auch nicht die Wahrnehmung von Lehrkriften, wie sie Unger in
seiner o.g. Fallstudie ermittelt:

"Die potenziell sich 6ffnende Tiefe eines Bildungsinhaltes kann aus der Sicht der
befragten Lehrkrifte nur selten von Schiilern erfahren werden. Zu stark ist ihrer
Meinung nach die Dominanz von Verwertungsinteressen, als dass die Schiiler

dem Lerninhalt mehr abringen mochten, als es in der Priifung von ihnen ver-
langt wird." (Unger 2007, S. 293f.)

Die Beobachtung dieses Prinzips, dass eine wirklich bildende, miifige Freigabe von Inhalten
durch die Existenz von Priifungen geradezu systematisch verhindert wird, ist keinesfalls neu
und taucht auch bei Andreae auf:
"So werden die Examina zu den gefihrlichsten Feinden eines reinen, sich riick-
haltlos an die Stoffe hingebenden Interesses. Indem sie die Jugend lehren, ja ge-
radezu zwingen, iiberall die Brauchbarkeit, den Nutzen in den Vordergrund zu

stellen, werden sie zu dem wirksamsten Forderer jenes banausischen Sinnes, der
die Jugend sonderlich verunziert." (Andreae 1899, S. 118)

"Verunziert" werden Priiflinge, indem sie nicht nur die Priifung iiber sich verfiigen lassen,

sondern das Prinzip der Verfiigung selbst adaptieren: Wenn

"'nur gelernt wird, was fiir die Priifung gebraucht wird', dann driickt sich darin
das Motiv aus, den potenziellen Bildungsgegenstand beherrschen zu wollen"
(Unger 2007, S. 335; eig. Hervorh.).
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Dieses Beherrschungsmotiv steht in direktem Kontrast zum Freigabe- und Emanzipa-

tionsmotiv der Bildungsidee. Es charakterisiert wiederum die Halbbildung nach Adorno:

"Die Attitiide, in der Halbbildung und kollektiver NarziBmus sich vereinen, ist
die des Verfiigens, Mitredens, als Fachmann sich Gebédrdens, Dazu-Gehorens
[...] auch ihre Form ist das isolierende, aufspieBende, einspruchslose »Das ist«."
(Adorno 1990 [1972], S. 115f.)

Das statische »Das ist« ist gegenstdndlich, berechenbar, beherrschbar und vermeintlich nutz-
bar. Priifungen bieten in dieser Gegenstindlichkeit eine stabile Orientierung, die sich einem
dynamischen, unabgeschlossenen Bildungsbegriff gegeniiber durchaus als greifbarer und

damit machbarer darstellt.

Es gilt jedoch zu beachten, dass nicht die abstrakte Institution der Priifung an sich
diese Orientierung realisiert. Der offiziellen, objektiven Struktur der Priifung stehen indivi-
duelle Wahrnehmungen gegeniiber. Erst durch die individuelle Rezeption von Priifungen
werden sie als Institutionen 'realisiert', es ist so

"...dass Schiilerinnen und Schiiler in Schulen keinem anonymen Regelsystem der
Leistungsbeurteilung begegnen. Sie erleben es vielmehr in Handlungsweisen und

Deutungsmustern durch Lehrer, durch Eltern und die Mitschiilerschaft." (Fend
2009, S. 103; Hervorh. i. Orig.)

Zur Institutionalisierung von Priifungen wird im bildungssoziologischen Abschnitt noch
mehr zu sagen sein. In Ungers Fallstudie féllt zunéchst auf, dass sich Lehrende
"in ihrer Eigenschaft als professionelle Pidagogen normativen Zielsetzungen
verpflichtet fithlen. Diese Zielsetzungen konfligieren aber offensichtlich mit den

sozialen Rahmenbedingungen und den dort wahrgenommenen Rollenerwartun-
gen, die an die Lehrenden gestellt werden" (Unger 2007, S. 310).

Trotz der unreprisentativ geringen Fallzahl moéchten wir auf die Erkenntnisse aus Ungers
Fallstudie weiter eingehen, da sie sich erstens mit unserer Erfahrung decken und zweitens als
einzige uns bekannte empirische Studie Kammerpriifung und Bildungsverstindnis von Leh-
renden im direkten Verhiltnis beleuchtet’’. Zur Losung dieser professionellen Paradoxie
verfolgen die befragten Lehrenden verschiedene Strategien, die sich letztendlich nach der

Interpretation padagogisch normativer Zielsetzungen richten.

Bei der ersten Strategie (vgl. Unger 2007, S. 311) erkennen die Lehrenden den Konf-
likt deutlich und teilen ihre didaktische Planung in wissensreproduktionszentrierte Phasen

der Priifungsvorbereitung und solche, in denen sie eher ihren eigenen Bildungsvorstellungen

! Hier zeigt sich durchaus ein empirisches Desiderat.
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nachgehen konnen. Eine solche Priifungsvorbereitungsphase kann bis zu einem Drittel der
Ausbildungszeit in Anspruch nehmen, also das gesamte letzte Ausbildungsjahr. Mit einem
Blick auf die oben dargestellte Struktur der KfBM-Ausbildung wire dies ein ungliicklicher
Kompromiss, da gerade in dieser letzten Phase Lernfelder verortet sind, die einen hoheren
Grad an holistischer beruflicher Selbstindigkeit fordern sollen (z.B. die Projektorganisation).
Durch die gestreckte Abschlusspriifung kommt erschwerend hinzu, dass bereits nach der
Hilfte der Ausbildung eine abschlussrelevante Priifung bewiltigt werden muss. Eine darauf
angepasste analoge Teilungsstrategie miisste dann spétestens nach dem ersten Ausbildungs-

jahr in die erste Priifungsvorbereitungsphase starten.

Eine derart zunehmende Durchdringung der Ausbildung mit priifungsorientierten
Lernphasen erschwert den Erhalt bildungsorientierter Phasen. So verwundert es kaum, dass
Lehrende in der zweiten Strategie den Konflikt zwar auch erkennen, ihn aber nicht durch eine
Phasierung auszubalancieren versuchen, sondern "tendenziell in Richtung einer priifungsbe-
zogenen Unterrichtsgestaltung” 16sen (Unger 2007, S. 312). Dies scheint besonders dann der
Fall zu sein, wenn die organisatorischen Rahmenbedingungen als unflexibel wahrgenommen
werden und fiir die Abschlusspriifung eine fachsystematische Breite und hohe Stofffiille vor-

ausgesetzt wird (vgl. ebd.).

Der dritten Strategie folgen schlieBlich Lehrkrifte, die den Konflikt nur undeutlich
oder gar nicht erkennen:
"Sie erkennen zwar, dass sie mehr sein wollen als nur der "Zulieferer fiir die Ab-

schlusspriifung', konnen dieses 'Mehr' jedoch nicht in der sozialen Realitit loka-
lisieren und greifen." (Unger 2007, S. 313)

Ihnen fehlt also ein konkreter Gegenpol, der den Konflikt spiirbar macht und piddagogisches
Handeln unter Entscheidungsdruck setzt. Im Sinne dieses bildungstheoretischen Zugangs
fehlt ihnen die individuelle Interpretation ihres Bildungsauftrags. Wihrend sie die Anforde-
rungen von Schiilern und Kollegen zur Priifungsorientierung nicht ausblenden konnen, er-
schopft sich der potenzielle Konflikt fiir sie in der "unbewussten Abwehr eines der beiden
Anforderungspole" (Unger 2007, S. 313). Bemerkenswert ist hier Ungers Erkenntnis, dass
Lehrer, die der dritten Strategie®” folgen, sich durchaus auf bildungstheoretische Begriffe wie
"Kritikfahigkeit" und "Zusammenhangswissen" beziehen, also auf einer Ebene argumentie-
ren, wie sie von professionellen Pddagogen erwartet wird. Eine Ausfiihrung dieser Begriffe

oder eine personliche Identifikation gelingt jedoch nur ansatzweise (vgl. ebd.). Dieses Ver-

32 Bei einer tatsichlich "unbewussten" Abwehr und Konfliktvermeidung miisste der Begriff der "Strategie"
m.E. hier iberdacht werden.
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bleiben auf der begrifflichen Ebene, der Bezug auf Bildungselemente ohne eigenen beleben-
den Erfahrungsbezug, ist m.E. auch der Kategorie Halbbildung zuzuordnen. Uberspitzt bleibt
Bildung fiir diese Lehrkrifte ein Lippenbekenntnis, ein bestenfalls 'hilftiger' Bezugspunkt.
Wird dieser Bezugspunkt nicht reflektiert, so bleibt auch das vermeintlich daran ausgerichte-

te Handeln unreflektiert.

Trotzdem lésst sich hieraus nicht folgern, dass der Unterricht dieser Lehrkrifte keine
Bildung zulieBe. In allen Strategien gilt:

"Das Entstehen von Bildungsmomenten verlagert sich infolge der Dominanz der

einwirkenden auBerpiddagogischen Zielvorstellungen jedoch nicht ausschlieBlich

in Lebensbereiche, die auflerhalb des Rahmens schulischen Lehrens und Lernens

liegen. Bildungsmomente ereignen sich anscheinend dennoch in Unterrichtssi-

tuationen, die aber fiir die Lehrkrifte nicht voraussehbar sind. Sie entstehen zu-
meist 'Zwischen den Zeilen®™"." (Unger 2007, S. 293f.)

Mit zunehmender Erfahrung solle es dann moglich werden, bildende Momente stéirker zu
antizipieren und schlieBlich auch organisatorisch und curricular zu verankern. Zusitzlich
sollten in allen Strategien Zustdnde, die man nicht unmittelbar dndern kann, zumindest re-
flektiert werden. In der Kommunikation der Sachzwinge liegt bereits der Kern ihrer Ent-
kriftigung: Sie werden als diskutabel, als streitbar erfahren. Priifungsorientierung kann dann
selbst bildende Momente schaffen, wenn die Griinde der Orientierung offengelegt und kri-

tisch untersucht werden.

Aus den Ausfiihrungen dieses Kapitels leiten wir schlieflich die folgenden Konse-

quenzen fiir pddagogisches Handeln ab:

e Piddagogen miissen ihr eigenes Rollenbild kldren, um sich ihrem sozialen Umfeld ge-
geniiber zu externen Anspriichen zu positionieren und ihr individuelles Handeln an
ausdriicklichen, reflektierten Mal}stdben orientieren. Dies gilt nicht nur, aber insbe-
sondere, fiir ihre Interpretation des institutionellen Bildungsauftrags und ihre Position
zur Abschlusspriifung, da sich diese beiden Anforderungen konkurrierend darstellen.

e Esist anzunehmen, dass dieses professionelle Paradoxon fiir den Lehrerberuf typisch

ist und mehr Aufmerksamkeit in Theorie und Praxis verdient. Hierzu gehort vor al-

3 Als Beispiel hierzu gibt Unger eine Situation der Notenbesprechung, in der Schiiler und Lehrer gemein-
sam Leistungskriterien und individuelle Entwicklung diskutieren.

* Ein Beispiel hierfiir ist die Formulierung von entsprechenden Kompetenzdimensionen und Lernsituatio-
nen, wie sie im Projekt KaBueNet fiir die KfBM-Ausbildung angestrebt wird. Dort wird bspw. in der
Dimension "Berufliche Identitdt und Berufsrolle” eine lernfeldiibergreifende Entwicklung der Human-
kompetenz durch Reflexion und Werteinsichten konkretisiert (vgl. KaBueNet 2015.).
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lem die Flexibilisierung von schulorganisatorischen Rahmenbedingungen, um den
Lehrenden balancierende Strategien zu ermdoglichen. Hierfiir sollten Neuordnungs-
prozesse wie der der KfBM-Ausbildung gezielt zur Erprobung genutzt werden.

e Wirtschaftspidagogische Praxis der zweiten Ordnung sollte sich darum bemiihen,
diese Konflikte und mogliche Strategien in der Lehrerbildung zu thematisieren.
SchlieBlich fiihrt eine Halbbildung auf Seite der Lehrenden zu einer unvollstindigen
Handlungsorientierung.

e Fiir eine bildungstheoretisch angemessene padagogische Praxis sind die Bestimmun-
gen der personlichen, praktischen und politischen Bildung in Einklang zu bringen.
Kurzfristig bedeutet dies, bildende Momente in Bezug auf die Abschlusspriifung
durch kritische Reflexion zu ermdglichen und im Rahmen des schulorganisatorisch
Moglichen ausreichenden Raum fiir bildungsorientierte Lernphasen zu schaffen. Fiir
die KfBM-Ausbildung zeigt sich hier exemplarisch das Problem gestreckter Ab-
schlusspriifungen, die mit einer zusitzlichen, fritheren Priifungsphase zusitzliche or-
ganisatorische Einschrinkungen schaffen. Mittel- und langfristig ist daher ein schul-
seitiges Einwirken auf Priifungskonzepte zu unterstiitzen, sodass diese in Methode,
Frequenz und Gewicht kompatibler zum Bildungsauftrag der Berufsschule gestaltet

werden.

Didaktische Konsequenzen verlangen wiederum ein didaktisches Konzept, denn wer
ein differenziertes Verstindnis von Bildung als Begriff hat, muss deshalb noch nicht wissen,
wie Bildung operationalisiert werden kann - falls dies je nach Bildungsbegriff iiberhaupt
moglich oder sinnvoll ist. Klafki versuchte die Briicke von der Bildungstheorie zur Bildungs-
theoretischen Didaktik tiber den Begriff der kategorialen Bildung, der beidseitigen Erschlie-
Bung als originire Erfahrung, zu schlagen. Ahnlich schlussfolgerte auch Dewey:

"Wenn wir etwas erfahren, so wirken wir auf dieses Etwas zugleich ein, so tun

wir etwas damit, um dann die Folgen unseres Tuns zu erleiden.” (Dewey 1964
[1915], S. 186)

Bildung entsteht also im Tun, im Handeln. In diesem Sinne l&sst sich auch die fiir die Wirt-
schaftspadagogik programmatische Handlungsorientierung bildungstheoretisch ergriinden.
Im anschlieBenden Abschnitt wird daher ein handlungstheoretisch-konstruktivistischer Zu-

gang zum Thema vorgestellt.
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5.2 Handlungstheoretisch-konstruktivistischer Zugang

Handlungstheoretisch-konstruktivistische Ansitze sind fiir die Wirtschaftspadagogik von
besonderer Bedeutung, da sie sich erhellend mit dem Verhéltnis von Bildung und Titigkeit,
bzw. von Lernen und Arbeiten auseinandersetzen. Handlungsorientierter Unterricht kann sich
auf diverse Begriindungszusammenhinge berufen: Die bildungstheoretische Begriindung
wurde bereits angedeutet, aber auch entwicklungstheoretisch, lerntheoretisch und sozialisa-
tionstheoretisch ist Handlungsorientierung als piddagogisches Prinzip verankert (vgl. Jank
und Meyer 2005, S. 321ff.). Neben den reformpiddagogischen Wurzeln (Freinet, Montessori,
Reichwein) und der eher entwicklungspsychologischen Perspektive (Dewey, Piaget, Aebli)
sind hier besonders die Arbeiten der kulturhistorischen Schule um Wygotski, Leontjew und
Galperin von Interesse, da ihre Tatigkeitstheorie in Marx'scher Tradition Arbeit und Kultur

in Beziehung setzt und so eine kritische Perspektive auf Gesellschaft ermoglicht.

5.2.1 Wissen als Werkzeug

Leontjew bezieht sich beispielsweise auf die anthropologische Eigenheit, dass sich der
Mensch seit Myriaden morphologisch nicht erkennbar verdndert hat (vgl. Leontjew 1971).
Die generationeniibergreifende Entwicklung und Weitergabe von Kenntnissen erfolgt also
nicht biologisch, sondern "vergegenstindlicht" sich "in den Produkten der gesellschaftlichen
Entwicklung — vor allem in Werkzeugen" (Schnotz 2011, S. 55). Kultur zeigt sich in Werk-
zeugen, die eine bestimmte Art der Nutzung nahelegen und so prozedurales Wissen verkor-
pern. Das Wissen in einem Werkzeug bezieht sich dabei nicht nur auf das Werkzeug selbst,
sondern zudem auf die Gegenstinde, zu deren Bearbeitung es entwickelt wurde®. Die
Aneignung dieses Wissens geschieht iiber die Anwendung auf derartige Gegenstinde, durch
das aktive Nutzen des Werkzeugs. Gegenstinde werden dem Menschen also iiber Werkzeuge
zuginglich. Ein Individuum wichst in seine kulturelle Mitwelt hinein, "indem es in ein akti-
ves Verhiltnis zu diesen Gegenstinden tritt und lernt, jene Tétigkeiten zu vollziehen, die den

Praktiken der jeweiligen Kultur entsprechen" (ebd., S. 56).

Zahlreiche Kulturpraktiken sind letztendlich kooperative Titigkeiten, neben dem
Gegenstandsbezug haben Handlungen somit meist auch einen Sozialbezug (vgl. ebd., S. 58).
Eine Kooperation von Partnern mit gleichen Kompetenzen ist dann Arbeit, eine Kooperation
von Partnern mit einem Kompetenzgefille ist eine Lehr-Lern-Situation (vgl. ebd., S. 56).

Geht man von einem nicht-statischen, mehrdimensionalen Kompetenzbegriff aus, so lassen

¥ 7.B. vergegenstindlichen Ofenhandschuhe das Wissen, dass Gegenstinde im Ofen eine Hitze aufneh-
men, die Hautkontakt schmerzhaft macht.
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sich in jeder kooperativen Handlung sowohl Arbeits- als auch Lehr-Lern-Aspekte finden®:
Partner werden unterschiedliche Féahigkeiten einflieBen lassen und in unterschiedlichem Um-
fang durch die gemeinsame Handlung voneinander lernen. Gesellschaftliche Arbeitsteilung
ist dann nicht nur 6konomische Optimierung, sondern gleichzeitig Potenzial einer sich koo-
perativ bildenden Gemeinschaft. Deren soziales Lernen beruht nicht auf hierarchischer Auto-
ritdt, sondern auf gegenseitiger Unterstiitzung. Vor dem Hintergrund eines gemeinsamen
Ziels wird Wissen weniger rituell weitergegeben als selbstverstindlich geteilt. AnstoBe sozi-
albezogenen Lernens sind dabei Modelllernen, Instruktion oder Riickmeldung und Interventi-
on (vgl. ebd.). Der subjektive Lernprozess im engeren Sinne ist jedoch keine passive Uber-
nahme, sondern ein individueller, aktiver Vorgang: Die physischen und psychischen Grund-
lagen fiir eine Handlung miissen vom Individuum durch Ubung geschaffen werden, so wie
Muskelkraft nicht tibertragbar ist, sondern durch individuelle Prozesse entwickelt werden

muss®’. Lernen ist also ein konstruktiver Prozess.

Konstruktive Prozesse entstehen jedoch nicht im luftleeren Raum, sie brauchen Kon-
text und Orientierung. Der Sozialbezug ist nun eine wichtige situative, aber nicht die einzige
Orientierungsgrundlage. In Bezug auf Galperin (1972), der psychische Prozesse maligeblich

als Orientierungsprozesse versteht, definiert Schnotz:

"Eine Orientierungsgrundlage enthilt die wesentlichen Eigenschaften des Hand-
lungsobjekts, des Handlungsinstruments und der Handlungssituation. FEine
Orientierungsgrundlage kann sowohl in externer, materieller Form als auch in
interner, psychischer Form existieren. In externer, materieller Form kann eine
Orientierungsgrundlage z. B. in der Aufzihlung der relevanten Punkte oder einer
grafischen Darstellung bestehen. In interner, psychischer Form entspricht sie
dem im Gedéichtnis gespeicherten Wissen iiber die Handlungsbedingungen oder
entsprechenden Vorstellungen." (Schnotz 2011, S. 59)

Im Riickbezug auf Lehr-Lern-Situationen konnen externe Orientierungsgrundlagen als
Lernmittel und Lernhilfen verstanden werden, deren Qualitdt Lernprozess und Lernergebnis
beeinflusst, wie Schnotz zusammenfasst:

"Je nach Qualitit der Orientierungsgrundlage gelingen Handlungen mehr oder

weniger fehlerfrei und sind mehr oder weniger gut auf neue Situationen iiber-
tragbar. Haufig werden im Unterricht unvollstindige Orientierungsgrundlagen

*® Nach anderen Definitionen lassen sich 'reinere’ Formen des Arbeitshandelns und des Lernhandelns
durchaus durch ihren "spezifischen Sinnbezug abgrenzen" (Tramm 1996, S. 204-205). Der Charme der
kulturhistorischen Schule liegt fiir uns jedoch gerade darin, dass hier Arbeits- und Lernaspekte einer
Handlung unabhéngig von deren Sinnbezug bzw. Ziel und Zweck betrachtet werden.

7 Vgl. hierzu das Bildungsmoment der Individualitit nach Klafki, s.o.
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vermittelt. Das Individuum lernt dann durch Nachahmung und Wiederholung
nach dem Prinzip von Versuch und Irrtum, ohne sich iiber die notwendigen
Handlungsbedingungen im Klaren zu sein. Das Lernen ist zeitaufwendig und er-
fordert viel Energie, da die Kontrolle am Handlungsergebnis und nicht am Hand-
lungsverlauf ansetzt. Die Lernergebnisse haben niedrige Qualitiit und unterliegen
groBen Schwankungen. Individuelle Leistungsunterschiede zwischen den Schii-
lern treten deutlich hervor®®." (Schnotz 2011, S. 59-60)

Jener Absatz verweist auf eine Reihe problematischer Zusammenhinge. So lédsst sich die
zuerst angesprochene Ubertragbarkeit auf neue Situationen in Verbindung mit dem Kompe-
tenzbegriff erldutern: Wenn ein Lernender eine gewisse Handlung nicht in ihrer Verbindung
mit wesentlichen, verallgemeinerbaren Merkmalen des Objekts, des Instruments und der
Situation versteht, so ist er kaum in der Lage, diese Merkmale in neuen, leicht veridnderten
Situationen zu erkennen und passende Handlungsmuster abzurufen. Ihm fehlt es an analyti-
scher Kompetenz, ohne gelungene Situationswahrnehmung kann er nicht selbstindig han-
deln. Selbst wenn ihm Losungsprozesse bekannt sind, kann er nicht Problemlsen, sofern er
das Problem nicht wahrnimmt. Wenn berufliche Handlungskompetenz als grofitenteils
selbstindiges lebenslanges Lernen angestrebt wird, so miisste es sogar ausdriickliches Ziel
sein, Lernenden "Orientierungsgrundlagen hoherer Ordnung" (ebd., S. 60) zu vermitteln, sie
also meta-methodisch zu befdhigen, "selbst vollstindige Orientierungsgrundlagen zu erstel-
len" (ebd.) um zukiinftige und innovative Handlungen eigenstindig zu konstruieren und zu
systematisieren. Wenn fiir Situationen gelernt werden soll, so liegt nahe, dass auch in Situa-

tionen gelernt werden sollte, wie insbesondere die Reformpidagogik betont.

Der Verweis auf die Kontrolle am Handlungsergebnis statt am Handlungsverlauf
fiihrt wiederum zuriick zu einer Verzerrungsgefahr durch Outputorientierung zu Lasten von
Prozessorientierung. Ein Bildungssystem, das sich versteift daran orientiert, was jemand ge-
lernt hat, vernachlissigt dann, wie und warum gelernt wurde. Die Lernenden haben vielleicht
Wissen erworben und konnen dieses auch abrufen, doch Handlungsfihigkeit ist damit noch
nicht gegeben:

"Der traditionelle Unterricht in Schule und anderen Bildungsinstitutionen ist
hiufig dadurch gekennzeichnet, dass Definitionen, Lehrsitze und Prozeduren
losgelost von einem relevanten Verwendungskontext gelernt werden. Die Ler-
nenden sind zwar in der Lage, Priifungen erfolgreich abzulegen, kdnnen jedoch

das Gelernte nicht anwenden. Wissen und Handeln bleiben voneinander getrennt
— das erworbene Wissen ist »trige«." (ebd., S. 61)

* Hier sei an Flechsig (s.0.) erinnert, der das Sichtbarmachen von Leistungsunterschieden wohl der Ausle-
sefunktion von Priifungen zuordnen wiirde.
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Schnotz bezieht sich weiter auf Brown et al. (1989) und fiihrt das Verstindnis von Wissen als
Werkzeug weiter aus:
"So wie man ein materielles Werkzeug besitzen kann, ohne in der Lage zu sein,
es anzuwenden”, kann man auch iiber Wissen verfiigen, ohne es anwenden zu
konnen. Auch Wissen ist Werkzeug: Es dient der Orientierung und trigt dazu
bei, Sachverhalte zu ordnen und zielgerichtet zu verdndern. Ebenso wie andere

Werkzeuge wird auch Wissen als ein geistiges Werkzeug nur durch seinen Ge-
brauch vollsténdig verstanden.

Wie ein materielles Werkzeug angewandt werden soll, ist von den gegenstéindli-
chen Eigenschaften des Werkzeugs und des zu bearbeiteten Gegenstands, aber
auch von der jeweiligen sozialen Gemeinschaft und ihren Normen abhéngig."
(Schnotz 2011, S. 62f))

Die zentrale Aussage fiir den Zweck dieser Arbeit liegt hier in der Abhéngigkeit des Ge-
brauchs von Wissen von sozialen Normen, da die Abschlusspriifung als Norm wirkt und so-

mit entscheidende Impulse fiir den Gebrauch von Wissen setzt.

5.2.2 Impulse der Abschlusspriifung und pidagogische

Konsequenzen

Wenn die soziale Norm begriindet, dass Wissen vornehmlich in Priifungen bestitigt und ge-
gen Zertifikate eingeldst wird, so wird aus dieser Perspektive die Priifungssituation zur Tran-
saktion. Wissen wird angegeben, um im Gegenzug etwas von Wert zu erhalten. Der Wert des
Wissens bezieht sich dann vornehmlich auf seinen Tauschwert, nicht auf seinen Gebrauchs-
wert. Auch hier greift die Metapher des Werkzeugs, das man besitzen kann, ohne es anzu-
wenden. Entsprechend wurde derart triges Wissen nach handlungstheoretischen Ge-
sichtspunkten nicht konstruktiv erzeugt, sondern erworben. Es wird von Bildungsinstituten
iibertragen, vermittelt; es wird erlangt, ohne jedoch an eigene Prozesse und konkrete Erfah-
rungen gebunden zu sein - es entspricht der oben dargestellten kontinuitédtslosen Halbbil-

dung.

Ein solcher Tausch-Impuls wirkt weit in den schulischen Alltag hinein: Nicht erst in
der "Transaktionsphase' der Priifung, bereits in der 'Erwerbsphase’ orientieren sich Lehrende
und Lernende an einem Tauschwert, der sich unter anderem in der dem Wissenserwerb ge-
opferten Lebenszeit ausdriickt. Wissen wird zum Investitionsgut, jedoch weniger im Sinne

eines origindr brauchbaren Produktionsfaktors als im Sinne eines spekulativen Schuldscheins

% Bei Brown et al. heiBt es entsprechend "It is quite possible to acquire a tool but to be unable to use it"
etc. (1989, S. 33).
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fiir aufgeschobene (Konsum-)Freiheit und Lebensqualitit. Den spekulativen Charakter erhélt
es durch die Unsicherheit dariiber, welchem Wissen in Priifungen welcher relative Wert bei-

gemessen wird und welcher Wert wiederum dem Zertifikat zukommt.

Wenn sich Lehrende an beruflichen Schulen nun derart auf Abschlusspriifungen be-
ziehen, dass sie die Priifungsanforderungen zur Begriindung ihrer didaktischen Entscheidun-
gen heranziehen, so tun sie zunichst nichts Verwerfliches. Eine Priifung sollte idealerweise
so valide sein, dass sich ihre Handlungsanforderungen mit denen der kiinftigen Titigkeit
decken. Eine Priifungsvorbereitung sollte also lediglich eine formalisierte Berufsvorberei-
tung darstellen. Ist dies jedoch nicht Teil des Arguments und der Bezug auf die Priifung le-
diglich der Bezug auf einen Wissenskatalog, so ist dieser Bezug verkiirzt und fehlleitend. Ein
handlungsunabhéngiger Wissenskatalog entspricht dann einem Preiskatalog, einem Laden-
fenster; er betont schlieBlich nur den Tauschwert des Wissens. Zu dessen handlungsorientier-
ter Anwendung kommt es nicht, es bleibt trige und versickert, wenn es nicht rechtzeitig reak-
tiviert wird. In Bezug auf die KfBM-Ausbildung hat dies wiederum Implikationen fiir das
dynamische Berufsbild: Wenn angehende Biiromanager lediglich dazu ausgebildet werden,
symbolisch Tauschbares ohne greifbaren Gebrauchswert zu (re-)produzieren, so geht der
Anspruch an eine geschiftsprozessorientierte, ganzheitliche und selbstverantwortlich gestal-
tende Tatigkeit verloren. Der Bliromanager wird dann zum desintegrierten Sachbearbeiter -
zum Bearbeiter von abstrakten Sachen, die fiir ihn selbst bezugslos, identititslos, letztend-

lich: nutzlos sind.

Handlungsorientierung im Unterricht soll genau dieser Identifikationslosigkeit entge-
genwirken. Statt von einem fremdgeforderten Wissenskatalog auszugehen und diesen dozie-
rend zu tiiberreichen, fordert eine handlungsorientiert-konstruktivistisch geprigte Didaktik
daher,

"dass authentische Lernaufgaben gegeben werden, welche die praktische Niitz-

lichkeit des Wissens hervorheben und Gelegenheit zum Verfolgen personlich re-
levanter Ziele bieten" (Schnotz 2011, S. 64).

Hier zeigt sich, dass selbst innerhalb der praktischen Bildung Priifungen verkiirzte Impulse
geben: Wenn sich das Kalkiil der Niitzlichkeit nur auf den mittelbaren Nutzen im Tausch
bezieht, bleibt das Wissen dariiberhinaus unpraktisch. Nicht das Wissen an sich nutzt der
praktischen Lebensfiihrung, sondern lediglich das im Tausch erworbene Zertifikat. Will ein
Padagoge nun gesetzte, gegebenenfalls suboptimale Priifungsanforderungen mit dem An-
spruch auf praktische Bildung, also unmittelbaren, gebrauchswertigen Nutzen des Wissens

vereinbaren, so gilt es, das gesetzte Priifungswissen didaktisch zu analysieren und entspre-
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chende authentische Lernaufgaben zu gestalten. Wissen sollte in Handlungen erworben wer-
den, der Prozess der Wissenskonstruktion als Problemlésung betont den Gebrauchswert des

Wissens und verankert es in der subjektiven Erfahrung des Lernenden.

Dass handlungsorientierter Unterricht eine anspruchsvolle didaktische Aufgabe ist,
leuchtet ein. Zwischen den externen Anforderungen, den organisatorischen Rahmenbedin-
gungen, der Individualitit der Lernenden und der eigenen Belastbarkeit zu balancieren, be-
darf einer hohen Professionalitit und institutioneller Unterstiitzung. Handlungsorientierter
Unterricht braucht Zeit fiir individuelle Erfahrung - Zeit, in der keine traditionelle 6konomi-
sierte 'Wissensiibergabe' stattfindet. Pddagogen und Schulorganisatoren stehen dann vor dem
Dilemma, dass eine hohere Qualitit des Wissens auf Kosten der Quantitit des Wissens reali-
siert wird; eine hohere Wertschitzung qualitativeren Wissens bleibt jedoch aus, sodass der
Gesamtwert des Lernergebnisses (und damit auch der Wert der padagogischen Arbeit) nie-

driger eingeschitzt wird.

Mittel- und langfristig ist also darauf hinzuarbeiten, dass nicht nur pddagogische Ar-
beit, sondern insbesondere die Abschlusspriifungen stirkere Impulse fiir den Gebrauchswert
von Wissen setzen. Ein Hauptproblem liegt hier in der gesellschaftlich verankerten "Tausch-
abstraktion" (Mollenhauer 1972, S. 177ff.). Der Akt des Tausches ist bereits dadurch ab-
strakt, dass die getauschten Gegenstinde wihrend der Transaktion nicht genutzt werden®.
Dies gilt auch fiir Priifungen: Selbst eine handlungsorientierte Priifung wird, sofern sie
schriftlich bzw. programmiert erfolgt, nur anhand ihrer Ergebnisse iibermittelt. Ein Riick-
schluss auf die Handlungen des Priiflings ist nur analytisch-rekonstruierend moglich, eine
tatsichliche Priifung des Gebrauchs von Wissen im laufenden Prozess kann nur in der Beo-

bachtung des Prozesses stattfinden.

Fiir die KIBM-Ausbildung ist eine solche Prozessbetrachtung bislang nur im Bereich
der Wahlqualifikationen angedacht. Im Sinne der Handlungsorientierung wire darauf hin-
zuarbeiten, in Priifungen anspruchsvolle Handlungsprodukte zu bewerten, die iiber den
Zweck der Priifung hinaus fiir die Priiflinge bedeutsam sind, sprich: die einen origindren
Gebrauchswert aufweisen. Dies ist momentan allein formal nicht gegeben, da die Hand-
lungsergebnisse der Kammerpriifung den Priiflingen in der Regel nicht einmal ausgehidndigt
werden. Sie erreicht nur die verdichtete Ziffernnote. Eine Einsicht in die Priifungsunterlagen

muss ausdriicklich beantragt werden (vgl. z.B. IHK Berlin 13.12.2007, § 31) und wird je

0 Hier klingen auch die Marx'schen Begriffe der konkreten und abstrakten Arbeit als Grundlage von Ge-
brauchswert und Tauschwert an (vgl. Kotakowski 1977 [1976], S. 310ff.).
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nach Kammer duflerst restriktiv gehandelt. Diese Entduerung des Handlungsprodukts un-

terstreicht erneut den Charakter des symbolischen Tauschs.

Aus den Ausfiihrungen dieses Kapitels leiten wir schlieflich die folgenden Konse-

quenzen fiir pddagogisches Handeln ab:

e Handlungsorientierter Unterricht betont den Gebrauchswert von Wissen, externe Prii-
fungen betonen den Tauschwert. Um dem Bildungsauftrag der Berufsschule gerecht
zu werden, miissen Wirtschaftspadagogen diesen Konflikt ausbalancieren. Es gilt,
den Gebrauchswert von Wissen durch authentische Lernsituationen hervorzuheben
und diesen so in den subjektiven Erfahrungsbereich und das Nutzenkalkiil der Schii-
ler einzubringen. Hierin liegt letztlich auch eine Befidhigung zum selbstindigen le-
benslangen Lernen.

e FEiner Uberbewertung des Tauschwerts kann auch entgegengewirkt werden, indem
sich Priifungen auf bedeutsame Handlungsprodukte beziehen, die fiir die Priiflinge
zuginglich und brauchbar sind. Eine Priifungspraxis, die Priifungsunterlagen entiu-
Bert und gegen eine komprimierte Ziffernnote tauscht, kann dies schon formal nicht
leisten. Der Neuordnungsprozess der KfBM-Ausbildung sollte auch hier gezielt fiir

Reformen genutzt werden.

Besonders im technisch-gewerblichen Bereich gibt es erprobte alternative Priifungsformen,
bspw. "integrierte Priifungen, mit denen die Berufsfihigkeit anhand eines komplexen Ar-
beitsauftrages iiberpriift wird, vergleichbar dem Gesellenstiick in der handwerklichen Meis-
terlehre" (Rauner et al. 2007, S. 3). Ein derartiger Ansatz lédsst sich im Fachgesprich zu den
Wahlqualifikationen der KfBM-Ausbildung erahnen. Diesen gilt es systematisch auszubau-
en, auch exemplarisch fiir andere kaufménnische Berufe. In der bisherigen Abwesenheit ei-
nes berufspraktisch und subjektiv relevanten 'kaufmdnnischen Gesellenstiicks' sehen wir eine
bedauernswerte Altlast des industriellen Normierungs- und Rationalisierungsideals. Die
Entwicklung solcher handlungsorientierter Priifungsmethoden fiir kaufménnische Berufe ist

ein Desiderat weiterer Forschung.

Die bisherigen Ausfiihrungen legen nahe, dass Priifungen dem péadagogischen Auf-
trag tendenziell entgegenstehen und einen eher unliebsamen externen Sachzwang darstellen.
Priifen als Soll-Ist-Vergleich lésst sich jedoch auch pddagogisch begriinden, wie es in den
oben dargestellten didaktischen Funktionen angeklungen ist. Der folgende Abschnitt widmet

sich einem entsprechenden pddagogisch-diagnostischen Zugang.
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5.3 Piadagogisch-diagnostischer Zugang
Ingenkamp und Lissmann definieren Pddagogische Diagnostik wie folgt:

"Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tétigkeiten, durch die bei
einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und
Bedingungen planmiBiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse ana-
lysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu opti-
mieren." (Ingenkamp und Lissmann 2008, S. 13; eig. Hervorh.)

Pddagogische Diagnostik zielt also primir auf die Bereitstellung von Informationen zur For-
derung der Lernenden. Ingenkamp und Lissmann betonen allerdings, dass die Institution
Schule im Laufe der Geschichte zunehmend mit der gesellschaftlichen Aufgabe der Beurtei-
lung und Selektion bzw. Berechtigung beauftragt wurde. Sie merken kritisch an:
"Die Methoden des Berechtigungswesens haben dabei in Deutschland die Me-
thoden zur Optimierung des Lernens im letzten Jahrhundert vollig iberwuchert

und eine Weiterentwicklung didaktisch orientierter Pddagogischer Diagnostik
stark behindert." (Ingenkamp und Lissmann 2008, S. 27)

Lisst man das Berechtigungswesen auflen vor und orientiert sich allein am Lernprozess, so
kann das Priifen bzw. Uberpriifen der eigenen Leistungen als Bestandteil der vollstindigen
Lernhandlung interpretiert werden. Es wird dann zur unverzichtbaren Komponente selbstin-

digen Lernens.

5.3.1 Lerndiagnostik als Bestandteil vollstiindiger Lernhandlungen

Eine vollstindige Handlung hat nach Ulich folgende Merkmale, die auch als Phasenschema
fiir selbstindiges Lernen interpretiert werden konnen:
"(1) Das selbstindige Setzen von Zielen, die in libergeordnete Ziele eingebettet
werden konnen,

(2) selbstiandige Handlungsvorbereitungen im Sinne der Wahrnehmung von Pla-
nungsfunktionen,

(3) Auswahl der Mittel einschlieBlich der erforderlichen Interaktionen zur adi-
quaten Zielerreichung,

(4) Ausfiihrungsfunktionen mit Ablauffeedback zur allfilligen Handlungskorrek-
tur,

(5) Kontrolle mit Resultatfeedback und der Moglichkeit, Ergebnisse der eigenen
Handlungen auf Ubereinstimmung mit den gesetzten Zielen zu iiberpriifen."
(Ulich 1991, S. 163; eig. Hervorh.)
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Im Aushandeln selbstindiger und iibergeordneter Ziele sowie der Ressourcenorientierung

auch an sozialen Ressourcen (den "erforderlichen Interaktionen") zeigt sich die Mehrdimen-

sionalitét dieses Handelns, die mit dem mehrdimensionalen Kompetenzbegriff einhergeht:
"Eine Schiilerin, die selbstindig lernen kann, ist in der Lage, sich selbst Ziele zu
setzen, zur Zielerreichung angemessene Verfahren auszuwihlen und anzuwen-
den und diese im Laufe des Prozesses zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu ver-
dndern. Die Schiilerin hilt auch einen ldngeren Arbeitsprozess konzentriert
durch, sie ist in der Lage zu kooperieren und gegebenenfalls aktiv und gezielt
Beratung aufzusuchen. Es bedarf also kognitiver, strategischer, reflexiver, me-

thodischer und sozialer Kompetenzen. Selbstindiges Lernen ist damit ein an-
spruchsvolles und vielschichtiges Ziel." (Bohl 2006, S. 17)

Priifungen finden hier wdhrend des Prozesses und nach diesem statt ("Ablauffeedback” und
"Resultatfeedback"), sie dienen vor allem der Regulation der Handlung. Der Soll-Ist-
Abgleich ist hier zunichst kein Urteil iiber den Handelnden, sondern iiber die Handlung: Er
ist sachimmanent und auf den Erfolg der konkreten Handlung gerichtet. Hierin liegt das mo-
tivierende Potenzial von Priifungen, der Grund, warum sich Lernende Kontrollprozesse wiin-
schen: Der Soll-Ist-Vergleich meldet Erfolge zuriick, die bestitigend wirken und deckt
gleichzeitig Potenziale auf, die strukturierende Wegweiser fiir folgendes Handeln sein kon-
nen. Der externe Handlungsfortschritt und dessen subjektive kognitive Modellierung bilden
sich zunehmend gegenseitig ab, wie auch die Arbeitspddagogik Kerchensteiners formuliert
(hier in der Darstellung von Walter):

"Die stéindige Uberpriifung des eigenen Werkes mit dem Ziel der sachgemiBen

Vollendung ist zugleich die stindige Priifung des eigenen, in der eigenen Arbeit

sich ausdriickenden geistigen Wachstums. Damit wird die Selbstpriifung des ar-

beitenden Schiilers zum Mittel seiner Selbsterziehung zur 'Sachlichkeit'." (Wal-
ter 1996, S. 37)

Mit dem Ziel selbstindigen Lernens sollten Priifungen in diesem Sinne bestenfalls Selbstbe-
urteilungen sein, kritisch-reflexive Auseinandersetzungen mit der eigenen Leistung als diag-
nostischer Ausgangspunkt fiir weiteres Handeln. Die Selbstindigkeit ist jedoch Ziel, nicht
Ausgangspunkt der Lernenden. Sie muss sich entwickeln, wobei die Berufsschule ihrem Auf-
trag gemal unterstiitzen soll. Erhohte Selbstidndigkeit und selbstverantwortliches Lernen und
Arbeiten gehoren auch zu den expliziten Anliegen der Wirtschaft an die KfBM-Neuordnung,

vollstindige Handlungen werden also von allen Seiten gefordert.

Das Modell der vollstindigen (Lern-)Handlung ist im Sinne der Kompetenzentwick-
lung schlieBlich kein lineares, sondern ein zirkuldres Modell, mit dem Ziel, die Selbstéindig-

keit der Lernenden in jeder Phase zu steigern, schrittweise von Durchlauf zu Durchlauf des
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Handlungskreises. So stiinde idealerweise eine gemeinsame Priifung und Beurteilung als
Einstiegsdiagnose am Anfang eines Bildungsgangs, an dem die Lernenden noch stark auf die
‘Experten-'Meinung der Lehrenden angewiesen sind. Bis zum Ende des Bildungsgangs soll-
ten Lernende soweit selbst zu Experten des eigenen Lernens geworden sein, dass sie in der
Lage sind, sich ohne Unterstiitzung kritisch selbst zu beurteilen und eigene realistische
Wachstumsziele zu formulieren. Eine derartige Unabhingigkeit von externen Beurteilungen
wiirde eine externe Abschlusspriifung aus piddagogisch-diagnostischer Sicht obsolet machen.
Im Umkehrschluss kann jedoch davon ausgegangen werden, dass sich eine Diskrepanz zwi-
schen Selbst- und Fremdwahrnehmung bei keinem Menschen ausschlieBen ldsst. Diese Dis-
krepanz bietet wiederum Bildungspotenziale. So kommt bspw. Zielinski zu dem Schluss:
"Der piddagogische Sinn von Priifungen kann nur darin bestehen, dal3 der Priif-
ling die in der lernenden Situation durch Selbstkontrolle erfahrene Kompetenz in

der Bewdhrungssituation der Priifung einer Fremdkontrolle zur Messung und
Wertung unterzieht." (Zielinski 1981, S. 660)

Uber die Legitimation einer Fremdwahrnehmung zeigt sich jedoch ein weiteres Prob-
lem, im Spannungsfeld von Subjektivitit und Objektivitdt:
"Desweiteren erscheint es vielen als pddagogisch paradox, dafl ausgerechnet
zentralisierte und standardisierte Priifungen als 'gerecht' bezeichnet werden. Ge-
rade durch iiberméBig standardisierte und schematisierte Priifungen wiirden Un-
gerechtigkeiten im Sinne nicht-objektiver Beurteilung unausweichlich, weil das
zu beurteilende Objekt in seiner je spezifischen Individualitit, in Bezug auf er-
haltene Lerngelegenheiten und -bedingungen in padagogisch unverantwortlicher

Weise unberiicksichtigt bleibe. Objektive Priifungen hitten gerade die Individua-
litdt des einzelnen prioritédr zu beriicksichtigen." (Walter 1996, S. 109)

Es deuten sich zwei gegensitzliche Interpretationen von 'Objektivitdt' an. Soll Objektivitit
als Grundlage fiir eine gerechte, nicht subjektiv verzerrte Beurteilung verstanden werden, so
gilt:
"Ein objektives Urteil ist ein Urteil, dessen Inhalt ausschlieBlich durch das Ob-
jekt und durch nichts anderes bestimmt wird." (Schréder 1974, S. 63)
Streng genommen schliefft eine solche Definition Fremdbeurteilungen vollstindig aus. Eine
kritische, reflektierte Selbstbeurteilung wire dann die objektivste Form der Priifung. Je nach
der Enge der Definition von 'Objekt' wire nicht einmal dies zuldssig, da der sich selbst beur-
teilende Mensch kein Objekt, sondern zumindest in der psychologischen Spaltung des 'Sich-
selbst-Betrachtens' auch Subjekt ist. In der Objektivierung im zweiten Sinne wird der
Mensch schlieflich nach der Logik unbelebter, statischer Dinge beurteilt, ganz in der Tradi-

tion der Industrialisierung und der frithen Psychometrik. Der Mensch wird nach naturwissen-
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schaftlich-objektiven Prinzipien bewertet statt nach geisteswissenschaftlich-subjektiven. Der
Schutz vor subjektiver Verzerrung durch objektive Priifungen ist letztlich ein irrefithrendes
Argument, da hinter vermeintlich objektiven Tests ebenfalls Menschen agieren, die nach
letztlich subjektiven Kriterien Aufgaben erstellen und Priifungen abhalten. Dennoch scheint
es unausweichlich, dass Priifungen im Bildungssystem iiber das Subjekt hinaus verallgemei-
nerbare Kriterien verfolgen, wie Ingenkamp und Lissmann verdeutlichen und bereits in Ab-
schnitt 2.1 vorgegriffen wurde:
"Wenn ein Jugendlicher sich von seinem Klavierlehrer falsch beurteilt und
unangemessen behandelt fiihlt, dann wird er - sofern die Eltern sich seiner Ein-
schitzung anschlielen - im Allgemeinen den Lehrer wechseln. Bei so informel-
len Unterrichtsveranstaltungen ist die Sicherung diagnostischer Giitekriterien
durch Ausbildungsregelungen, Priifungsvorschriften und Aufsichtsbehérden
nicht iiblich. Wenn im heutigen Schulunterricht nicht mehr so informell vorge-
gangen werden kann und bei Beurteilungen die Giitekriterien der Objektivitit,
Zuverlassigkeit und Giiltigkeit beachtet werden miissen, so liegt das nicht daran,
dass der Unterricht heute inhumaner, leistungsorientierter oder unpersonlicher
ist, sondern daran, dass er Pflichtunterricht und »Massen«-Unterricht ist, der zu

Berechtigungen fiihrt. Das macht eine stirkere Regelung notwendig, auch um
Willkiir und Protektion zu verringern." (Ingenkamp und Lissmann 2008, S. 21)

Wenn Schule verpflichtend und alternativlos ist, braucht sie auch 'faire' Giitekriterien. Glei-
ches gilt fiir standardisierte und somit quasi-verpflichtende Priifungen wie die Ausbildungs-
abschlusspriifungen, deren Eingriff in die Berufsfreiheit wie oben erwihnt besondere Absi-
cherung fordert. Inwieweit es jedoch moglich ist, eine statisch giiltige Aussage iiber ein dy-
namisches Wesen zu treffen, ist fraglich. Werden auf den Menschen die gleichen Kriterien
angebracht wie auf leblose Gegenstiinde, so wird er auf deren Niveau der Eigenstindigkeit
reduziert und verfiigbar gemacht. Nach Foerster sind daher Priifungen und Tests, zugespitzt,
"...Instrumente, um ein Mal} der Trivialisierung festzulegen. Ein hervorragendes
Testergebnis verweist auf vollkommene Trivialisierung: der Schiiler ist vollig

vorhersagbar und darf daher in die Gesellschaft entlassen werden*'" (Foerster
1985, S. 13).

Es scheint erneut durch, dass Priifungen sich zwar iiber Vergleichbarkeit und Gerechtigkeit
legitimieren wollen, mit der Prdmisse, dass der Mensch 'vergleichbar' sei jedoch zu einer
Trivialisierung neigen, die sich bis hin zur Verfiigung und Beherrschung des Menschen per-

vertiert.

*'In diesem Sinne erleben wir nicht-perfekte Ergebnisse durchaus als trostend.
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Fiir eine rein pddagogische Diagnostik ist das Streben nach 'objektiven' Priifungen
somit vollig kontraproduktiv: Es vernachlidssigt das sich bildende Subjekt und definiert es
letztlich tiber einen Wettbewerb, in dem es nur gewinnen kann, wenn es sich seiner personli-
chen Bildung partiell entsagt. Dennoch sind Priifungen fiir die Ermichtigung des Einzelnen
unausweichlich, da sie einen Flaschenhals sozialer Auslese markieren. Das Problem der Se-
lektion ist mit diagnostischen Uberlegungen bisher nicht geldst. Es wire nun denkbar, voll
und kompromisslos auf die Emanzipation des Einzelnen zu setzen, bis dieser zu einer gesell-
schaftlich funktionalen Selbstselektion imstande ist. Das wiirde jedoch einen utopischen Grad
an kollektiver Selbstreflektion und die Abwesenheit jeden Opportunismus voraussetzen. Eine
Selektion durch Experten ist letztlich nicht zu vermeiden. Um diese jedoch 'gerecht', also
nicht durch subjektive Autorititen verzerrt, zu gestalten, kann nicht der erneute Riickgriff auf
das Argument 'objektiver' Tests ausreichen. Vielmehr ist ein Expertenvotum so zu gestalten,
dass es kritisch-intersubjektiv ist, also demokratisch in dem Sinne, dass Vertreter entgegen-
gesetzter Interessen gemeinsam ein reflektiertes Votum aushandeln miissen. Mit den pariti-
tisch besetzten Priifungsausschiissen der Kammern ist hier tatsdchlich ein Grundstein gelegt,
den es dringend zu stédrken gilt, insbesondere gegeniiber der iiberregionalen Aufgabenerstel-
ler. In diesem Sinne ist auch der Anteil beobachtender und miindlicher Priifungssituationen

gegeniiber schriftlichen auszubauen.

Eine gesellschaftliche Notwendigkeit der Selektion zu bedienen muss und darf jedoch
nicht bedeuten, der Abschlusspriifung jeden diagnostischen Anspruch zu entziehen. Oben
wurde bereits darauf hingewiesen, dass zur Erhohung des Gebrauchswerts die Handlungs-
produkte der Priifungen nutzbar gemacht werden miissten. Hierin liegt auch ein diagnosti-
sches Anliegen: Piddagogisch verwertbar wire eine inhaltliche Riickmeldung durch Priifun-
gen.

"Dal} dem einzelnen Schiiler entsprechende Information und somit Riickmeldung
seines Lernerfolgs zugeht, wird bei diesem Verfahren allenfalls formal gesichert.
Hinzukommen miifite jedoch eine inhaltliche Absicherung dieser Riickmelde-
funktion. Diese bestiinde darin, die Aussagen so konkret zu formulieren, daf} sie

vom Lernenden verstanden und in eigenes Handeln umgesetzt werden kénnen."
(Flechsig 1977, S. 639)

Mit dem oben bereits erwihnten regelmifBigen Verschluss der Priifungsunterlagen ist dies
nicht mal formal gegeben. Eine Aufbereitung der Priifungsergebnisse fiir weitere Entwick-
lungsimpulse wird nicht gewihrleistet. Dabei konnte gerade eine gestreckte Abschlussprii-

fung wie die der KfBM-Ausbildung genutzt werden, um formativ auf die Kompetenzent-
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wicklung einzuwirken. Dieses Potenzial verschenkt sie nach derzeitiger Ausgestaltung zu-

sétzlich dadurch, dass die im ersten Teil abgedeckten Bereiche nicht erneut gepriift werden:
"Unter der Mallgabe der Priifungstokonomie sollen im Mittelpunkt des ersten
Teils der Abschlusspriifung bevorzugt solche Kompetenzen stehen, die sich zu
diesem Priifungszeitpunkt bereits abschlieend priifen lassen. Ungeachtet des-
sen, dass Kompetenzen kaum jemals abschlieBend entwickelt sind, werden diese
Kompetenzen dann im zweiten Teil nicht erneut bzw. auf einem héheren Komp-

lexitédtsgrad gepriift. Entwicklungsfortschritte und -potenziale lassen sich so aber
nicht in wiinschenswerter Weise erkennen." (Ebbinghaus 2005, S. 8)

Es handelt sich also beim ersten Teil der gestreckten Abschlusspriifung um eine summative
Priifung, die keinen Anreiz fiir eine Entwicklung innerhalb der abgepriiften Bereiche setzt.
Gerade vor dem Hintergrund der Befihigung zu lebenslangem Lernen sollten diese Zustdnde

dringend gedndert werden.

Bisher lag der Fokus auf formalen Aspekten pidagogischer Diagnostik. Lerndiagnos-
tik bezieht sich jedoch auf bestimmte Lernprozesse und es liegt nahe, dass auch unabhiingig
von der formalen Gestaltung inhaltliche Wechselwirkungen zwischen Diagnostik und Lern-

prozessen stattfinden.

5.3.2 Zur Passung von Lernhandeln und Lerndiagnostik

Oben wurde gezeigt, dass Flechsig fiir Priifungen mit Auslesefunktion weit streuende Aufga-
ben empfiehlt, wihrend fiir eine lerndiagnostische Funktion die Entsprechung von Priifungs-
aufgabe und Lernsequenz im Vordergrund steht. Hier wird ein Unterschied zwischen norm-
orientierten und kriteriumsorientierten Tests sichtbar (vgl. z.B. Ingenkamp und Lissmann
2008, S. 156ft.). Die normorientierte Testtheorie ging maBgeblich aus der differentiellen
Psychologie hervor und zielt auf eine "bestmdgliche Diskriminierung zwischen Individuen
bzgl. einer definierten Eigenschaft" (Walter 1996, S. 102). Ein Beispiel hierfiir sind klassi-
sche 1Q-Tests, bei denen die Leistung des Getesteten den Leistungen einer Bezugsgruppe
gegeniibergestellt wird. Der Test wird dafiir so kalibriert, dass sich das Leistungsspektrum
als Normalverteilung mit einer stabilen Standardabweichung skalieren lisst (vgl. Ingenkamp
und Lissmann 2008, S. 63ff.). Im Erkenntnisinteresse liegen hier Abweichungen von der

Norm einer Bezugsgruppe.

Kriteriumsorientierte Tests hingegen messen die Leistung des Einzelnen nicht in Be-
zug zu einer Gruppe, sondern in Bezug auf die Erfiillung eines Sachziels. Nach Biggs und
Tang (2011, S. 98) entspricht dies der natiirlichen Lernerfolgskontrolle, wie sie im Alltag

praktiziert wird. Als Beispiel hierfiir geben sie an, dass eine Mutter ihr Kind beim Lernen des
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Schuhezubindens nicht danach beurteilt, wie das Nachbarskind sich die Schuhe bindet, son-
dern lediglich danach, ob die Schuhe erfolgreich gebunden werden*”. Lernaktivitit und Er-
folgskontrolle fallen hier idealerweise aufeinander, was Biggs und Tang als Modell fiir insti-

tutionalisierte Lernprozesse iibernehmen wollen.

Ihr entsprechendes Konzept nennt sich "Constructive Alignment" (ebd., S. 97).
"Constructive" zeigt ihren Bezug zum konstruktivistischen Lernverstindnis, dass Lernende
Wissen durch eigenes Handeln erzeugen. "Alignment" bezieht sich auf das curriculumtheore-
tische Prinzip, Lehrintentionen, Schiileraktivititen und Erfolgskontrollen qualitativ abzuglei-
chen, denn "zwischen einer fundierten Bewertung und einem anspruchsvollen Unterricht
besteht ein enges Passungsverhiltnis" (Bohl 2006, S. 12). In dieser Wechselwirkung werden
Priifungen bzw. Lernstandserhebungen zu integralen Bestandteilen der curricularen Entwick-
lung. Anspruchsvolle Lernergebnisse konnen demnach nur durch anspruchsvolle Lernaktivi-
titen erreicht werden und miissen Anreize durch anspruchsvolle Priifungsanforderungen er-
halten. 'Anspruchsvoll' bezieht sich hierbei auf die kognitive, affektive und psychomotori-
sche Komplexitit, wie sie bspw. in Blooms Lernzieltaxonomie (vgl. Bloom 1984) oder in
Biggs SOLO-Taxonomie dargestellt wird ("Structure of the Observed Learning Outcome";
vgl. Biggs und Collis 1982). Anspruchsvoll ist demnach nicht ein Gegenstand, sondern die
Handlung, die an ihm vollzogen wird, ausgedriickt durch Verben als Operatoren. Eben diese
Verben gilt es auszurichten. Brabrand (2007, S. 5) illustriert einen derart ausgerichteten

Lehrgang ("aligned course") so:

* So charmant dieses Beispiel auch ist, mochten wir gegenhalten, dass Eltern sich durchaus daran orientie-
ren, 'wann ihre Kinder was konnen sollten' - 'altersgeméfe Entwicklung' bezieht sich schlielich auf die
Bezugsgruppe Gleichaltriger. Normorientierte Beurteilungen sind in gesellschaftlichen Zielprojektionen
tief kulturell verankert, wie im Konzept der Entwicklungsaufgaben beleuchtet wird (vgl. z.B. Hurrel-
mann 2006, S. 35).
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Intendierte Lernziele Lernaktivitaten

Prifungsaufgaben

Ausgerichteter Lehrgang nach Biggs (Brabrand 2007, S. 5)

Zur Gestaltung eines ausgerichteten Lehrgangs geben Biggs und Tang ein prototypisches

Schema an:

1. Beschreibung der intendierten Lernziele iiber Verben (Lernaktivititen) und deren
Objekte (Lerninhalte), Spezifizierung des Kontexts und der erwarteten Standards;

2. Gestaltung von Lernumgebungen, die Lehr-Lernaktivititen mit Bezug auf diese Ver-
ben ermdglichen;
Einsatz von Priifungsaufgaben, die sich ebenfalls nach diesen Verben richten;

4. Uberfiihrung der darin gewonnenen Urteile in standardisierte Benotungskriterien.

(vgl. Biggs und Tang 2011, S. 100)

Wenn sich die Verben der drei Strukturelemente hingegen nicht decken, erleben Lernende
eine Diskrepanz. Sie orientieren sich dann nicht mehr an den Intentionen der Lehrenden,
sondern an den fiir sie sichtbaren Lernerfolgskriterien (vgl. ebd., S. 99). Entsprechend illust-

riert Brabrand (2007, S. 5) einen nicht-ausgerichteten Lehrgang ("unaligned course"):
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Intendierte Lernziele Lernaktivitaten

Prifungsaufgaben

Nicht-ausgerichteter Lehrgang nach Biggs (Brabrand 2007, S. 5)

Fiir einen idealtypisch konstruktiv ausgerichteten Lehrgang setzt das grafische Schema Pfeile
voraus, die von den Lehrenden ausgehend auf die Priifung weisen. Nach Biggs und Tang
miissen Lehrkrifte ein besonderes Augenmerk auf die Gestaltung von Priifungen legen. Hie-
runter liegt die Annahme, dass sie Gestaltungsmacht haben, was bei externen Priifungen wie
denen der Kammern jedoch nicht gegeben ist. Hier haben Lehrkrifte nur eine sehr indirekte
und eingeschrinkte Wirkungsmacht. Die Abschlusspriifungen der Kammern weisen dariiber-
hinaus einige formale Merkmale auf, die Biggs und Tang zu definitiv kontraproduktiven

Faktoren fiir die Umsetzung von "Constructive Alignment" zihlen (ebd., S. 313ff.), z.B.

® Administrative Prioritdten (gegeben durch den rechtlich verankerten Verwaltungs-
akt)

®  Quantitative Mentalitit (gegeben durch Standardisierungsstreben und Priifungsdko-
nomie, z.B. computerbasierte Auswertung) und

® Beaufsichtigte Einzelpriifungen (gegeben, vgl. die o.g. "Vereinsamung und Sprachlo-

sigkeit" nach Walter).

Erscheint die Abschlusspriifung als externer, gesetzter Faktor, so bleiben den Leh-
renden nur eingeschrinkte Moglichkeiten, einen ausgerichteten Lehrgang zu gestalten. Die
Priifung wird in dieser Logik zur unabhéngigen Variable, das Lehrhandeln zur abhéingigen.
Ein Anpassen der Lehr- und Lernaktivititen an das Aktionsniveau der Priifung ist in dieser
Hinsicht systemstabilisierendes Handeln, es ist indirekt der Konsistenz des Lehrgangs ver-
pflichtet. Damit setzt die Abschlusspriifung den Maximalstandard der Qualitdt von Lernakti-

vitidten: Die Ausfiihrung von Handlungen, die komplexer sind, als es die Taxonomiestufe der
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Abschlusspriifung fordert, erfihrt keine externe Belohnung. Anreize fiir anspruchsvollere
Handlungen miissen aus anderen Quellen kommen und stark genug sein, um gegen die méch-

tigen Reize der Abschlusspriifung anzukommen.

Solange dem Zeugnis der Berufsschule der geringere Wert gegeniiber der Kammer-
priifung beigemessen wird, wie oben dargestellt, l4sst sich die Gestaltungsfreiheit schulischer
Lernstandserhebungen nur eingeschrinkt zur Regulation der Anreize der Kammerpriifung
einsetzen. Ein Losungsansatz lige in der Anrechnung schulischer Leistungen auf das Ab-
schlussergebnis der Kammerpriifung. Dadurch wiirde neben der héheren Gestaltungsfreiheit
im Sinne des "Constructive Alignment" auch formal der Stellenwert der Berufsschule im
dualen System gestirkt und priifungsokonomisch das gesamte System entlastet, da die Schu-
len keinen Mehraufwand iiber ihre iiblichen Lernstanderhebungen hinaus hitten und die
Kammerpriifung inhaltlich und administrativ komprimiert wiirde. Fiir eine erste konkrete
Erprobung in der KfBM-Ausbildung wiirde sich bspw. der vergleichsweise iiberschaubare
vierte Priifungsbereich 'Wirtschafts- und Sozialkunde' anbieten. Ein Konzeptvorschlag hierzu

wire ein Desiderat fiir weitere Forschung.

Mit diesem Abschnitt wurde Lerndiagnose als Element curricularer Entwicklung
verortet und ein Einfluss von Priifungen auf curriculare Entscheidungen identifiziert. Der
nichste Abschnitt vertieft diesen Zugang und schlédgt die Briicke zwischen curricularen und

bildungssoziologischen Aspekten iiber den mehrdeutigen Begriff des 'heimlichen Lehrplans'.

54 Curriculumtheorie und Priifungen als heimliche Lehrpline

Im vorigen Abschnitt wurden zwei mogliche Herkiinfte von Lernzielen angedeutet: Die erste
lag im Gestaltungsraum der Lehrenden, die anschlieBend Lehr-Lernaktivititen und Lerner-
folgskontrollen an ihren intendierten Lernzielen ausrichten. Die zweite lag in der Ableitung
aus extern gesetzten Priifungsaufgaben. Lernziele und Lehr-Lernaktivititen werden in die-
sem Fall den externen Vorgaben angeglichen, um einen konsistenten Lehrgang zu gewihr-
leisten. Diese Perspektive muss erweitert werden, denn Lernziele werden in beiden Fillen

mafgeblich von curricularen Vorgaben beeinflusst.

Curricula sind, vereinfacht eingedeutscht, Lehrpline; strukturierte Konzepte zu Ziel,
Inhalt und Ablauf von Unterricht. Curriculare Entscheidungen gehéren somit zu den Grund-

dilemmata der Didaktik, insbesondere bezogen auf den Begriindungszusammenhang:

"Wenn es durch Lehren und Lernen (Didaktik) moglich erscheint, Sachwissen
und erwiinschte Verhaltensweisen zu produzieren, wie begriinde ich dann das
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notwendige Wissen und die notwendigen Tugenden, die gelehrt und gelernt wer-
den sollen?" (Reich 1983, S. 139)

Die Norm- und Legitimationsfrage stellt sich jedoch nicht nur durch das 'warum' curricularer
Entscheidungen, sondern besonders durch das 'wer: 'Wer' iiber Lehrplédne entscheidet, be-
einflusst die Entwicklung der Lernenden. Gesellschaftlich verpflichtete Lehrpline, wie die
einer Pflichtschule, erhalten so gesellschaftliche Gestaltungsmacht. Eine ideologiekritische
Curriculumtheorie muss sich daher fragen:
"Durch welche Methoden systematisch objektivierender Ermittlung und gesell-
schaftlicher Organisation konnen Curriculumentscheidungen so vorbereitet wer-
den, daB sie aus 'Beliebigkeit', aus pddagogischem oder politischem Dezisionis-

mus heraus in Formen eines rationalen gesellschaftlichen Konsens gehoben wer-
den?" (Robinsohn 1975 [1967], S. 31)

Auf eine Unterscheidung der Legitimitit von Curricula nach Prozess und Ergebnis weist
auch Riilcker hin:
Die Legitimationsbasis von Curricula soll ein systematisch zu erzeugender Kon-

sens sein. Wessen 'Konsens' ist aber gemeint, der der Hersteller oder der der Be-
nutzer? (Riilcker 1976, S. 33)

Aufgrund des gesellschaftlichen Einflusses scheint es durchaus legitim, curriculare Entschei-

dungen in demokratische, staatlich verantwortete Prozesse zu legen. In der Entscheidungs-

macht des Staates liegt jedoch gleichzeitig die Gefahr des "politischen Dezisionismus":
"Die Lehrplangestaltung nahm recht frith der Staat in seine Héinde, um seinen
Herrschaftsbestand zu sichern. Daraus konnte in Deutschland langfristig jene
Entgegensetzung entspringen, die wir heute verzeichnen: Je mehr staatliche
Kontrolle die Lehrplanfrage dominiert, um so weniger kann die Didaktik diese
als von ihr zu verwaltenden Teil ansehen. Je weniger sie dies allerdings kann,
um so weniger 148t sie sich als kritische Wissenschaft im Sinne kritischen Han-
delns entwickeln, sie wird eher zur Sachwalterin vorausgesetzter (staatlich regu-

lierter) Zwecke, die sie mit technischem Interesse umzusetzen sucht." (Reich
1983, S. 140; eig. Hervorh.)

Vor diesem Hintergrund ist erneut darauf hinzuweisen, dass der erhohte curriculare Ent-
scheidungsraum der Lehrenden im Lernfeldkonzept deren piddagogische Professionalitit be-
kriftigt und einem entfremdenden Dualismus von 'Didaktik' und 'Curriculum' entgegenwirkt.
Lehrende konnen zu einem gewissen Grad selbst zwischen unterschiedlichen curriculum-
theoretischen Strategien wéhlen, bspw. der Orientierung auf Fachwissenschaften oder auf
Lebenssituationen der Lernenden. Dennoch ist die duale Berufsausbildung weiterhin staatli-
chen Ordnungsgrundlagen verpflichtet, fiir die KIBM-Ausbildung namentlich dem Rahmen-

lehrplan und der Ausbildungsordnung. Der Gestaltungsspielraum der Lehrenden bei der
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Formulierung von Lernzielen wird durch die Auslegung der verpflichtenden Ordnungsmittel
begrenzt. Die positive Kehrseite dieser Einschrinkung ist Orientierung: Rahmenlehrpline
geben zumindest eine grobe Struktur, Lehrende tragen nicht die absolutistische pidagogische
Verantwortung. Sie konnen sich auf einen verbindlichen Rahmen beziehen und werden da-

durch entlastet.

Eine umfassende curriculumtheoretische Betrachtung wiirde den Rahmen dieser Ar-
beit sprengen, hier soll diese Perspektive zunéchst auf die unterschiedlichen Impulse offiziel-
ler und inoffizieller curricularer Rahmeneinfliisse deuten. Neben den offiziellen Lehrplédnen
bestehen schlieBlich weitere Einfliisse auf die Gestaltung von Lernzielen und Unterricht, die
als inoffizielle Lehrpldne oder, nach Euler und Hahn, als "heimliche Curricula" bezeichnet
werden konnen (2004, S. 477ff.). Neben Schulbiichern zihlen sie hierzu insbesondere die
Abschlusspriifungen und fassen zusammen:

"Abschlusspriifungen werden insbesondere dann zu einem wesentlichen Rah-
meneinfluss fiir den Lehrenden, wenn sie nicht von ihm selbst konzipiert wer-
den. In einem solchen Fall spannt die Priifung eine enorme Breite an potenziell
priifungsrelevanten Inhalten auf, die auf die Priifungsvorbereitung insofern aus-
strahlt, als dass seitens der Lehrenden zunichst die ErschlieBung der inhaltlichen

Breite angestrebt wird und eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Inhalten
auf einem hoheren kognitiven Niveau leidet." (Euler und Hahn 2004, S. 499f.)

Diese Zusammenfassung unterstiitzt die bisherigen Ausfiihrungen und deutet dariiber hinaus
an, dass Abschlusspriifungen und ihre Priifungskataloge letztendlich nur eine scheinbare
inhaltliche Orientierung geben. Durch die undifferenzierte Breite potenziell priifungsrelevan-
ter Inhalte wird keine Aussage iiber Struktur, sinnvolle Akzente, taxonomische Tiefe, Be-
griindungszusammenhinge oder in Verben ausgedriickte Lernaktivititen getroffen. Aus-
schlieBlich an Inhalten orientiert konnen sie daher kaum als 'Curriculum' gelten. Curricular

betrachtet sind Priifungskataloge desorientierend.

Aus einem weiteren Grund ist die Klassifizierung als 'heimlicher Lehrplan' von Euler
und Hahn unzureichend. Wie sie selbst anmerken, verweist der Begriff des 'heimlichen Lehr-
plans' bzw. 'Hidden Curriculum' in seiner urspriinglichen Bedeutung auf ein schulsoziologi-
sches Konzept (vgl. ebd., S. 552). Neben offiziellen Lernzielen zeichnet sich schulisches
Lernen durch eine spezielle Form des "sozialen Trainings", besonders in Form von Modell-
lernen aus (Green 1976, S. 446). Als Begriinder des Begriffs 'Hidden Curriculum' gilt vor
allem Jackson, der spezifische Fihigkeiten ermittelte, die implizit durch Schule belohnt und
so trainiert werden, bspw. ruhiges Warten, Zuriickhaltung zeigen, Arbeiten vollenden,

Griindlichkeit, Piinktlichkeit etc. (vgl. Jackson 1968, S. 10ff.; eig. Ubers.). Hierbei handelt es
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sich zunédchst um Werte, die durchaus piddagogisch legitimiert werden konnen. Das 'Heimli-
che' des heimlichen Lehrplans bezieht sich dann nicht auf eine aktive Verheimlichung (diese
sei fiir die Ubermittlung pidagogisch legitimierbarer Werte nicht notwendig), sondern auf
die zweite Bedeutung des englischen 'hidden’, auf das Verborgene im Sinne des Latenten,
nicht Expliziten®*’. Durch die transparente Formulierung von Selbst- und Sozialkompetenzen
konnen solche legitimen Aspekte explizit gemacht werden (hier sei an das obige Beispiel
entsprechender Kompetenzdimensionen fiir KfBM im Projekt KaBueNet erinnert). Als Lern-
ziele formuliert lassen sich vormals latente Sozialisierungsfunktionen von Schule schlieBlich

professionell-pddagogisch betrachten.

Eine Interpretation heimlicher Lehrplidne im Sinne der schiitzenden Verschleierung
ist jedoch auch moglich. So widmeten sich bspw. die Wirtschaftswissenschaftler Bowles und
Gintis (1976) den hegemoniellen Funktionen von Schule aus einer marxistischen Perspekti-
ve*. Sie argumentierten, dass formale und heimliche Lehrpline der Reproduktion sozialer
Verhiltnisse zur Sicherung des ausbeutenden Kapitalismus strukturell dienen, bspw. durch
Wettbewerb, biirokratische Autoritdt und hierarchische sowie fragmentarisch-entfremdende
Arbeitsteilung (vgl. Margolis et al. 2001, S. 7f.). Auch Illich betrachtete verborgene Curricu-
la als ideologisch verschleiernd:

"Thre Zugkraft als Ursprung und Hort eines sozialen Mythos gewinnt die Schule

in erster Linie dadurch, da3 sie 'Bildung' als rituelles Spiel eines stufenweisen
Aufriickens in einer hierarchischen Ordnung inszeniert." (Illich 2013, S. 71)

Kriterium des Aufriickens ist jedoch nicht 'Bildung’, sondern als solche verschleierte Produk-
tivitdt. So schlieft auch Fend aus der
"sozialgeschichtliche[n] Analyse des Aufwachsens in vormodernen und moder-

nen Gesellschaften [...], dass die Schule als Stitte des Leistungstrainings das
Kernmerkmal der Schule in der Moderne ist" (Fend 2009, S. 103).

Dieser Leistungsbegriff entspricht im Kapitalismus jedoch nicht einer tatsdchlichen subjekt-
bezogenen Produktivitét, sondern der Verfiigbarkeit subjektiver Arbeitskraft als Produktions-
faktor fiir betriebliche Zwecke. In diesem Sinne betrachtet Illich auch das Priifungs- und
Zeugniswesen als "eine Art von Marktmanipulation" (Illich 2013, S. 35): Nicht die Fdhigsten

werden mit Berechtigungen fiir den Arbeitsmarkt ausgezeichnet, sondern die sozial Ange-

* Vagl. zur sprachlichen Unterscheidung im Englischen Margolis et al. (2001).

* In einer spiteren Uberarbeitung relativieren Bowles und Gintis ihren Standpunkt dahingehend, dass
Schule unabhéngig vom Kapitalismus implizit reproduzierend wirkt: Im Modelllernen zwischen Eltern,
Lehrern und Mitschiilern (stellvertretend: deren Eltern) gléttet sich das Verhalten der Schiiler in Bezug
auf die 'herrschende' Generation (vgl. Bowles und Gintis 2001, S. 20).

104



Theoretische Zugénge - Curriculumtheorie und Priifungen als heimliche Lehrpléne

passtesten, womit die hegemoniale Struktur (hier abermals die kapitalistische) erhalten
bleibt. Da hier verfiigende Herrschaftsstrukturen wirken, miissen diese Sozialisierungspro-

zesse implizit, also 'heimlich' bleiben, um die Gegenwehr der Subalternen zu verhindern.

Dieser Blick auf heimliche Lehrpldne lidsst sich auch auf Abschlusspriifungen der
beruflichen Bildung lenken. Wie oben gezeigt ldsst sich annehmen, dass Priifungen das Ler-
nen vor, wdhrend und nach der eigentlichen Priifungssituation strukturell beeinflussen.
Durch die Existenz einer Priifung wird anders gelernt als ohne diese, es miisste also betrach-
tet werden, welche Lerngelegenheiten exklusiv und implizit durch Priifungen entstehen, ver-
einfacht ausgedriickt: nicht das, was fiir eine Priifung gelernt wird (Inhalte und Verhaltens-
weisen, die expliziter Gegenstand der Priifung sind), sondern das, was durch sie gelernt wird
(Erkenntnisse und Verhaltensweisen, die sich aus der Vorbereitung, Bewiltigung und Refle-

xion der Priifung ergeben), gewissermaBlen ein implizites Methodenlernen.

So fiihrt allein das Wissen um eine Priifung 6konomische Kriterien ins Lernen ein:
Lernphasen miissen auf einen Priifungstermin hin unter zeitlicher Restriktion organisiert
werden und stehen in Konkurrenz zu anderen Titigkeiten, Informationen werden auf ihre
Verwertbarkeit fiir die Priifung hin bewertet (es sei an den Tauschwert des Wissens erinnert)
und je nach dem, welche Bedeutung dem Priifungsergebnis zukommt, erscheinen womdéglich
zusiitzliche Investitionen lohnenswert (z.B. in zusitzliche Ubungsmaterialien und Vorberei-
tungskurse). In der Auseinandersetzung mit diesen Restriktionen entstehen dann Lerngele-
genheiten fiir selbstorganisatorische und lern6konomische Kompetenzen. In der Priifungssi-
tuation selbst wird individuelle Leistung unter Stress und Zeitdruck erlebbar. Die Reflexion
des Priifungsergebnisses gibt schlieBlich Lerngelegenheiten zur Entwicklung von Kritikfa-
higkeit (es sei an den Abgleich von Selbst- und Fremdbeurteilung erinnert). Der Priifling
kann sich zu dieser Fremdbeurteilung positionieren, den Grad seiner Identifikation mit ihr
bestimmen, eigenes und fremdes Verhalten kritisch priifen und Faktoren identifizieren, die

das Priifungsergebnis beeinflusst haben.

Zusammengefasst bieten Priifungen insbesondere die Gelegenheit, Lernen nach
fremden Kriterien zu erfahren, Leistung unter erschwerten Rahmenbedingungen zu erbringen
und sich zu Fremdbeurteilungen zu positionieren. Damit ist priifungsimmanentes Lernen in
gewisser Weise exemplarisch fiir Wertschopfungsprozesse in einer Wissensokonomie: In-
formationen und Verhalten werden im Hinblick auf ihre Verwertbarkeit, ihre Nachfrage be-
urteilt. Die Priifungssituation ist ein Tauschakt, der nur ein kurzes Zeitfenster anbietet, um

die nachgefragten Informationen moglichst wirksam zu iibergeben. Im Gegenzug erhilt der
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Priifling eine Beurteilung, ein Zertifikat als verwertbares Symbol, als Wihrung, durch die
neue Transaktionen ermdglicht oder vereinfacht werden. Solange solche Prozesse exempla-
risch fiir die soziodkonomische Realitit sind, konnen sie durchaus als bildende Momente
genutzt werden. Entscheidend ist hierfiir jedoch die Hebung dieser Prozesse aus der Anony-
mitit: Finden sie lediglich unbewusst statt, so sind sie 'heimliches’ Curriculum, gewollte aber
verschleierte Verhaltenssteuerung, Verfiigung, Manipulation. Nur durch Kommunikation und
Reflexion konnen sie in den Bereich personlicher, praktischer und politischer Bildung geho-
ben werden und schlieBlich kritisiert und gewandelt werden. So muss auch aus einem Zu-
gang iiber den Begriff des heimlichen Lehrplans die didaktische Konsequenz lauten: Priifun-
gen sind Machtinstrumente. Fiir einen bildenden Umgang mit Herrschaftsstrukturen miissen
Pddagogen Priifungen als solche Erkennen und zum Gegenstand von Reflexion, Kommuni-
kation und Kritik machen. Andernfalls teilen sie mit ihren Schiilern lediglich die Position der

Verfiigten.

Die Perspektive auf Priifungen als heimliche Lehrpline stellt schlieBlich die Verbin-
dung zwischen Diagnostik, Curriculumtheorie und schulischen Sozialisierungsprozessen her.
Dies miindet in den letzten noch offenen theoretischen Zugang, die bildungssoziologische

Betrachtung.

5.5 Bildungssoziologischer Zugang
Im bildungstheoretischen Zugang wurde bereits erwihnt,

"...dass Schiilerinnen und Schiiler in Schulen keinem anonymen Regelsystem der
Leistungsbeurteilung begegnen. Sie erleben es vielmehr in Handlungsweisen und
Deutungsmustern durch Lehrer, durch Eltern und die Mitschiilerschaft." (Fend
2009, S. 103; Hervorh. i. Orig.)

Priifungen sind in diesem Sinne zwar eigenstdndige Konstrukte, sie werden jedoch erst durch
menschliches Handeln 'realisiert'. Ohne konkrete Handlungen wiren sie lediglich abstrakte
Beziige, wiirden letztlich nicht 'existieren’. Hier greift der Begriff der Institution, den bspw.

Durkheim und Esser als "soziologischen Tatbestand mit Zwangscharakter" auffassen (Brii-

semeister 2008, S. 24).

"Der Schliissel fiir das Verstindnis der Vermittlung zwischen individuellem
Handeln und sozialen Strukturen oder Systemen besteht in der Konzeption von
Institutionen. Versteht man sie als Regelsysteme, die das Ergebnis von sozialen
Vereinbarungen oder auch von Machtkonstellationen sind, dann bedeutet Han-
deln im Namen dieser Institutionen, Regelanwendung zu vollziehen. Institutio-
nelle Akteure handeln dann als Individuen, aber nicht nach personlichen Zielen
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und Bediirfnissen, sondern nach jenen, die im Regelwerk der Institution definiert
sind. Handeln von institutionellen Akteuren ist nach dieser Definition normativ
strukturiertes Zusammenhandeln. Es handeln danach nur individuelle Akteure.
Sie tun dies aber im Rahmen der sozialen Ordnung, die Regeln des Handelns
enthilt." (Fend 2009, S. 153; Hervorh. i. Orig.)

Passend zu diesem Zwangscharakter spricht auch Unger von "kollegialem Zugzwang" (2007,
S. 292), wenn sich Lehrende auf Priifungsvorbereitung versteifen, um nicht im Vergleich an

den Priifungsleistungen ihrer Schiiler gemessen zu werden.

Briisemeister verweist hingegen auf die Genealogie soziologischer Theorien und
zeigt auf, dass jenes 'feste' Verstindnis von Institutionen als "Tatbestand" nicht alternativlos
ist.

"Diese Sichtweise diirfte angemessen sein, wenn Menschen fritherer Generatio-
nen Regeln entworfen haben, diese externalisieren [...], so dass nachfolgende
Generationen mit einem mehr oder weniger festen Regelsatz konfrontiert wer-
den. Dies bedeutet: es gibt Situationen, in denen Institutionen als fix und fertige
'objektive’ Gebilde erscheinen, und die scheinbar nur wenig veridndert werden
konnen, da ein deutlich iiberwiegender Teil der Population genau nach dem

Muster 'So macht man es - und nicht anders' handelt." (Briisemeister 2008, S.
30)

Dies ist jedoch nur die Erscheinungsform der Institution, ihre Wahrnehmung. Tatséchlich
sind Institutionen jedoch von Menschen gemacht und somit prinzipiell von Menschen verin-
derbar, alternativ zum statischen Modell liee sich eine "possibilistische Institutionenpers-
pektive" einnehmen:

"Eine Institution enthélt immer einen Moglichkeitsraum, es auch anders zu tun."

(ebd., S. 33)
Individuen agieren in diesem Moglichkeitsraum, sie wenden die Regeln einer Institution auf
unterschiedliche Weise an und formen somit die Institution in gewissem Maf3e. Briisemeister
schreibt in diesem Sinne iiber "Re-Interpretation” (2008, S. 33), Fend iiber "Rekontextuali-
sierung" auf der Mikroebene "der Umsetzung von kulturellen Inhalten im Schulunterricht
durch Lehrerinnen und Lehrer" und "der Rezeption durch die Schiilerinnen und Schii-
ler" (2009, S. 167). Dabei wird vor allem die Orientierungs- und Sicherheitsfunktion von Prii-
fungen spiirbar, die einer sachlichen, kritischen Position gegeniiber Priifungen hinderlich sein
kann:

"Wihrend die einen also »zur Sache« kommen wollen, konnen sich andere [...]

ihr noch nicht zuwenden, weil es fiir sie auf der psychosozialen Ebene noch
Blockaden und Verunsicherungen gibt, z.B. zu wenig Vertrauen, um offen iiber
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»die Sache« sprechen zu konnen, oder die Sorge, zu den Verlierern zu gehoren.
Wenn dann noch Termindruck, Vorgaben iibergeordneter Instanzen oder unge-
wohnte Arbeitsmethoden dazukommen, sind Spannungen [...] gar nicht zu ver-
meiden." (Langmaack 2011, S. 59)

Ist jedoch keine kritisch-sachliche Auseinandersetzung moglich, so werden Institutionen zu

strukturellen Grenzen.

Wallace unterscheidet zwei Arten struktureller Limitationen: dkonomische, die sich
in Ressourcenbeschrinkungen duBern, das ‘Nicht-Machbare', sowie ideologische, die sich in
unbestrittenen Annahmen iiber die Legitimitit existierender sozialer und 6konomischer Ord-
nungen manifestieren, das 'Undenkbare’ (Wallace 2003, S. 1945). Das 'Undenkbare' wird zum
Ansatz der Ideologiekritik, das Hinterfragen der Annahmen von Institutionen macht Alterna-
tiven erst denkbar und im Abgleich mit moglicherweise vollig neuen Ressourcen auch
machbar. Eine ideologiekritisch-bildungssoziologische Perspektive auf Priifungen als Institu-

tionen sucht daher nach den Ideen und Annahmen, die Institutionen unterliegen.

Institutionen erwachsen aus einem historischen Kontext, durch den Prozess der Insti-
tutionalisierung verselbstindigen sie sich und verhérten sich gegen Veridnderungen der Rah-
menbedingungen (vgl. z.B. Berger und Luckmann 2007 [1980]). Praktische Regeln, welche
die Initiatoren einer Institution durch konkrete Erfahrungen

"habitualisiert hatten und auch nicht aufschreiben mussten, [werden] nun mit
Sekundédrmaterial ausstaffiert und stabilisiert - aber dies ist natiirlich etwas ande-
res als das habitualisierte Handeln oder die Praxis, in der die Regel angewandt

wird. Die Regel wird nun gleichsam mit 'Stiitz-Geschichten' versehen, um Drit-
ten zu verdeutlichen, wie 'richtig' sie war" (Briisemeister 2008, S. 37).

Die Ausgangssituation der Institution driftet ins Unbewusste. Dies ist jedoch weniger eine
Nebenwirkung als eine Grundfunktion von Institutionen: Sie sollen Orientierung, Stabilitéit
und Handlungssicherheit unter sich dndernden Bedingungen geben. Wenn sich die Indivi-
duen (samt ihrer Werte und Ziele) und die Rahmenbedingungen jedoch zu sehr @ndern, kon-
nen starre Institutionen kontraproduktiv werden.
"Unter Kontraproduktivitit, also 'zweckwidriger Wertschopfung', [versteht II-
lich] die Tatsache, daB jenseits gewisser Schwellen eine Institution die Mehrzahl

ihrer Klienten von genau jenem Ziel entfernt, zu dem sie gestaltet und finanziert
worden ist." (Illich 2013, S. 12)

45 Eig. Ubers., im Original: "Structural limits are of two kinds: economic, manifested in resource con-
straints (the not-do-able); and ideological, manifested in unquestioned assumptions about the legitimacy
of the existing social and economic order (the unthinkable)." (Wallace 2003, S. 19)
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Waihrend Illich dieses Konzept radikal auf die gesamte Institution Schule und ihr Ziel Bil-
dung anwendet, soll hier die Institution der Abschlusspriifung im Fokus bleiben, die u.a. zum
Zweck der Qualititssicherung der Berufsausbildung gegriindet wurde (s.o.). Die bisherigen
Ausfiihrungen legen nun nahe, dass verdnderte Rahmenbedingungen und ein verédndertes
Qualititskonzept einen Verdacht auf Kontraproduktivitit der Abschlusspriifung erlauben. Es
gilt zu priifen, welche Ideen und Funktionen der Institution ursidchlich zugrundelagen und ob
diese noch aktuell sind, bzw. welche Ideologie sich aktuell hinter einer Institution verbirgt.
Folgt man den obigen Ausfiihrungen, so haben sich kaufminnische Abschlusspriifungen aus
dem ideologischen Rahmen der Industrialisierung entwickelt und wurden den sich dndernden
Rahmenbedingungen nur marginal angepasst. Eine grundlegende Bestandsaufnahme und
gegebenenfalls Reformation des Priifungssystems der dualen Berufsausbildung liegt also
nahe. Dies ist jedoch ein konzeptionelles und politisches GroBunternehmen auf der Makro-
ebene und es bleibt die Frage, welche Impulse eine bildungssoziologische Betrachtung fiir
pédagogische Praxis auf der Meso- und Mikroebene haben kann und wie diese fiir das

KfBM-Beispiel konkretisiert werden konnen.

Ausschlaggebend ist hier der Unterschied in der Wahrnehmung zwischen festen Insti-

tutionen und Institutionalisierung als fortwéhrendem Prozess:

"Gerade mit den Klassikern Berger/Luckmann lédsst sich vergegenwartigen, dass
die Soziologie die Gesellschaft keineswegs als reine Zwangsanstalt von Normen
kennzeichnet, sondern im Begriff der Institutionalisierung die Genese von Insti-
tutionen aufzeigen kann. Und dies bedeutet: Externalisierung und Objektivie-
rung, d.h. der Aufbau neuer Institutionenbestandteile, findet immer statt, auch im
Kontext vorhandener Institutionen." (Briisemeister 2008, S. 54; Hervorh. i.
Orig.)

Das individuelle institutionelle Handeln realisiert nicht nur Ziele und Regeln der Institution,
sondern die ganze Institution als solche: Ohne Spieler, die sich an die Regeln eines Spiels
halten, existiert das Spiel nicht, bzw. wird es in ein anderes Spiel transformiert. Nun strahlen
Institutionen wie die berufliche Abschlusspriifung keinesfalls Spielcharakter aus, dennoch
sind auch sie von bestidtigenden Interpretationen abhingig.
"Zwar bleibt eine Institution als Objektivation in ihrer Michtigkeit konstitutiv
fiir die gesellschaftliche Ordnungsbildung. Aber gleichzeitig wird iiber den Be-
griff der Institutionalisierung ihre Veridnderbarkeit aufgezeigt. Im Grunde ist In-

stitution ein Prozess, eine fortlaufende Verinderung, basierend auf andauernden
Interpretationen verschiedener Generationen." (ebd.)

Hier schlieB3t sich gewissermaBlen der Kreis zum ersten theoretischen Zugang iiber die Bil-

dungstheorie, denn
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"zu beriicksichtigen ist hier die Einsicht Ballauffs, dass der Sozialisationsbegriff
zwar fiir die Pddagogik wichtig, nicht aber das Phianomen der Bildung wesent-
lich erfasst, ja sogar Bildung als eine Art individueller Gegenbewegung zur
durchlebten Sozialisation darstellt: 'Bildung nennt den iibergreifenden Horizont,
der all jenes erkennen und ermessen 1dt, also ein sozialisationstranszendieren-
des, ein transgredierendes Denken'." (Unger 2007, S. 110; in Bezug auf Ballauff
1987, S. 64).

Die Konsequenz fiir pddagogische Praxis muss dann lauten, eben dieses Verstindnis
von Bildung als sozialisationstranszendierendes Denken zu fordern, sich des eigenen und
fremden Handelns als institutionalisierenden Handelns und somit als gestaltende Interpreta-
tion von Institutionen gewahr zu werden. Eine solche rational-selbstbestimmte Haltung wirkt
sich dann auf unterrichtliche Interaktionen aus, muss sich jedoch auch in die Mesoebene fort-
setzen, denn organisationelle Rahmenbedingungen unterliegen ebenso den strukturellen Li-
mitationen des 'Undenkbaren’ und 'Nicht-Machbaren' wie das Handeln Einzelner. Reflexion
fordert dann innovativen Unterricht, die Realisierung innovativen Unterrichts ist mit An-
strengungen verbunden. Die Orientierung an traditionellen Priifungen und damit verbunde-
nem traditionellen Unterrichtsverstindnis ist im Gegenzug eine Entlastung, die sich fiir die
KfBM-Ausbildung zusitzlich in der Tradition des Fachunterrichts gegeniiber des Lernfeldun-
terrichts niederschlégt:

"Die zundchst gegebene parzellierte Schulorganisation (Facher, Fachlehrer,
Fachraume, Zeitorganisation, Parzellierung der Lehrplaninhalte) stirkt einen Un-
terricht, der sich nahtlos in diese Struktur einfiigt. Ein Unterricht, der sich dieser
Struktur widersetzt, muss aktiv vorbereitet werden. Es bedarf also einiger An-

strengungen, um ihn iiberhaupt organisatorisch zu ermoglichen." (Bohl 2006, S.
38)

Dass diese Anstrengungen zeitgemill und im Sinne einer kritischen Erziehungswissenschaft
lohnenswert, nahezu alternativlos sind, sollte aus den Ausfiithrungen dieser Arbeit zu lesen
sein. Hierzu bedarf es politischer und organisatorischer Unterstiitzung, das steht auler Frage.
Aus den bisher erlduterten Widerspriichen und Syntheseansitzen sollte jedoch auch deutlich
geworden sein, dass reflektiertes individuelles Lehrerhandeln die Basis einer pddagogischen
Praxis ist, die sich auf Priifungen beziehen kann, ohne ihren sonstigen professionellen Be-
zugsrahmen zu vernachldssigen. Fiir Lehrkrifte, die von der Neuordnung der KfBM-
Ausbildung beriihrt werden, zeigt sich hier verschirft die Bedeutung eines dynamischen Ver-
stindnisses von Institutionalisierung. Schlielich sind es auch sie, die durch ihr Handeln den
neuen Beruf mitgestaltend institutionalisieren. Es ist spiirbar geworden, dass zur Inanspruch-

nahme dieses Gestaltungsraums eine Entwicklung padagogischer Professionalitit notig ist.
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Der nichste Abschnitt stellt ein Modell vor, wie eine zunehmende professionell-
padagogische Auseinandersetzung mit den hier theoretisch begriindeten Widerspriichen
schematisiert werden konnte und leitet iiber in Moglichkeiten der empirischen Elaboration.
Hierzu wird eine allgemeinere Perspektive eingenommen, die sich bewusst vom KfBM-

Beispiel 16st, um generalisierbare Ergebnisse zu formulieren.
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Zwischen den Stiihlen zu sitzen,
ist in Wahrheit der anstdindigste Platz,
den es gibt.

(Moritz Heimann, 1868-1925)
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6 Zusammenfiihrendes Modell und Ansiitze fiir weitere
Forschung

Ziel der ideologiekritischen Analyse iiber diverse theoretische Zuginge war es, potenzielle
Widerspriiche zwischen den Konzepten der einzelnen Zuginge und den Impulsen von Ab-

schlusspriifungen aufzudecken. Diese lassen sich riickblickend wie folgt zusammenfassen:

® Bildungstheoretisch:
Bildung vs. Halbbildung
®  Handlungstheoretisch-konstruktivistisch:
Gebrauchswert vs. Tauschwert von Wissen
® Pddagogisch-diagnostisch:
Kritisch-reflexive Selbstbeurteilung vs. objektivierende Fremdbeurteilung;
Ausrichtung der Lernerfolgskontrolle an Lernzielen und Lernaktivititen vs. Ausrich-
tung der Lernaktivititen an der Lernerfolgskontrolle
o  Curriculumtheoretisch:
Piadagogische Legitimation vs. politischer Dezisionismus;
Aufdecken und Legitimieren vs. Verdecken heimlicher Lehrpline
®  Bildungssoziologisch:

Gestaltendes Interpretieren vs. Zwangscharakter der Institution Abschlusspriifung

Die Grenzen zwischen den Zugingen verlaufen dabei flieBend. Besonders deutlich wird dies
bei der Verortung lerndiagnostischer Aktivititen als bedeutsame Elemente der curricularen
Planung: Die hier vorgestellten Zuginge sind weniger trennscharfe Strukturen als Perspekti-
ven auf die mehrdimensionale piddagogische Praxis. Professionelles didaktisches Handeln
braucht einen breiten Bezugsrahmen, um Widerspriiche zwischen den Impulsen verschiede-
ner Bezugspunkte zu erkennen und diese im Sinne professioneller Paradoxien verantwor-
tungsvoll zu 16sen. Hierzu liefen sich aus den diversen theoretischen Auseinandersetzungen
stets dhnliche Konsequenzen fiir zunehmend professionell-pddagogisches Handeln ableiten,

die sich in folgende Stufen gliedern lassen:

1) Den eigenen professionellen Bezugsrahmen erweitern
2) Widerspriiche und professionelle Paradoxien erkennen
3) Eigenes Handeln verorten und kritisch reflektieren

4) Eigenes Handeln auf zunehmende Balance bzw. Synthese der Widerspriiche richten
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5) Auf Rahmenbedingungen und fremdes Handeln einwirken, um Widerspriiche zu 16-

sen

Um nicht einseitig verfiigt zu werden, braucht pidagogisches Handeln einen fundierten Be-
zugsrahmen, der Bezugspunkte mit konkurrierenden Impulsen nicht zum Selbstschutz aus-
blendet, sondern als Ansatz verantwortlichen professionellen Handelns erkennt. Wie in ande-
ren gesellschaftlich verantwortlichen Berufen zeichnet sich professionelles piddagogisches
Handeln gerade durch die Bewiltigung gesellschaftlich relevanter Widerspriiche aus. Das
eigene Handeln im Spektrum widerspriichlicher Anforderungen zu verorten und kritisch zu
reflektieren ist die Grundlage fiir synthetisierendes, widerspruchlésendes Handeln. Da dieses
Handeln in den sozialen Realititen organisatorischer und gesellschaftlicher Bedingungen
situiert ist, muss sich rationale Selbst- und Mitbestimmung letztlich in ebendiese hoheren

Kontexte fortsetzen.

Diese Ergebnisse sind bereits generalisiert und I6sen sich vom Beispiel der KfBM-
Ausbildung. Die aus diesem Zusammenhang entdeckten Widerspriiche und das Stufensche-
ma der pddagogischen Auseinandersetzung lassen sich schlieBlich in einem allgemeinen Mo-

dell zusammen, wie die folgende Darstellung veranschaulicht:
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Dieses Modell kann jedoch nur Ausgangslage fiir eine weitere Elaboration sein. Zu-
nichst sind theoretische Ergidnzungen denkbar. Es wurde bereits angerissen, dass ein psycho-
logischer Zugang ebenso erhellend sein konnte wie ein juristischer, ein organisationstheore-
tischer oder ein wirtschaftswissenschaftlicher. Besonders letzterer konnte fiir die Schnittstel-
le Schule - Beruf interessante Erkenntnisse bereithalten, zumal der ideologische Hintergrund
der Abschlusspriifung in starkem Zusammenhang mit origindr 6konomischen Interessen er-
griindet wurde. Ansitze der Informationsokonomik (z.B. Spence 1973) oder der Neuen Insti-
tutionendkonomik (z.B. Williamson 1996, S. 65) konnten das Priifungs- und Zertifikatswe-
sen der sogenannten Wissensgesellschaft auf ihre organisationellen und makrookonomischen
Implikationen hin untersuchen und im Kontext eines erweiterten Wohlstandsbegriffs kritisch

betrachten.

Weiterhin wurden im Laufe der Arbeit pragmatische AnstoBe fiir weitere Forschung

gegeben. Zu den genannten Desideraten gehoren:

e Eine tiefgreifende Evaluation der ersten Kammerabschlusspriifung der KfBM-
Ausbildung in Relation zur Tradition ihrer Vorgéngerpriifungen, zur Priifungspraxis
und 'Best-Practice' in anderen Berufen und in besonderem Maf3e zu einem elaborier-
ten Konzept der beruflichen Handlungskompetenz, sowie daraus abgeleitete Ent-
wicklungsempfehlungen, die sich auf andere kaufménnische Berufe iibertragen las-
sen;

e Erhebungen zur Qualifizierung der ehrenamtlichen Priifungsausschiisse der Kammer
und Fordermoglichkeiten;

e die Entwicklung handlungsorientierter Priifungsmethoden fiir kaufménnische Berufe
- ein 'kaufménnisches Gesellenstiick' mit origindrem Gebrauchswert;

e Komparative Studien, die Bildungssysteme mit unterschiedlichen Priifungswesen und
deren Implikationen fiir pidagogische Praxis gegeniiberstellen;

e die Entwicklung eines Konzeptvorschlags zur Anrechnung von berufsschulischen
Leistungen auf die Abschlusspriifung; mit den Zielen der Stiarkung der Stellung des
berufsschulischen Bildungsauftrags, der besseren Ausrichtung von Lernsequenzen
und Lernerfolgskontrollen sowie der Entlastung der Kammern durch eine Reduzie-
rung des Priifungsaufwands ihrerseits (s.o., fiir KfBM bspw. erprobungsweise in Be-
zug auf den vierten Priifungsbereich Wirtschafts- und Sozialkunde);

e die weitere empirische Elaboration des tatsdchlichen Bezugsrahmens piddagogischer

Praxis und typischer professioneller Paradoxien.
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Insbesondere fiir den letzten Punkt kann das hier entwickelte Modell als Referenz genutzt
werden, wobei eine unvoreingenommene qualitative Forschung stets das Modell zu falsifizie-
ren bzw. produktiv zu ergiinzen suchen miisste. So konnten bspw. narrative Interviews zu
nicht weiter eingeschrinkten 'Bezugspunkten' des individuellen Handelns ein empirisches
Bild schaffen. In deren Inhaltsanalyse gewonnene Kategorien konnten mit dem hier gezeig-
ten Modell abgeglichen werden. Desweiteren wiren Teilerhebungen moglich, die sich auf
einzelne potenzielle professionelle Paradoxien zwischen Abschlusspriifungen und ausge-
wihlten Gegenbeziigen konzentrieren. Analog zu Ungers Fallstudie, die sich auf Bildungs-
verstdndnisse konzentrierte, lieBe sich ein handlungstheoretischer Zugang erforschen, ein
diagnostischer, ein soziologischer etc. Die Vielfalt moglicher Zuginge unterstreicht einen
alten Vorschlag Flechsigs, den
"Aufbau einer interdisziplindren Zusammenarbeit im Bereich der Priifungsfor-
schung. Neben theoretischen Bemiithungen um ein gemeinsames Inventar von
Begriffen und Modellen miiite ein solcher Forschungsbereich kooperative Be-
milthungen um einen Zugang zur Praxis einleiten, denn bekanntlich sind Priifun-
gen von Rechtsvorschriften und Tabus umgeben, die einen Zugang zur Praxis er-
schweren. Und schlieBlich miiiten die beteiligten Disziplinen sich darum bemii-
hen, sich den jeweils anderen gegeniiber insoweit verstindlich auszudriicken,

dal ihre Befunde gegen Fehlinterpretationen abgesichert werden." (Flechsig
1977, S. 641; Hervorh. i. Orig.)

Eine weitere MaBnahme nach Flechsig

"besteht darin, einem breiteren Kreis der Personen, die Priifer, Gepriifte oder an-
derweitig Betroffene sind, die Multifunktionalitit von Priifungen bewuf3tzuma-
chen und sie von der Notwendigkeit einer Entkopplung dieser Funktionen zu
iiberzeugen" (Flechsig 1977, S. 640).

Seit der verstirkten Testkritik der 70er Jahre scheint insbesondere dieser kommunikative
Zweig wieder etwas in Vergessenheit geraten zu sein. Priifungen werden zwar diskutiert,
selten jedoch auf ihre latenteren Funktionen hin konsequent kritisch analysiert. Die aufge-
zeigten Potenziale der aktuellen KfBM-Neuordnung unterstreichen, dass es sich hierbei um

eine aktuelle und stets fortzufithrende Diskussion handelt.
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7 Schlussbemerkungen

Als starker Einfluss auf individuelles Handeln und gesellschaftliche Strukturen sind standar-
disierte Priifungen von offentlichem Interesse. Es ist erstaunlich, dass grundlegende Ent-
scheidungen hingegen eher unter Ausschluss der Offentlichkeit getroffen werden und sich
der Kreis der 'Betroffenen' als ebensolche wahrnimmt: als Akteure innerhalb fester Institu-
tionen, jedoch ohne ein Bewusstsein fiir deren stetige Institutionalisierung, die von allen 'Be-
troffenen' marginal mitgestaltet wird. Priifungen 'betreffen' Pidagogen dann nicht im Sinne
einer zu ertragenden Biirde. Sie 'betreffen’, weil sie Pddagogen etwas angehen; weil sie Pole
sind, die ihre Gegenpole suchen, um sich von herrschaftsreproduzierenden Objektivierungen
zu kommunikativ legitimierten Prozessen zu wandeln. Hier ist professionelles pddagogisches
Handeln gefragt. Den notigen Beitrag leistet dann jeder einzelne Piddagoge, in besonderem
MalBe aber diejenigen Instanzen, die den Professionalisierungsprozess von Pddagogen struk-

turieren: Bildungspolitik, Schulorganisation und, vor allem anderen, Lehrerbildung.

Abschlusspriifungen sind dabei nur eine von vielen Institutionen, die Erziehungswis-
senschaft laufend kritisch betrachten muss. Betrachtet man die verantwortliche Stellung der
Wirtschaftspidagogik, so darf sich auch diese weder in Theorie noch in Praxis auf technische
Fragen reduzieren lassen. Als Vertreter und impliziter Verstirker von Werten und Normen

"wire gerade dieses Fach dafiir pridestiniert, iiber wissenschaftliche Disziplinen

hinweg interdisziplindr auf die aktuellen sozio-okonomischen Fragen unserer
Zeit einzugehen" (Tafner 2012, S. 36).

Wirtschaftspddagogische Praxis in der Berufsschule hat das hebelnde Potenzial, Praxis auf
hoheren Ebenen anzustoBen. Eine kritische und kommunikative, in diesem Sinne "reflexive

Wirtschaftspddagogik ist nicht nur eine Erziehung fiir die Wirtschaft, sondern auch eine

'Erziehung der Wirtschaft' (ebd., S. 43f.; eig. Hervorh.).

Um dieses Potenzial auszuschopfen, muss sie sich wahrscheinlich verstidrkt auf ihre
kritischen paradigmatischen Wurzeln zuriickbesinnen. Um dabei nicht ahistorisch den glei-
chen Stolpersteinen zu verfallen, wie es die frithe Kritische Erziehungswissenschaft tat, diir-
fen kritische Uberlegungen heute nicht im luftleeren Raum verharren. Statt idealistische
(oder sind es ideologische?) Luftschldsser zu bauen, muss sich kritische Erziehungswissen-
schaft, respektive reflexive Wirtschaftspddagogik, in den Architekturen verorten, die sie vor-
findet. Kritische Erziehungswissenschaft scheiterte einst daran, dass sie in schulorganisatori-

schen Strukturen keinen Halt fiir utopische Aktion fand (vgl. o. und Koring 1997). Was
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konnte es bedeuten, hieraus zu lernen? Vielleicht: Kritische Theorie, Bildungssoziologie und

Organisationslehre zusammen zu denken.

119



Literaturverzeichnis

8 Literaturverzeichnis

Adorno, T. (1990 [1972]): Theorie der Halbbildung. In: Gretel Adorno und Rolf Tiedemann
(Hg.): Soziologische Schriften 1. Frankfurt am Main: Suhrkamp (Gesammelte
Schriften, 8).

Adorno, Theodor W. (Hg.) (1980 [1969]): Der Positivismusstreit in der deutschen Soziolo-
gie. 8. Aufl. Darmstadt: Luchterhand (Sammlung Luchterhand, 72).

Andreae, Carl (1899): Zur Psychologie der Examina. In: Zeitschrift fiir pidagogische Psy-
chologie und Jugendkunde (3). Online verfiigbar unter
http://goobiweb.bbf.dipf.de/viewer/image/ZDB026398621_0001/121/#topDocA

nchor.

Aufgabenstelle fiir kaufminnische Abschluss- und Zwischenpriifungen (AkA) (2015): Wer
sind wir? Die AkA — eine IHK-Gemeinschaftseinrichtung. Online verfiigbar un-
ter http://www.ihk-aka.de/wir-ueber-uns, zuletzt gepriift am 20.12.2015.

Ballauff, Theodor (1987): Bildung - nicht 'Allgemeinbildung' und 'Berufsbildung'. In: Jiirgen
Eckardt Pleines (Hg.): Das Problem des Allgemeinen in der Bildungstheorie.
Wiirzburg: Konigshausen + Neumann, S. 55-68.

Bargel, Tino; Multrus, Frank; Ramm, Michael; Bargel, Holger (2009): Bachelor-Studierende.
Erfahrungen in Studium und Lehre. Eine Zwischenbilanz. Hg. v. Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung (BMBF) Referat Wissenschaftlicher Nach-
wuchs, wissenschaftliche Weiterbildung. Bonn, Berlin. Online verfiigbar unter
https://www.bmbf.de/pub/bachelor_zwischenbilanz_2010.pdf.

Beck, Klaus (2010): Berufsbildungsforschung im Paradigma des Kritischen Rationalismus.
In: Giinter Pitzold, Holger Reinisch und Reinhold Nickolaus (Hg.): Handbuch
Berufs- und Wirtschaftspidagogik. 1. Aufl. Stuttgart: UTB (UTB, 8442 : Pida-
gogik), S. 373-379.

Berger, Peter L.; Luckmann, Thomas (2007 [1980]): Die gesellschaftliche Konstruktion der
Wirklichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie. 21. Aufl. Frankfurt am Main:
Fischer Taschenbuch-Verl. (Fischer-Taschenbiicher, 6623 : Forum Wissenschaft,
Gesellschaften).

Bertelsmann, Christiane (2012): Menschen sind keine Lernmaschinen. Zeitdruck im Bache-
lor-Studium. In: Siiddeutsche Zeitung / SZ.de, 09.07.2012. Online verfiigbar un-
ter http://www.sueddeutsche.de/bildung/zeitdruck-im-bachelor-studium-
menschen-sind-keine-lernmaschinen-1.1185528, zuletzt gepriift am 10.11.2015.

BiBB (2014): Datenreport zum Berufsbildungsbericht 2014. Informationen und Analysen zur
Entwicklung der beruflichen Bildung. Bundesinstitut fiir Berufsbildung. Bonn.
Online verfiigbar unter
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/BIBB_Datenreport_2014.pdf.

BiBB (2015a): Ausbildungsordnungen und wie sie entstehen. Unter Mitarbeit von Anna Ma-
ria Kuppe, Barbara Lorig, Henrik Schwarz und Andreas Stohr. 7., iiberarb. Aufl.
Bonn: Bundesinstitut fiir Berufsbildung.

BiBB (2015b): Genealogie Kaufmann/-frau fiir Biiromanagement (IH, 6D). Online verfiigbar
unter https://www.bibb.de/de/berufeinfo.php/genealogy/239212, zuletzt gepriift
am 22.12.2015.

120



Literaturverzeichnis

Biggs, John B.; Collis, Kevin F. (1982): Evaluating the quality of learning. The SOLO tax-
onomy (structure of the observed learning outcome). New York: Academic Press
(Educational psychology).

Biggs, John B.; Tang, Catherine So-kum (2011): Teaching for quality learning at university.
What the student does. 4th ed. Maidenhead: McGraw-Hill/Society for Research
into Higher Education/Open University Press.

Blankertz, Herwig (1982): Die Geschichte der Pddagogik. Von der Aufkldrung bis zur Ge-
genwart. Originalausg. Wetzlar: Biichse der Pandora.

Bloom, Benjamin S. (1984): Taxonomy of educational objectives. The classification of edu-
cational goals. Cognitive Domain. New York: Longman (1).

BMBF (2015): Bericht der Bundesregierung iiber die Umsetzung des Bologna-Prozesses
2012 - 2015 in Deutschland. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) Referat Wissenschaftlicher Nachwuchs, wissenschaftliche Weiterbil-
dung. Online verfiigbar unter
https://www.bmbf.de/files/Bericht_der_Bundesregierung_zur_Umsetzung_des_
Bologna-Prozesses_2012-2015.pdf, zuletzt gepriift am 10.11.2015.

Bohl, Thorsten (2006): Priifen und Bewerten im offenen Unterricht. Neu ausgest. Sonde-
rausg. Weinheim: Beltz (Pddagogik).

Borgwardt, Angela (2011): Bologna 2010/2011. Hochschulen im Umbruch — eine Zwischen-
bilanz. Hg. v. Friedrich-Ebert-Stiftung. Berlin. Online verfiigbar unter
http://library.fes.de/pdf-files/studienfoerderung/08062.pdf, zuletzt gepriift am
05.12.2015.

Bowles, Samuel; Gintis, Herbert (1976): Schooling in capitalist America. Educational reform
and the contradictions of economic life. New York: Basic Books (Harper tor-
chbooks, TB5041).

Bowles, Samuel; Gintis, Herbert (2001): Schooling in Capitalist America Revisited. Univer-
sity of Massachusetts. Online verfiigbar unter
http://www.umass.edu/preferen/gintis/soced.pdf, zuletzt gepriift am 31.12.2015.

Brabrand, Claus (2007): Constructive Alignment for Teaching Model-Based Design for Con-
currency. A case study on implementing alignment. University of Aarhus, Den-
mark. Online verfiigbar unter http://itu.dk/people/brabrand/teaconc.pdf, zuletzt
gepriift am 30.12.2015.

Breuer, Klaus (2005): Berufliche Handlungskompetenz - Aspekte zu einer giiltigen Diagnos-
tik in der beruflichen Bildung. In: bwp @ Berufs- und Wirtschaftspidagogik —
online (8). Online verfiigbar unter
http://www.bwpat.de/ausgabe8/breuer_bwpat8.pdf.

Brodner, Peter (1985): Fabrik 2000. Alternative Entwicklungspfade in d. Zukunft d. Fabrik.
Berlin: Edition Sigma (Wissenschaftszentrum Berlin, Internationales Institut fiir
Vergleichende Gesellschaftsforschung, Arbeitspolitik).

Brown, John Seely; Collins, Allan; Duguid, Paul (1989): Situated Cognition and the Culture
of Learning. In: Educational Researcher 18 (1), S. 32-42.

Briisemeister, Thomas (2008): Bildungssoziologie. Einfiihrung in Perspektiven und Prob-
leme. 1. Aufl. Wiesbaden: VS, Verl. fiir Sozialwiss (Lehrbuch).

Biichter, Karin (2012): Risikogesellschaft und Kompetenzen. In: Kirsten Barre und Peter
Dehnbostel (Hg.): Kompetenz - Fragen an eine (berufs-)pddagogische Kategorie.
Hamburg: Univ.-Bibliothek der Helmut-Schmidt-Univ. (Berufsbildung, 2), S.

121



Literaturverzeichnis

129-149. Online verfiigbar unter http://edoc.sub.uni-
hamburg.de/hsu/volltexte/2012/2984/pdf/Manuskript-Band2-2012-
Epub.pdf#fpage=129, zuletzt gepriift am 09.12.2015.

Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie (11.12.2013): Verordnung iiber die Be-
rufsausbildung zum Kaufmann fiir Biiromanagement und zur Kauffrau fiir
Biiromanagement, Biiromanagementkaufleute- Ausbildungsverordnung -
BiiroMKfAusbV. In: Bundesgesetzblatt Jahrgang 2013 Teil I Nr. 72. Online
verfiigbar unter
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/bueromanagement_ao_2013.pdf.

Bundestag (23.03.2005): Berufsbildungsgesetz. BBiG. Online verfiigbar unter
http://www.gesetze-im-internet.de/bundesrecht/bbig_2005/gesamt.pdf, zuletzt
gepriift am 30.11.2015.

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) (2015): Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspdadagogik (BWP). Online verfiigbar unter http://www.bwp-dgfe.de/, zu-
letzt gepriift am 21.12.2015.

Dewey, John (1964 [1915]): Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die philoso-
phische Pidagogik. 3. Aufl. Braunschweig: Westermann.

Diepold, Werner (2004): Die Rahmenlehrpline der neuen Metallberufe — Herausforderung
und Chance fiir die berufsbildenden Schulen. In: Berufsbildung in Wissenschaft
und Praxis (4), S. 14—17. Online verfiigbar unter
https://www.bibb.de/veroeffentlichungen/de/publication/download/id/920, zu-
letzt gepriift am 08.12.2015.

Ebbinghaus, Margit (2005): Stand und Perspektiven bei beruflichen Priifungen — Ansitze zur
Reform des Priifungswesens in der dualen Ausbildung. In: bwp @ Berufs- und
Wirtschaftspddagogik — online (8). Online verfiigbar unter
http://www.bwpat.de/ausgabe8/ebbinghaus_bwpat8.pdf, zuletzt gepriift am
07.12.2015.

Elsner, Martin (2002): Biiroberufe auf dem Weg zur Neuordnung (2), S. 45-48.

Elsner, Martin; Kaiser, Franz (2013): Interessen, Strukturen, Abldufe und Ergebnisse am
Beispiel der Entwicklung des neuen kaufménnischen Allrounders — "Kauffrau/-
mann fiir Biiromanagement". Ordnung und Steuerung der beruflichen Bildung.
In: bwp @ Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online (25). Online verfiigbar un-
ter www.bwpat.de/ausgabe25/elsner_kaiser_bwpat25.pdf, zuletzt gepriift am
20.12.2015.

Euler, Dieter; Hahn, Angela (2004): Wirtschaftsdidaktik. 2. Aufl. Bern [u.a.]: Haupt UTB
(2525).

Europiisches Parlament (2000): Europiischer Rat. 23. und 24. Mirz 2000. Lissabon.
Schlussfolgerungen des Vorsitzes. Online verfiigbar unter
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1 _de.htm, zuletzt gepriift am
10.11.2015.

Fend, H. (2008): Schule Gestalten: Systemsteuerung, Schulentwicklung und Unterrichtsqua-
litdt. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Fend, Helmut (2009): Neue Theorie der Schule. Einfiihrung in das Verstehen von Bil-
dungssystemen. 2., durchgesehene Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften / GWV Fachverlage GmbH, Wiesbaden.

122



Literaturverzeichnis

Feufel, L. (1992): Annédherungsversuche - Priifen fiir die Praxis. Die Priifung der Zukunft. In:
berufsbildung (10), S. 56-57.

Flechsig, Karl-Heinz (1977): Priifungen als Erkenntnisgegenstand und Handlungsbereich der
Didaktik. In: Die deutsche Schule (DDS) (11), S. 631-641. Online verfiigbar un-
ter
https://www.digizeitschriften.de/dms/img/?PID=PPN509092632_0069%7Clog1
44.

Foerster, Heinz von (1985): Sicht und Einsicht. Versuche zu einer operativen Erkenntnis-
theorie. Braunschweig: Vieweg (Wissenschaftstheorie, Wissenschaft und Philo-
sophie, 21).

Foucault, Michel (1977): Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefingnisses. 2. Aufl.
Frankfurt am Main: Suhrkamp (Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft, 184).

Freire, Paulo (1973): Pddagogik der Unterdriickten. 3., Aufl. Stuttgart: Kreuz.

Frisch, Max (1977 [1957]): Homo faber. Ein Bericht. 3. Aufl. Frankfurt a.M: Suhrkamp
(Suhrkamp Taschenbuch, 354).

Fuhrmann, Manfred (2002): Bildung und PISA. In: Latein und Griechisch in Baden-
Wiirttemberg. Mitteilungen des Deutschen Altphilologenverbandes, Landesver-
band Baden-Wiirttemberg (1), S. 15-25.

Galperin, P. J. (1972): Die geistige Handlung als Grundlage fiir die Bildung von Gedanken
und Vorstellungen. In: P. J. Galperin und A. N. Leontjew (Hg.): Probleme der
Lerntheorie. Berlin (DDR): Volk und Wissen, S. 33-49.

GEW Bundesfachgruppe Gymnasien (2006): Das Zentralabitur. Ein Diskussionspapier der
GEW. GEW. Online verfiigbar unter
http://www.gew.de/index.php?elD=dumpFile&t=f&f=29101&token=6cfb07ec5
€361895d8cdSccc3e9c122¢8e317a99&sdownload=.

Giesecke, Hermann (1996): Wozu ist die Schule da? Die neue Rolle von Eltern und Lehrern.
Stuttgart: Klett-Cotta.

Green, Martin (1976): The Social Function of Education. In: College English 37 (5), S. 445—
453.

Greinert, Wolf-Dietrich (Hg.) (1987): Berufsausbildung und Industrie. Zur Herausbildung
industrietypischer Lehrlingsausbildung. Kongressbericht. Berlin: Bibb, General-
sekretér (Tagungen und Expertengespriche zur beruflichen Bildung, H. 6).

Greinert, Wolf-Dietrich (2007): Erwerbsqualifizierung jenseits des Industrialismus. Zu Ge-
schichte und Reform des deutschen Systems der Berufsbildung. Frankfurt am
Main: Verl. der Gesellschaft zur Forderung arbeitsorient. Forschung und Bildung
(Qualifikationsbedarf & Curriculum, 5).

Grossarth, Jan (2014): Studium modulare. Bilanz nach 15 Jahren Bologna. In: Frankfurter
Allgemeine / faz.net, 27.08.2014. Online verfiigbar unter
http://www.faz.net/aktuell/beruf-chance/campus/bilanz-nach-15-jahren-bologna-
13110419.html, zuletzt gepriift am 10.11.2015.

Handelskammer Hamburg (2015): Priiferseminare. Online verfiigbar unter
https://www.hk24.de/aus_und_weiterbildung/ausbildungspruefungen/infos_prue
fer/anmeldung_pruefer/11543067page=1, zuletzt gepriift am 19.12.2015.

Hanf, G. (1987): Berufsausbildung in Berliner GroBbetrieben (1900-1920). Von der 6kono-
mischen Rationalisierung zur wissenschaftlichen Realitét. In: Wolf-Dietrich

123



Literaturverzeichnis

Greinert (Hg.): Berufsausbildung und Industrie. Zur Herausbildung industriety-
pischer Lehrlingsausbildung. Kongressbericht. Berlin: Bibb, Generalsekretir
(Tagungen und Expertengespriche zur beruflichen Bildung, H. 6), S. 157-187.

Hentig, Hartmut v. (2012): Die Schule neu denken. Eine Ubung in pidagogischer Vernunft.
6. Aufl. Weinheim, Basel, Berlin: Beltz (Beltz-Taschenbuch, 119 : Essay).

Herkner, Volkmar (2010): Berufspiddagogische Perspektiven fiir berufliche Fachrichtungen.
Antrittsvorlesung an der Universitéit Flensburg 19. Oktober 2010. Potsdam: Lur-
chverlag.

Herkner, Volkmar (2013): Grundziige der Genese und Entwicklung einer korporatistischen
Ordnung von Ausbildungsberufen. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis
3), S. 16-19.

Horkheimer, Max; Adorno, Theodor W. (1988 [1969]): Dialektik der Aufkldrung. Philoso-
phische Fragmente. Ungekiirzte Ausg. Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch
Verlag.

Horlebein, Manfred (1989): Quellen und Dokumente zur Geschichte der kaufménnischen
Berufsbildung, 1818-1984. Koln: Bohlau (Quellen und Dokumente zur Ge-
schichte der Berufsbildung in Deutschland. Reihe C, Bd. 3).

Hurrelmann, K. (2006): Einfiihrung in die Sozialisationstheorie. 9. Aufl. Weinheim: Beltz.

IHK Berlin (13.12.2007): Priifungsordnung der IHK Berlin fiir die Durchfiihrung von Absch-
luss- und Umschulungspriifungen. Online verfiigbar unter https://www.ihk-
ber-
lin.de/blob/bihk24/aus_und_weiterbildung/ausbildungspruefungen/Pruefungsord
nun-
2en/2262848/99e0a13901f653eb7cf5f6b47tbeaeOa/Pruefungsordnung_IHK_Ber
lin-data.pdf, zuletzt gepriift am 14.12.2015.

[lich, Ivan (2013): Entschulung der Gesellschaft. Eine Streitschrift. 6. Aufl. Miinchen: Beck
(Beck'sche Reihe, 1132).

Ingenkamp, Karlheinz; Lissmann, Urban (2008): Lehrbuch der pddagogischen Diagnostik.
6., neu ausgestattete Aufl. Weinheim, Basel: Beltz (Pddagogik).

Jackson, Philip W. (1968): Life in classrooms. New York: Holt, Rinehart, and Winston.

Jank, Werner; Meyer, Hilbert (2005): Didaktische Modelle. 7. Aufl. Berlin: Cornelsen Scrip-
tor.

KaBueNet (2015): Netzwerk der Berliner Oberstufenzentren zur curricularen Entwicklung
des Berufs Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement. Online verfiigbar unter
http://kabuenet.de/, zuletzt gepriift am 28.12.2015.

Kalisch, Claudia; Vermehr, Bernd (2011): Editorial. Priifen — Sichtbarmachen von indivi-
duellen Lern- und Arbeitsleistungen. In: lernen & lehren 26 (104), S. 146-147.

Kell, Adolf (2010): Berufsbildungsforschung: Gegenstand, Ziele, Forschungsperspektiven.
In: Giinter Pitzold, Holger Reinisch und Reinhold Nickolaus (Hg.): Handbuch
Berufs- und Wirtschaftspiadagogik. 1. Aufl. Stuttgart: UTB (UTB, 8442 : Péda-
gogik), S. 355-367.

Klafki, Wolfgang (1964 [1959]): Das padagogische Problem des Elementaren und die Theo-
rie der kategorialen Bildung. 4. Aufl. Weinheim: Beltz.

124



Literaturverzeichnis

Klafki, Wolfgang (2007 [1985]): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeit-
gemisse Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. 6., neu ausgestat-
tete Aufl. Weinheim, Basel: Beltz (Beltz Bibliothek).

Klieme, Eckhard; Avenarius, Hermann; Blum, Werner (2007): Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards. Eine Expertise. Hg. v. Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung. Bonn, Berlin. Online verfiigbar
unter
https://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf.

Klotz, Viola Katharina; Winther, Esther (2012): Kompetenzmessung in der kaufminnischen
Berufsausbildung: Zwischen Prozessorientierung und Fachbezug. Eine Analyse
der aktuellen Priifungspraxis. In: bwp @ Berufs- und Wirtschaftspddagogik — on-
line (22). Online verfiigbar unter
http://www.bwpat.de/ausgabe22/klotz_winther_bwpat22.pdf, zuletzt gepriift am
07.12.2015.

KMK (2011): Handreichung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrpldnen der Kultusminister-
konferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Ab-
stimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbil-
dungsberufe. Hg. v. Sekretariat der Kultusministerkonferenz Referat Berufliche
Bildung, Weiterbildung und Sport. Kultusministerkonferenz. Berlin. Online
verfiigbar unter
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_09_
23_GEP-Handreichung.pdf, zuletzt gepriift am 05.12.2015.

KMK (2013): Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Kaufmann fiir Biiromanagement
und Kauffrau fiir Biiromanagement.

KMK (2015): Europdischer / Deutscher Qualifikationsrahmen. Online verfiigbar unter
http://www.kmk.org/internationales/zusammenarbeit-im-rahmen-der-
europaeischen-union/europaeischer-deutscher-qualifikationsrahmen.html, zuletzt
aktualisiert am 10.11.2015.

Kotakowski, Leszek (1977 [1976]): Die Hauptstromungen des Marxismus. Entstehung, Ent-
wicklung, Zerfall. [1.-8. Tsd.]. Miinchen, Ziirich: Piper.

Konig, Eckard (1972): Wertfreiheit und Rechtfertigung von Normen im Positivismusstreit.
In: Zeitschrift fiir Soziologie (ZfS) 1 (3), S. 225-239. Online verfiigbar unter
http://www.zfs-online.org/index.php/zfs/article/viewFile/2178/1715, zuletzt
gepriift am 12.12.2015.

Koordinierungsgruppe DQR (2015): Deutscher Qualifikationsrahmen. Online verfiigbar un-
ter http://www.dqr.de/, zuletzt gepriift am 07.12.2015.

Koring, Bernhard (1997): Konzepte der Erziechungswissenschaft. Lerneinheit 5: Kritisch-
emanzipatorische Erziehungswissenschaft. Online verfiigbar unter
http://neibecker.wiwi.uni-karlsruhe.de/breiter/fertig/chemnitz/kapit5.htm, zuletzt
aktualisiert am 06.04.1997, zuletzt gepriift am 10.12.2015.

Kriiger, Michael (2014): Die Abschlusspriifung in der dualen Ausbildung aus Sicht der Be-
rufsschule. In: Die berufsbildende Schule (2), S. 59-62. Online verfiigbar unter
http://www.blbs.de/pdf/zeitung/blbs_14_02.pdf, zuletzt gepriift am 16.12.2015.

Kiipper, Walter (1960): Die Bedeutung des Priifwesens in der kaufménnischen Nachwuch-
sausbildung fiir die Unternehmung. Koln.

Kurz, S (2005): Outputorientierung in der Qualitdtsentwicklung. In: Felix Rauner (Hg.):
Handbuch Berufsbildungsforschung. Bielefeld: Bertelsmann, S. 427-434.

125



Literaturverzeichnis

Kutscha, G. (2008): Arbeit und Beruf — Konstitutive Momente der Beruflichkeit im evolu-
tionsgeschichtlichen Riickblick auf die friilhen Hochkulturen Mesopotamiens und
Agyptens und Aspekte aus berufsbildungstheoretischer Sicht. In: Zeitschrift fiir
Berufs- und Wirtschaftspddagogik 104, S. 333-357.

Kutscha, Giinter (2010): Ansatz und Einfluss der Kritischen Theorie in der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik. In: Giinter Pitzold, Holger Reinisch und Reinhold Nickolaus
(Hg.): Handbuch Berufs- und Wirtschaftspddagogik. 1. Aufl. Stuttgart: UTB
(UTB, 8442 : Padagogik), S. 379-383.

Kuwan, Helmut (2003): Qualifikationsentwicklung im Bereich "kaufménnische Biirotitigkei-
ten". Ergebnisse der Betriebsbefragung im Rahmen der ADeBar-Studie. Hg. v.
Infratest Sozialforschung GmbH. Miinchen. Online verfiigbar unter
http://www.frequenz.net/uploads/tx_freqprojerg/EB27227_kaufm_frequenz.pdf,
zuletzt gepriift am 22.12.2015.

Kuzmanovic, Radosava (2003): Lernfelder, Implementationstheorien und mikropolitische
Mechanismen (4). Online verfiigbar unter
http://www.bwpat.de/ausgabe4/kuzmanovic_bwpat4.pdf, zuletzt gepriift am
22.12.2015.

Langmaack, Barbara (2011): Einfithrung in die themenzentrierte Interaktion. Das Leiten von
Lern- und Arbeitsgruppen erklirt und praktisch angewandt. 5., vollst. iiberarb.
Aufl. Weinheim [u.a.]: Beltz (Beltz-Taschenbuch, 921).

Lasker, Eduard (1878): Ueber Halbbildung. In: Deutsche Rundschau (17), S. 20—61. Online
verfiigbar unter
https://1a801903.us.archive.org/4/items/DeutscheRundschau0171878/DeutscheR
undschau0171878.pdf.

Lempert, Wolfgang (2006): Berufliche Sozialisation. Personlichkeitsentwicklung in der be-
trieblichen Ausbildung und Arbeit. Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohenge-
hren (Studientexte Basiscurriculum Berufs- und Wirtschaftspadagogik, Bd. 5).

Lempert, Wolfgang; Tramm, Tade (2010): Ergebnisse und Desiderate im Problemfeld. In:
Glinter Pétzold, Holger Reinisch und Reinhold Nickolaus (Hg.): Handbuch Be-
rufs- und Wirtschaftspidagogik. 1. Aufl. Stuttgart: UTB (UTB, 8442 : Padago-
gik), S. 50-52.

Leontjew, A. N. (1971): Probleme der Entwicklung des Psychichen. Berlin (DDR): Volk und
Wissen.

Liessmann, Konrad Paul (2006): Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der Wissensgesell-
schaft. Wien: Zsolnay.

Lipsmeier, A.; Pitzold, G. (2000): Vorwort. Lernfeldorientierung in Theorie und Praxis. In:
Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik (Beiheft 15), S. 7.

Luhmann, Niklas (1987): Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie. 1. Aufl.
Frankfurt am Main: Suhrkamp (Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft, 666).

Mannheim, Karl (1929): Ideologie und Utopie. Bonn: Cohen.

Margolis, Eric; Soldatenko, Michael; Acker, Sandra; Gair, Marina (2001): Peekaboo. Hiding
and Outing the Curriculum. In: Eric Margolis (Hg.): The hidden curriculum in
higher education. New York: Routledge, S. 1-20.

Meyerhoff, Joachim (2015): Wann wird es endlich wieder so, wie es nie war. Roman. Alle
Toten fliegen hoch, Teil 2. Koln: Kiepenheuer & Witsch (KiWi, 1383).

126



Literaturverzeichnis

Mitter, Wolfgang (1994): Bildungspolitik nach Maastricht - die Konsequenzen und Heraus-
forderungen der europidischen Einigung fiir das Bildungswesen in der Bundesre-
publik Deutschland. In: Joachim H. Knoll (Hg.): Bildung in Europa fiir Europa -
ein Thema der Erwachsenenbildung. K6ln, Wien, Weimar: Béhlau (Internatio-
nales Jahrbuch der Erwachsenenbildung, 22), S. 63—82. Online verfiigbar unter
http://www.pedocs.de/volltexte/2009/713/pdf/Mitter_Wolfgang_Bildungspolitik
_nach_MaastrichtD_pdfalb.pdf.

Mollenhauer, K. (1968): Erziehung und Emanzipation. Miinchen: Juventa.

Mollenhauer, Klaus (1972): Theorien zum Erziehungsprozess. Zur Einfithrung in erzie-
hungswissenschaftliche Fragestellungen. Miinchen: Juventa Verlag (Grundfra-
gen der Erziehungswissenschaft, Bd. 1).

Miiller, Andreas (2011): Priifungen als Lernchance — Vorstellung und Uberpriifung eines
Rahmenmodells. In: Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung 6 (1), S. 72-94. On-
line verfiigbar unter http://www.zthe.at/index.php/zthe/article/view/257/291, zu-
letzt gepriift am 05.12.2015.

Miink, Dieter; Schelten, Andreas; Schmid, Andrea (2010): Perspektiven der Kompetenzmes-
sung: Forschungsstand und Desiderate aus internationaler und europdischer so-
wie aus der Binnenperspektive. In: Andreas Schelten und Dieter Miink (Hg.):
Kompetenzermittlung fiir die Berufsbildung. Verfahren, Probleme und Perspek-
tiven im nationalen, europdischen und internationalen Raum. 1. Aufl. Bielefeld:
Bertelsmann, S. 7-16.

Muth, W. (1987): Die Herausbildung eigenstindiger Berufsausbildungsstrukturen der Indus-
trie in der Weimarer Republik. In: Wolf-Dietrich Greinert (Hg.): Berufsausbil-
dung und Industrie. Zur Herausbildung industrietypischer Lehrlingsausbildung.
Kongressbericht. Berlin: Bibb, Generalsekretir (Tagungen und Experten-
gespriche zur beruflichen Bildung, H. 6), S. 191-2009.

Naess, A. (1956): Democracy, Ideology and Objectivity. Studies in the Semantics and Cogni-
tive Analysis of Ideological Controversy. Oslo/Oxford.

Nickolaus, Reinhold; Pitzold, Giinter; Reinisch, Holger; Tramm, Tade (2010): Berufs- und
Wirtschaftspddagogik - Grundlagen und Erkenntnisse der Disziplin. In: Giinter
Pitzold, Holger Reinisch und Reinhold Nickolaus (Hg.): Handbuch Berufs- und
Wirtschaftspddagogik. 1. Aufl. Stuttgart: UTB (UTB, 8442 : Pddagogik), S. 11—
18.

Oerter, R.; Montada, L. (1998): Entwicklungspsychologie: ein Lehrbuch. Weinheim: Beltz.
Parsons, Talcott (1964): Essays in sociological theory. Rev. ed. New York: Free Press.

Popper, Karl R. (2002 [1963]): Conjectures and refutations. The growth of scientific know-
ledge. London, New York: Routledge (Routledge classics).

Prahl, H. (1977): Die Gesellschaft und ihre Priifungen. In: Berufsbildung in Wissenschaft und
Praxis (4), S. 1-4.

Preisendorfer, Peter (2005): Organisationssoziologie. Grundlagen, Theorien und Problems-
tellungen. 1. Aufl. Wiesbaden: VS, Verl. fiir Sozialwiss. (Lehrbuch).

Rauner, Felix (2013): Das Lernfeldkonzept — der Versuch, das berufliche Lernen vom Kopf
auf die Fiile zu stellen 28 (111), S. 92-98. Online verfiigbar unter
http://www.lernenundlehren.de/heft_dl/Heft_111.pdf.

127



Literaturverzeichnis

Rauner, Felix; Grollmann, Philipp; Martens, Thomas (2007): Messen beruflicher Kompe-
tenz(entwicklung). Institut Technik und Bildung. Bremen (ITB-
Forschungsberichte, 21).

Rebmann, Karin; Tenfelde, Walter; Uhe, Ernst (1998): Berufs- und Wirtschaftspidagogik.
Eine Einfiihrung in Strukturbegriffe. Wiesbaden: Gabler (Lehrbuch).

Reetz, Lothar (2005): Situierte Priifungsaufgaben. Die Funktion von Situationsaufgaben in
Abschlusspriifungen des Dualen Systems der Berufsausbildung. In: bwp @ Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik — online (8). Online verfiigbar unter
http://www.bwpat.de/ausgabe8/reetz_bwpat8.pdf, zuletzt gepriift am 07.12.2015.

Reetz, Lothar (2010): Untersuchungen zur Praxis der Erfassung beruflicher Handlungskom-
petenz bei den Abschlusspriifungen im dualen System der deutschen Berufsaus-
bildung. In: Andreas Schelten und Dieter Miink (Hg.): Kompetenzermittlung fiir
die Berufsbildung. Verfahren, Probleme und Perspektiven im nationalen, eu-
ropdischen und internationalen Raum. 1. Aufl. Bielefeld: Bertelsmann, S. 101—
117.

Reetz, Lothar; Hewlett, Clive (2008): Das Priiferhandbuch. Eine Handreichung zur
Priifungspraxis in der beruflichen Bildung. 1. Aufl., 8.000 Ex. Hamburg: B-+-R-
Verl.

Reeves, T. C. (2006): How do you know they are learning? The importance of alignment in
higher education. In: International Journal of Learning Technology 2 (4), S.
294-309. Online verfiigbar unter
https://net.educause.edu/ir/library/pdf/ELIO8105A.pdf, zuletzt gepriift am
05.12.2015.

Rehn, Rudolf (2008): (Philosophische) Bildung und Markt. Aktuelle Uberlegungen zu einem
alten (Streit-)Thema. In: Rudolf Rehn und Christina Schiies (Hg.): Bildungsphi-
losophie. Grundlagen, Methoden, Perspektiven. Orig.-Ausg. Freiburg, Miinchen:
Alber (Pddagogik und Philosophie, 1), S. 21-35.

Reich, Kersten (1983): Curriculumtheorien im Bereich von Unterricht and seiner Didaktik.
In: Karl Frey, Henning Haft und Uwe Hameyer (Hg.): Handbuch der Curricu-
lumforschung. Weinheim: Beltz, S. 139-157.

Reinisch, Holger; Gotzl, Mathias (2011): Geschichte der kaufminnischen Berufe. Studie zur
Geschichte vornehmlich der deutschen Kaufleute, ihrer Titigkeiten, ihrer Stel-
lung in der Gesellschaft sowie ihrer Organisation und Qualifizierungsstrukturen
von den Anfingen bis zum Ausgang der [des] 19. Jahrhunderts. Bonn: Bibb
(Schriftenreihe des Bundesinstituts fiir Berufsbildung Bonn, H. 125).

Reinmann, G. (2005): Innovation ohne Forschung? Ein Pliddoyer fiir den Design-Based Re-
search-Ansatz in der Lehr-Lernforschung. In: Unterrichtswissenschaft 33 (1), S.
52-69.

Reinmann, Gabi (2012): Was wiire, wenn es keine Priifungen mit Rechtsfolgen mehr gibe?
Ein Gedankenexperiment. In: Gottfried Csanyi, Franz Reichl und Andreas Stein-
er (Hg.): Digitale Medien - Werkzeuge fiir exzellente Forschung und Lehre.
Miinster, Westf: Waxmann (Medien in der Wissenschaft, 61), S. 29-40.

Rieger-Ladich, Markus (2014): Pddagogik als kritische Theorie? Intellektuelle Stel-
lungskdmpfe nach 1945. In: Reinhard Fatke und Jiirgen Oelkers (Hg.): Das
Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft: Geschichte und Gegenwart.
Weinheim: Beltz Juventa (Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft 60), S. 66—84. On-
line verfiigbar unter

128



Literaturverzeichnis

http://www.pedocs.de/volltexte/2014/9087/pdf/Rieger_Ladich_2014_Paedagogi
k_als_kritische_Theorie.pdf, zuletzt gepriift am 10.12.2015.

Rinneberg, Karl-Jiirgen (1985): Das betriebliche Ausbildungswesen in der Zeit der indu-
striellen Umgestaltung Deutschlands. K6ln: Bohlau (Studien und Dokumentatio-
nen zur deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 29).

Robinsohn, Saul Benjamin (1975 [1967]): Bildungsreform als Revision des Curriculum. 5.
Aufl. Berlin: Luchterhand.

Rosenstiel, Lutz von (2000): Grundlagen der Organisationspsychologie. Basiswissen und
Anwendungshinweise. 4., tiberarb. und erw. Aufl. Stuttgart: Schiffer-Poeschel
(Sammlung Poeschel, 95).

Roth, H. (1964): Die realistische Wendung in der Pidagogischen Forschung. In: H. R6hrs
(Hg.): Erziehungswissenschaft und Erziehungswirklichkeit. Frankfurt: Akade-
mische Verlagsgesellschaft, S. 179-191.

Roth, Heinrich (1971): Padagogische Anthropologie. 2 Bénde. Hannover: Schroedel.

Riilcker, Tobias (1976): Bildung, Gesellschaft, Wissenschaft. E. Einf. in Grundbegriffe,
Perspektiven u. Grenzen d. dt. Curriculumdiskussion. 1. Aufl. Heidelberg:
Quelle und Meyer (Uni-Taschenbiicher, 544).

Salamun, Kurt (1989): Perspektiven einer Ideologietheorie im Sinne des kritischen Rationa-
lismus. In: Kurt Salamun (Hg.): Karl R. Popper und die Philosophie der kritis-
chen Rationalismus. Zum 85. Geburtstag von Karl R. Popper. Amsterdam, At-
lanta, GA: Rodopi (Studien zur 6sterreichischen Philosophie, Bd. 14), S. 251-
268.

Schachschneider, Ana (2014): Praktisches Lernen. Warum die Umsetzung des Lernfeldkon-
zepts so schwierig ist. In: Berliner Bildungszeitschrift (bbz) (12). Online
verfiigbar unter http://www.gew-berlin.de/10103_12025.php, zuletzt gepriift am
05.12.2015.

Schifer, Karl-Hermann; Schaller, Klaus (1976): Kritische Erziehungswissenschaft und
Kommunikative Didaktik. Heidelberg: UTB, Quelle und Meyer.

Schimank, U. (2008): Okonomisierung der Hochschulen: eine Makro-Meso-Mikro- Perspek-
tive. In: Karl-Siegbert Rehberg (Hg.): Die Natur der Gesellschaft. Verhandlun-
gen des 33. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie in Kassel
2006. Frankfurt, M, New York, NY: Campus (33), S. 622-635.

Schmidt, H.; Reisse, W. (1983): Zensuren und Beurteilungen in der beruflichen Bildung. In:
Hellmut Becker und Hartmut von Hentig (Hg.): Zensuren. Liige, Notwendigkeit,
Alternativen. Frankfurt am Main: Ullstein (Ullstein-Buch, 39060. Klett-Cotta im
Ullstein Taschenbuchv), S. 181-201.

Schmidt, Jens U. (2000): Priifungen auf dem Priifstand — Betriebe beurteilen die Aussage-
kraft von Priifungen (5), S. 27-31. Online verfiigbar unter
file:///C:/Users/admin/Downloads/bwp-2000-h5-27ff.pdf, zuletzt gepriift am
08.12.2015.

Schnadwinkel, Reinhard H. (2003): Strategien zur Umsetzung lernfeldstrukturierter Rah-
menpléine im Berufsfeld I. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Ber-
lin. OSZ Handel I, 07.04.2003. Online verfiigbar unter
http://www.dblernen.de/archiv/schnadwinkel_LF-unterricht-kaufm-schulen.pdf,
zuletzt gepriift am 05.12.2015.

129



Literaturverzeichnis

Schnotz, Wolfgang (2011): Pddagogische Psychologie kompakt. Mit Online-Materialien. 2.,
tiberarb. und erw. Aufl. Weinheim [u.a.]: Beltz.

Schongen, Klaus (2003): Ausbildungsvertrag gelost = Ausbildung abgebrochen? Ergebnisse
einer Befragung. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis (5), S. 35-39.

Schroder, Hartwig (1974): Leistungsmessung und Schiilerbeuteilung. 1. Aufl. Stuttgart:
Klett.

Schiitze, Fritz; Brédu, Karin; Liermann, Hildegard; Prokopp, Karl; Speth, Martin; Wiesemann,
Jutta (1996): Uberlegungen zu Paradoxien des professionellen Lehrerhandelns in
den Dimensionen der Schulorganisation. In: Werner Helsper, Heinz-Hermann
Kriiger und Hartmut Wenzel (Hg.): Schule und Gesellschaft im Umbruch. Bd. 1:
Theoretische und internationale Perspektiven. Weinheim: Deutscher Studien
Verlag (Studien zur Schul- und Bildungsforschung, 2,1), S. 333-377.

Schwabenitzky, Reinhard (1982): Biiro, Biiro. Staffel 1 Folge 3: Der Dienstweg. ARD /
WDR, 1982.

Seeber, Susan; Nickolaus, Reinhold (2010): Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung.
In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis (1), S. 10-13. Online verfiigbar
unter file:///C:/Users/admin/Downloads/bwp-2010-h1-10ff.pdf, zuletzt gepriift
am 30.11.2015.

Seiffert, Helmut (1971): Marxismus und biirgerliche Wissenschaft. Munchen: Beck
(Beck'sche schwarze Reihe, Bd. 75).

Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland (Hg.) (2004): Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz.
Erlduterungen zur Konzeption und Entwicklung. Online verfiigbar unter
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_
16-Bildungsstandards-Konzeption-Entwicklung.pdf.

Settelmeyer, Anke; Tschirner, Wolfgang (2002): Faktoren fiir den Erfolg bei Absch-
lusspriifungen im dualen System. BiBB Fachkongress Forum 5. Die Zukunft des
Priifens. BiBB, 2002. Online verfiigbar unter
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/pr_pr-
material_2002_fachkongress_forum5.pdf, zuletzt gepriift am 07.12.2015.

Sloane, Peter F. E. (2010): Berufsbildungsforschung im geisteswissenschaftlichen Paradig-
ma. In: Giinter Pitzold, Holger Reinisch und Reinhold Nickolaus (Hg.): Hand-
buch Berufs- und Wirtschaftspddagogik. 1. Aufl. Stuttgart: UTB (UTB, 8442 :
Pidagogik), S. 367-373.

Smith, Leslie (1985): Making Educational Sense of Piaget's Psychology. In: Oxford Review
of Education 11 (2), S. 181-191.

Sowarka, Bernhard H. (1987): Die Ideologiehaftigkeit kognitiver Strukturen in Texten. In:
Peter Vorderer und Norbert Groeben (Hg.): Textanalyse als Kognitionskritik?
Moglichkeiten und Grenzen ideologiekritischer Inhaltsanalyse. Tiibingen: G.
Narr (Empirische Literaturwissenschaft, Bd. 10), S. 46—136.

Spence, Michael (1973): Job Market Signaling. In: The Quarterly Journal of Economics 87
(3), S. 355-374. Online verfiigbar unter http://www _jstor.org/stable/1882010, zu-
letzt gepriift am 19.12.2015.

Stockl, M.; Straka, G. (2001): Lernen im Unternehmen. In: Hans-Dietrich Haasis und Tors-
ten Kriwald (Hg.): Wissensmanagement in Produktion und Umweltschutz. 7 Ta-

130



Literaturverzeichnis

bellen. Berlin, Heidelberg, New York, Barcelona, Hongkong, London, Mailand,
Paris, Singapur, Tokio: Springer, S. 125-139.

Stohr, Andreas (2003): Evaluation der Biiroberufe. Abschlussbericht zum Ausbildungsberuf
Fachangestellter/Fachangestellte fiir Biirokommunikation (Offentlicher Dienst).
Bonn: Bibb (Wissenschaftliche Diskussionspapiere / Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung, BIBB, H. 55).

Stra3er, Peter (2013): Lernfelder - die (ungenutzte) Wiederkehr des Exemplarischen. In:
Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik 109 (4), S. 496-510.

Struck, Peter (1994): Neue Lehrer braucht das Land. Ein Plddoyer fiir eine zeitgemaisse
Schule. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft (WB-Forum, 88).

Strzelewicz, Willy (1966): Bildung und gesellschaftliches Bewusstsein. Stuttgart: Enke.

Tafner, Georg (2012): Reflexive Wirtschaftspiadagogik: Wie Ethik, Neo-Institutionalismus
und Europddagogik neue Perspektiven erdffnen konnten. In: Uwe Falhauer und
Birbel Fiirstenau (Hg.): Berufs- und wirtschaftspddagogische Analysen. Aktu-
elle Forschungen zur beruflichen Bildung. Opladen [u.a.]: Budrich (Schrifte-
nreihe der Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)), S. 35-46.

Terhart, Ewald (2009): Didaktik. Eine Einfiihrung. Stuttgart: Reclam (Reclams Universal-
Bibliothek, 18623).

Tramm, Tade (1996): Lernprozesse in der Ubungsfirma. Rekonstruktion und Weiterentwick-
lung schulischer Ubungsfirmenarbeit als Anwendungsfall einer evaluativ-
konstruktiven und handlungsorientierten Curriculumstrategie. Habilita-
tionsschrift. Georg-August-Universitit, Gottingen. Wirtschaftswissenschaftliche
Fakultit. Online verfiigbar unter https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-
fakultaet/personen/tramm/files/lernprozesseinderuebungsfirma.pdf, zuletzt
gepriift am 01.12.2015.

Tramm, Tade (2003): Prozess, System und Systematik als Schliisselkategorien lernfeldorien-
tierter Curriculumentwicklung. In: bwp @ Berufs- und Wirtschaftspddagogik —
online (4). Online verfiigbar unter
http://www.bwpat.de/ausgabe4/tramm_bwpat4.pdf.

Tramm, Tade (2005): Kompetenzstufen aus Regulationserfordernissen? Zur Nutzbarkeit der
Handlungsregulationstheorie fiir die Entwicklung eines Niveaustufenmodells der
Handlungskompetenz. Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik Universitit
Hamburg. Hamburg, 12.08.2005.

U-Form Verlag Solingen: U-Form Shop. Online verfiigbar unter http://www.u-form-
shop.de/, zuletzt gepriift am 08.12.2015.

Ulich, Eberhard (1991): Arbeitspsychologie. Stuttgart, Ziirich: Schiffer-Poeschel; Vdf,
Hochsch.-Verl. an der ETH.

Unger, Tim (2007): Bildungsidee und Bildungsverstindnis. Eine grundlagentheoretische
Analyse und empirische Fallstudie zum Bildungsverstindnis von Lehrenden an
Berufsschulen. Miinster, Miinchen [u.a.]: Waxmann (Internationale Hochschul-
schriften, 494).

Wallace, Mike (2003): Managing the Unmanageable? Coping with Complex Educational
Change. In: Educational Management & Administration 31 (1).

Walter, Jochen (1996): Priifungen und Beurteilungen in der beruflichen Bildung. Kritik der
aktuellen Praxis und Entwurf einer Neuorientierung vor dem Hintergrund einer

131



Literaturverzeichnis

verdanderten Qualifikationsentwicklung und neuerer erkenntnistheoretischer und
berufspiddagogisch-didaktischer Ansitze. Frankfurt am Main, New York: P.
Lang (Europédische Hochschulschriften. Reihe XI, Padagogik Publications un-
iversitaires européennes. Série XI, Pédagogie European university studies. Series
X1, Education, vol. 688).

Wannemacher, K. (2009): Studienbegleitende Modulpriifungen — Moglichkeiten und Gren-
zen der Assessmentpraxis in Bachelor- und Masterstudiengéngen. In: Zeitschrift
fiir Hochschulentwicklung 4 (1), S. 72—89. Online verfiigbar unter
http://www.zfhe.at/index.php/zthe/article/view/57/47, zuletzt gepriift am
05.12.2015.

Weinert, Franz E. (2001): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim [u.a.]: Beltz-Verl.
(Beltz Piddagogik).

Weil, Reinhold (2011): Priifungen in der beruflichen Bildung — ein vernachlissigter For-
schungsgegenstand. In: Eckart Severing und Reinhold Weif3 (Hg.): Priifungen
und Zertifizierungen in der beruflichen Bildung. Anforderungen, Instrumente,
Forschungsbedarf. 1. Aufl. Bielefeld: Bertelsmann (AGBFN, 10), S. 37-52. On-
line verfiigbar unter http://www kibb.de/cps/rde/xbcr/SID-D46B 1 8F§-
CB9BACI1C/kibb/al2_voevz_agbfn_10_weiss_1.pdf, zuletzt gepriift am
07.12.2015.

Williamson, Oliver E. (1996): The mechanisms of governance. New York: Oxford Universi-
ty Press.

Winter, Rainer; Zima, Peter V. (2007): Vorwort: Die Aktualitit der Kritischen Theorie. In:
Rainer Winter und Peter V. Zima (Hg.): Kritische Theorie heute. Bielefeld:
Transcript (Cultural studies, Bd. 20), S. 9-20.

Zeck, Mareike (2012): Abschied vom Biirokaufmann. In: Frankfurter Allgemeine / faz.net,
18.04.2012. Online verfiigbar unter http://www.faz.net/aktuell/beruf-
chance/arbeitswelt/neuordnung-der-ausbildung-abschied-vom-buerokaufmann-
11716084.html, zuletzt gepriift am 22.12.2015.

Ziegler, Birgit (2010): Lehrerbildung als Sozialisationsprozess. In: Giinter Pétzold, Holger
Reinisch und Reinhold Nickolaus (Hg.): Handbuch Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik. 1. Aufl. Stuttgart: UTB (UTB, 8442 : Padagogik), S. 42—46.

Zielinski, J. (1981): Miindliche Priifungen und praktische Priifungen. In: Walter Twellmann
(Hg.): Handbuch Schule und Unterricht. Diisseldorf: Schwann (4.2), S. 653-704.

132



