Kompetenzorientierung und
Individualisierung vor dem Hintergrund des

kaufmannischen Unterrichts

PETER SLEPCEVIC-ZACH/ELISABETH RIEBENBAUER/MICHAELA STOCK

»Ich kann freilich nicht sagen, ob es besser
werden wird, wenn es anders wird,

aber so viel kann ich sagen, es muss anders
werden, wenn es gut werden soll.«
Lichtenberg

Kompetenzorientierung und Individualisierung

Die Frage, iiber welche Lernergebnisse junge Menschen verfiigen sollen,
wenn diese, in welcher Stufe auch immer, das Schulsystem verlassen, ist
so alt wie das System selbst. Die Beantwortung der Frage ist im Laufe
der Zeit aber durch die groBe Verédnderung, die die Gesellschaft und das
Zusammenleben der Menschen v.a. auch in wirtschaftlicher Hinsicht er-
fahren hat, bedeutend komplexer und schwieriger geworden. Im bil-
dungspolitischen Diskurs wurden diese gednderten Anforderungen er-
kannt und fithrten zu einer Anderung der Sichtweise auf das Schulsys-
tem, auch wenn die realen Anderungen noch auf sich warten lassen.
Statt der Income- steht nun die Outcome-Orientierung an erster Stelle
des Interesses. Durch diese Verschiebung riicken diejenigen Kompeten-
zen, die die jungen Menschen dann letztendlich am Arbeitsplatz auch
einsetzen konnen, d.h. ihre berufliche Handlungsfahigkeit, in den Fokus
der Betrachtungen.

Der Kompetenzbegriff wird bereits seit langerer Zeit in der bildungs-
politischen Diskussion verwendet und hat sich sowohl in der wissen-
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schaftlichen Auseinandersetzung als auch im téglichen Sprachgebrauch
durchgesetzt. Dies liegt auch darin begriindet, dass in diesem Begriff, im
Gegensatz zu bspw. Konnen, Fertigkeiten oder Fahigkeiten, auch die als
Disposition vorhandenen Selbstorganisationspotenziale einer Person mit
eingeschlossen werden (Kirchhofer 2004: 63). Kurz zusammengefasst
bezeichnet Kompetenz das Handlungsvermogen einer Person (Arnold
2001: 176). Bei Weinert (2002: 27) wird dieses Handlungsvermogen auf
kognitive Fahigkeiten etwas eingeschrankt:

»Unter Kompetenzen versteht man die bei Individuen verfligbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Proble-
me zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Féahigkeiten, um Problemldsungen in variablen Si-
tuationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.«

Fir ein umfassendes Verstindnis von Kompetenz sind vier Grund-
merkmale von grofler Bedeutung, die wie folgt beschrieben werden kon-
nen (Kaufhold 2006: 22ft.):

e Handlungssituationen: Kompetenz ist die Voraussetzung dafiir, dass
Menschen in einer Situation handeln konnen. Umgekehrt bedeutet
dies, dass erst die Bewiltigung einer Situation Kompetenz beweist
und nur aus dieser Handlung heraus beobachtet und bewertet werden
kann (Hof 2001: 151, Vonken 2005: 54).

e Situations- und Kontextbezug: Jede Handlung hat einen Situations-
bzw. Kontextbezug. Somit wird auch die Kompetenz einer Person
abhingig von den jeweiligen Situationen und den darin gestellten
Anforderungen aktiviert. Kompetenzen, die in der Situation nicht er-
forderlich sind, kommen nicht zur Anwendung und koénnen somit
auch nicht beobachtet oder gemessen werden (Moore/Theunissen
1994: 741.).

e Subjektivitdt bzw. Subjektgebundenheit: Wenig iiberraschend sind
Kompetenzen an eine Person gebunden und zeigen, was diese Per-
son tut, und nicht unbedingt, was von ihr verlangt werden konnte
(Klieme/Leutner 2006: 1ff, Arnold 2001: 176).

e Verdnderbarkeit: Die Kompetenz einer Person kann nicht als Kon-
stante angesehen werden, da eine Weiterentwicklung bzw. Veriande-
rung immer mdoglich ist. Umgekehrt kann nur dann von Kompetenz
gesprochen werden, wenn die Handlungen einer Person zu verschie-
denen Zeitpunkten zumindest dhnlich sind. Kompetenzen sind somit
grundsitzlich erlern- und vermittelbar (Kanning 2003: 12).
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Entsprechend diesen Merkmalen ist Kompetenz weder gleichzusetzen
mit Intelligenz, noch — auch wenn sie sich nur in Handlungssituationen
zeigt — mit der erbrachten Leistung. Kompetenz zeigt sich in der Verbin-
dung der vorgestellten vier Grundmerkmale: Handlungssituation, Situa-
tionsbezug, Subjektivitit und Verdnderbarkeit. Kompetenzorientierung
ist keine akademische Diskussion, sondern zwingend fiir die Vorberei-
tung der jungen Menschen auf die heutige Gesellschaft mit ihren kom-
plexen Zusammenhéngen notwendig. Generell sind Kompetenzen ge-
fragt, »die dem Menschen helfen, iiber die konkrete Einzelsituation hin-
aus unterschiedliche Situationen und Handlungsfelder zu erschlieBen
und zu gestalten« (Knoll 2006: 139). Dies trifft grundsétzlich auf alle
Schultypen und -formen zu, die berufsbildenden Schulen sind durch ihre
starke Berufsorientierung diesbeziiglich aber noch stiarker gefordert. Bei-
spielsweise miissen Absolventinnen und Absolventen der kaufminni-
schen Schulen befdhigt werden, in einer Wissensgesellschaft mit dullerst
komplexen wirtschaftlichen Zusammenhingen zu agieren. Aus den
Uberlegungen zum Kompetenzbegriff wird ersichtlich, dass heute eine
lebenslange Kompetenzentwicklung notwendig ist, und dass das Schul-
system dabei nur einen, wenn auch sehr essenziellen Teil davon dar-
stellt. Die Freude und Féhigkeit zum lebenslangen Lernen zu wecken ist
eine wichtige Aufgabe der heutigen Schulen und muss stets vor der rei-
nen Wissensvermittlung stehen.

Ein weiterer Bestandteil des Kompetenzbegriffes ist an dieser Stelle
noch zu betonen. Kompetenz ist immer auf die Person bezogen. Auch
Teams oder generell Organisationen kénnen nur so gut sein, wie die Per-
sonen in ihnen handeln bzw. welche Kompetenzen eingebracht werden.
Dieser Fokus auf die Entwicklung der Kompetenzen der einzelnen Per-
son muss zu einer Individualisierung des Unterrichts fithren. Dabei wird
»die Gesamtheit aller unterrichtsmethodischen und lern-/lehrorganisato-
rischen Maflnahmen verstanden, die davon ausgehen, dass das Lernen
eine ganz personliche Eigenaktivitit jeder einzelnen Schiilerin bzw. je-
des einzelnen Schiilers selbst ist, und darauf abzielen, die Schiilerinnen
und Schiiler dabei gemaf ihrer Personlichkeit, ihrer Lernvoraussetzun-
gen und Potenziale bestmoglich zu fordern und zu fordern« (BMUKK
2007: 1). Einerseits kann die Heterogenitét der Lernenden durch eine di-
daktische Umgestaltung des Unterrichts mit neuen Lehr-/Lernmethoden
beriicksichtigt werden, sodass die Arbeit an unterschiedlichen Interes-
senschwerpunkten, mit unterschiedlichen Lernmaterialien, in speziellen
Gruppenkonstellationen, nach individuellen Lernplédnen, bei individuel-
lem Lerntempo und mit individueller Reflexion des Lernfortschritts
moglich wird. Andererseits erfordert Individualisierung auch eine Neu-
gestaltung der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, die von
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gegenseitiger Wertschitzung, Respekt und einer lernférdernden Atmo-
sphére geprégt ist (Schratz o.J.: 4). Somit muss, wenn von Kompetenz-
orientierung gesprochen wird, immer die Individualisierung mitgedacht
werden. Bei dieser Fokussierung auf die einzelne Person bzw. die damit
verbundene Individualisierung des Lernens, tritt die Frage nach den Ein-
gangsvoraussetzungen, den Potenzialen der Lernenden wieder stirker in
den Vordergrund. Es ist wichtig, diese von den einzelnen Lernenden
moglichst gut zu kennen, da nur so eine Individualisierung und somit ein
subjektbezogener Kompetenzerwerb moglich wird.

Was hemmt auf dem Weg dorthin?

Das Bediirfnis bzw. die Forderung nach einer stirkeren Kompetenz-

orientierung sowie nach Individualisierung im Unterricht ist nicht neu.

Es stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, warum die Umset-

zung in den realen Unterricht aber nur so zogernd bzw. gar nicht funkti-

oniert? Anscheinend gibt es in unserem Schulsystem sehr viele Kompo-

nenten, die den Weg zu kompetenzorientierten und damit auch individu-

alisierten Lehren und Lernen be- respektive verhindern. Die nachfolgen-

den Uberlegungen beziehen sich primir auf den kaufménnischen Unter-

richt in berufsbildenden Schulen, sind aber zumeist auch auf andere Fi-

cher sowie Altersgruppen tibertragbar. Bei der Betrachtung und Analyse

des osterreichischen Bildungssystems konnen folgende Aspekte festge-

macht werden, welche fiir die Kompetenzorientierung und Individuali-

sierung im kaufménnischen Unterricht hemmend bzw. zumindest nicht

forderlich sind:'

e Lehrplan und der »geheime« Lehrplan (=Schulbuch)

e Leistungsbeurteilungsverordnung und Schulzeitgesetz

e Struktur (Schulorganisation, Schulverwaltung etc.)

e Arbeitsplatz, Ausstattung der Schulen (Lernrdume)

e Selbstverstindnis des Lehrberufs

e Konstanzer Wanne

e Fithrungsverstandnis der Schulleitung

e Bulimiepiddagogik

e Fach- statt Fallorientierung (Lehrerlnnen sollen Schiilerlnnen statt
Fécher unterrichten)

Jeder dieser Punkte wiirde eine tiefer gehende Auseinandersetzung ver-
dienen, an dieser Stelle sollen aber nur exemplarisch drei herausgenom-
men werden. Der Lehrplan, der einen der groften Einflussfaktoren auf
den Unterricht ausmacht, die Konstanzer Wanne, welche auf die Leh-

1 Die hier angefiihrten Aspekte stellen keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
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renden fokussiert und das Schlagwort der Bulimiepddagogik, mit dem
das Lehrverstindnis hinterfragt werden soll. Im Lehrplan finden sich
diejenigen Inhalte, die gelernt werden sollen. Die Lehrplidne selbst stel-
len zumeist den Kompromiss der daran beteiligten gesellschaftlichen
Interessengruppen dar und dienen als Ausgangspunkt fiir die Planung
des Unterrichts. Die jeweiligen Lernziele und -inhalte finden sich in den
Lehrplanen zumeist mit einer hohen Verbindlichkeit verkniipft wieder.
Lernverfahren, Lernmittel oder Lernzielkontrollen sind hingegen nicht
mehr Bestandteil (Euler/Hahn 2007: 467f, Riedl 2004: 19). Im Gsterrei-
chischen Rahmenlehrplan fiir Handelsakademien findet sich dafiir bspw.
folgender Aufbau: Stundentafel; Allgemeines Bildungsziel; Allgemeine
didaktische Grundsitze; Schulautonome Lehrplanbestimmungen; Lehr-
plane fiir den Religionsunterricht und Bildungs- und Lehraufgaben zu
den einzelnen Unterrichtsgegenstanden (Lehrplan HAK 2004).

Ein Punkt, der bei einer genaueren Betrachtung des Lehrplans der
Handelsakademie auffillt, ist die Zersplitterung der Féacher und deren
mangelnde inhaltliche Abstimmung.” Dies fiihrt dazu, dass ein logischer
und folgerichtiger Kompetenzerwerb in vielen Bereichen nicht unter-
stlitzt wird. Dies kann am Beispiel der wirtschaftlichen Konsequenzen
der Auflosung eines Unternehmens verdeutlicht werden. Wihrend die
Formen der Unternehmensauflgsungen wie Konkurs und Ausgleich erst
im V. Jahrgang im Gegenstand Betriebswirtschaft vorgesehen sind, wer-
den die Folgen wie die Bewertung und Abschreibung von Forderungen
aber bereits im II. Jahrgang im Gegenstand Rechnungswesen und Cont-
rolling behandelt. Vorbeugende Mainahmen wie der Aufbau des Mahn-
wesens werden gar schon im I. Jahrgang in Betriebswirtschaft durchge-
nommen (Lehrplan HAK 2004: 34ff.). Abgeleitet aus dieser Strukturie-
rung wird die volle Tragweite der Sachlage (betriebswirtschaftliches
Ausmal dieses existenziellen Problems eines Unternehmens) fiir die
Lernenden somit eigentlich erst am Ende der Handelsakademie vollstéin-
dig fassbar. Der Lehrplan der Handelsakademie umfasst iiber alle fiinf
Jahrgéinge 150 Wochenstunden im Kernbereich (die schulautonomen
Lehrplanbestimmungen werden fiir die nachfolgende Analyse nicht mit-
beriicksichtigt). Davon entfallen 56 Wochenstunden auf wirtschaftliche
Fécher, die wiederum in acht unterschiedliche Pflichtgegenstinde zerfal-
len.

2 Inhaltliche respektive thematische Zersplitterungen sind kein Spezifikum
der berufsbildenden Schulen, sondern auch in anderen Schulformen anzu-
treften.

3 Genau genommen wiren es zumindest zehn Pflichtgegenstinde, da die
Gegenstinde Ubungsfirma u. Case Studies, welche im Pflichtgegenstand
Businesstraining, Projekt- und Qualititsmanagement, Ubungsfirma und
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Gerade aber bei den kaufminnischen Féchern, welche gemeinsam
auf die Wirtschaft vorbereiten sollen, ist eine solche Zerteilung beson-
ders kontraproduktiv. Insbesondere, da sich wirtschaftliche Abldufe
nicht durch das Lernen einzelner Teilbereiche vollstindig erfassen und
verstehen lassen. Vom Lehrplan, welcher den Schulen bzw. den Lehre-
rInnen extern vorgegeben wird, nun zu einem Phdnomen, welches in der
Person der Lehrenden liegt: die Konstanzer Wanne. Unterschiedliche
Untersuchungen (Miiller-Fohrbradt 1978, Tanner 1993) haben gezeigt,
dass die u.a. durch das Studium erworbene liberale Einstellung von
Junglehrerlnnen innerhalb der ersten zwei Jahre, die diese an einer
Schule unterrichten, verloren geht (Praxisschock). Die JunglehrerInnen
passen sich sehr schnell der vorherrschenden meist konservativen Ein-
stellung an den Schulen an, respektive folgen der eigenen diesbeziigli-
chen Sozialisation. Erst nach einer ldngeren Phase der Eingewdhnung
konnten diese konservativen Einstellungen tiberhaupt wieder aufgegeben
werden (Konstanzer Wanne). Weiters bringen JunglehrerInnen die Leis-
tungen der SchiilerInnen nicht mit dem eigenen Unterricht, sondern stér-
ker mit externen Faktoren, wie Begabung und Elternhaus in Verbindung
(Messner/Reusser 2000: 159, Herzog et al. 2007: 52). Dieses Phdnomen
ist eine Erkldrung dafiir, warum das Verhalten der Junglehrerlnnen von
dem, was sie eigentlich an den Universititen bzw. Pddagogischen Hoch-
schulen gelernt haben, oft massiv abweicht. Natiirlich spielt hier auch
das System Schule an und fiir sich eine grofle Rolle, da Lehrerlnnen, die
neu an die Schule kommen, sich eher zuerst dem System anpassen, als
dort groe Verdnderungen vorzunehmen.

Zur Konstanzer Wanne muss aber auch kritisch angemerkt werden,
dass nicht herausgearbeitet wurde, worauf der » Wanneneffekt« zurtick-
zufithren ist. Es wire denkbar, dass Studierende sich selbst als liberal
und nicht gerne als konservativ bezeichnen und es somit zu einer Verfl-
schung der Untersuchungsergebnisse kommt (Terhart 2001: 22ff.). Wei-
ters konnte auch dargestellt werden, dass der Praxisschock und damit die
konservative Einstellung der Lehrerlnnen im Laufe der Zeit abnimmt.
Bastian zeigte auf Basis von Interviews, dass JunglehrerInnen tiber sich
selbst sagen, dass sie nach einiger Zeit wieder zu einer SchiilerInnen ori-
entierten Einstellung zuriick gefunden haben (Bastian 1984: 356ft.). Der
Begriff des Praxisschocks ist »mittlerweile im weiteren Sinne zum Syn-
onym fiir schwierige und iiberfordernde berufliche Anfangssituationen
geworden, die aus einer zu gro3en Praxisferne« (Hericks 2006: 37) der
wissenschaftlichen Berufsvorbildung resultieren. Die teilweise darauf

Case Studies zu finden sind, im Regelfall in den Schulen als eigene Ge-
gensténde behandelt werden.
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aufbauende Forderung nach mehr Praxis in der wissenschaftlichen Be-
rufsvorbildung darf nicht unreflektiert tibernommen werden, da sonst die
Gefahr besteht, dass die zukiinftigen Lehrenden die konservative Ein-
stellung bereits wihrend der wissenschaftlichen Berufsvorbildung tiber-
nehmen (ebd.: 37). Dariiber hinaus wire sonst auch die Féhigkeit einer
Weiterentwicklung des Systems Schule sowie des lebenslangen Lernens
der Lehrenden selbst zu hinterfragen. Der letzte Aspekt, der — hier ex-
emplarisch herausgenommen — den Weg zu einem kompetenzorientier-
ten und individualisierten Unterricht hemmt, l4sst sich unter dem
Schlagwort Bulimiepddagogik zusammenfassen. Enja Riegel (2008) er-
hob stellvertretend fiir viele andere die Forderung, endlich von der Bu-
limiepadagogik (Wissen schnell eintrichtern und sich nach den Priifun-
gen moglichst schnell davon befreien, sprich vergessen) wegzukommen
und zu einem individualisierten Unterricht zu gelangen, um eine nach-
haltige Kompetenzentwicklung zu ermdoglichen.

Diese Bulimiepddagogik liegt teilweise auch an einem falschen Ver-
standnis der Lehrenden. Unterricht ist nicht dann gut, wenn es gelingt,
moglichst viel Wissen in die Lernenden hinein zu trichtern, sondern
wenn es vielmehr gelingt, nachhaltig die Kompetenzen der Lernenden
(weiter-)zu entwickeln, was immer ein Zusammenwirken von Wissen,
Denken und Handeln bedeutet. Die Angst, den eigenen Stoff nicht
»durchgebracht« zu haben, scheint aber oftmals dazu zu fithren, dass
viele gute methodische Vorgehensweisen alleine schon aus Zeitmangel
nicht umgesetzt werden. Der Versuch, den Lernenden méglichst viel
Wissen beizubringen, ist auch aus Sicht der Hirnforschung als sinnlos zu
betrachten. Spitzer verwendet daflir folgendes Beispiel: »Wussten Sie,
dass die Verben, die auf »ieren< enden, das Partizip Perfekt ohne >ge<bil-
den? Wir sind gestern gelaufen, sind aber nicht durch den Wald ge-spa-
ziert sondern spaziert. [...] und was ich vorgestern nur verloren (und
nicht ge-verloren) habe, das habe ich gestern wieder gefunden« (2007:
59). Das Interessante ist, dass diese Regel nicht gewusst werden muss,
um grammatikalisch einwandfreies Deutsch zu sprechen. Fast alles von
dem, was gelernt wird, wird nicht gewusst, aber oft gekonnt. Im Ver-
gleich zu dem, was wir kdnnen, macht unser Wissen nur einen sehr ge-
ringen Teil aus (ebd.: 59f.). Es ist somit nicht sinnvoll, wenn Lernende
irgendwelche Regeln oder Fakten auswendig lernen, sondern sie benoti-
gen viele Beispiele, aus denen sie sich dann selbst ihre Regeln bzw. in
weiterer Folge dann auch ihre Kompetenzen erarbeiten konnen (ebd.:
771).
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Was unterstiitzt auf dem Weg dorthin?

Das vorherige Kapitel hat exemplarisch Aspekte genauer analysiert, die
einen kompetenzorientierten sowie individualisierten Unterricht hem-
men. Die Praxis zeigt aber immer wieder, dass es durchaus moglich ist,
einen solchen Unterricht zu gewéhrleisten, d.h. es gilt, dies fiir moglichst
alle Lernenden zu erreichen. Nachfolgend werden Aspekte aufgezeigt,
welche Kompetenzentwicklung und Individualisierung unterstiitzen. Bei
der Betrachtung und Analyse des 0Osterreichischen Bildungssystems
konnen folgende Aspekte festgemacht werden, welche die Kompetenz-
orientierung und Individualisierung im kaufménnischen Unterricht for-
dern bzw. fordern, sofern diese richtig ausgestaltet werden:*

e Lehrplan

e Methodenvielfalt

e Vernetzung der Facher bzw. Mitdenken der anderen Facher

e Bildungsstandards

e Qualitdt in der beruflichen Bildung

¢ Fiihrung durch die Schulleitung

e Verpflichtende Weiterbildung

e Wissenschaftliche Berufsvorbildung

o Attraktivitit des Lehrberufs (Imagehebung)

Der Lehrplan stellt das Grundgertist des Unterrichts dar. Auch wenn teil-
weise das Schulbuch als »heimlicher Lehrplan«® angesehen wird, kon-
nen die Auswirkungen des Lehrplanes nicht hoch genug eingeschitzt
werden. Auf die Zersplitterung der Facher wurde bereits im vorherigen
Kapitel eingegangen. In diesem Kontext ist eine Lehrplanreform unver-
zichtbar, um kompetenzorientierten Unterricht auch von dieser Seite
noch wesentlich besser zu unterstiitzen. So sind bspw. im Sinne der Me-
thodenvielfalt bereits im jetzigen Lehrplan der Handelsakademie Facher
verankert, die diese Anforderung iibernehmen sollen (z.B. Ubungsfirma
und Case Studies). Diese Beispiele zeigen, dass Methoden zu Fiachern
gemacht wurden, die eine inhaltliche Verkntipfung mit den unterschied-
lichen Fichern erfordern. Die tdglich Praxis zeigt aber, dass die beste
Methode nur so gut sein kann, wie sie »gelebt« wird und dass diese Me-
thodenverankerung als Fach oft dazu fiihrt, dass einerseits Vernetzung
und Kompetenzentwicklung dorthin abgeschoben werden, andererseits
diese »inhaltsleeren« Féicher dazu missbraucht werden, noch nicht »er-

4 Die hier vorgestellte Liste stellt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.
5 Vgl. dazu und zu weiteren Problemen des Schulbucheinsatzes Euler/Hahn
2007: 490ff.

143

13.02.2026, 18:23:05. Acce



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839413708.136
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

PETER SLEPCEVIC-ZACH/ELISABETH RIEBENBAUER/MICHAELA STOCK

ledigte« Inhalte »klassisch« zu unterrichten. D.h. diese Methodenfécher
werden oftmals zu reiner Wissensvermittlung degradiert und zeigen
nichts mehr von ihrer urspriinglichen Bestimmung der Vernetzung und
Kompetenzorientierung. Es zeigt sich, dass eine groBere Methodenviel-
falt im gesamten Unterricht erforderlich ist, denn Methodenfécher rei-
chen nicht aus und fiihren oftmals zu einem »Abschieben« bzw. Miss-
brauch.

Ausgehend u.a. von den Bemiihungen, Schulleistungen transparenter
und vergleichbarer zu machen (Hauer/Stock 2006: 36), wurden in Oster-
reich, wie in vielen anderen Léndern, Bildungsstandards entwickelt. Fiir
die berufsbezogenen Bildungsstandards war dabei v.a. die Frage nach
der Vermittlung von beruflicher Handlungskompetenz von grolem Inte-
resse. Somit fulen die Bildungsstandards auf einem kognitionspsycho-
logisch orientierten Modell von Anderson und Krathwohl (2001), wel-
ches explizit auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden abzielt. Eine
starke Integration der Bildungsstandards in die Schulen bzw. ein Lehr-
plan der diese unterstiitzt, kann somit auch zu einer besseren Kom-
petenzentwicklung der Lernenden beitragen. Ebenso miisste dabei die
Zersplitterung der Facher aufgehoben und die starke Verzahnung von ei-
nem Schulbuch mit einem Unterrichtsfach durchbrochen werden. Bil-
dungsstandards in der beruflichen Bildung stellen kein losgeldstes Pro-
jekt dar, sondern sind ein bedeutender Bestandteil der »Qualitétsinitiati-
ve Berufsbildung«. QIBB ist der gemeinsame Rahmen fiir die Qualitéts-
entwicklung in der beruflichen Bildung auf Osterreichischer wie auch
europdischer Ebene.

Wie bereits ersichtlich geworden ist, bildet Vernetzung einen we-
sentlichen Bestandteil fiir kompetenzorientierten individualisierten Un-
terricht. Dabei bedarf es nicht nur der Vernetzung einzelner Inhalte in-
nerhalb eines Unterrichtsfaches, sondern auch zwischen den Féchern,
d.h. iiber die Fachgrenzen hinaus. Damit dies nicht Aufgabe einzelner
engagierter Lehrender ist, muss die Schulleitung in diesem Bereich eine
starke Fiihrung ausiiben. Im Grunde miissen sich die DirektorInnen end-
lich als ManagerInnen begreifen, deren Aufgabe es ist, die Lehrenden
aktiv zu fithren und zu lenken. Um dies auch umsetzen zu kénnen, miis-
sen sich sowohl das Selbstverstindnis der Direktorlnnen, aber auch de-
ren Rahmenbedingungen dndern. Ein Beispiel fiir diese Notwendigkeit
einer aktiven Fithrung ist der Einsatz von Kompetenzportfolios fiir die
SchiilerInnen. Dabei werden von den Lehrenden die Eingangsvorausset-
zungen und Ziele fiir jede einzelne Schiilerin und jeden einzelnen Schii-
ler festgelegt und evaluiert. Dies bedarf aber einer strukturierten Vorge-
hensweise aller Lehrenden, welche durch die Schulleitung verlangt und
unterstiitzt werden muss. Die Wichtigkeit einer zielgerichteten Lenkung
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der Lehrenden fiithrt zu einem weiteren essenziellen Erfolgsfaktor, der
verpflichtenden Weiterbildung fiir alle LehrerInnen. Dabei muss der In-
halt aber von der jeweiligen Schule gesteuert werden kénnen, um eine
gemeinsame Weiterentwicklung sowie Profilbildung der Schule zu er-
reichen.’

Aber nicht nur die Weiterbildung, sondern auch die wissenschaftli-
che Berufsvorbildung der LehrerInnen muss sich einer kompetenzorien-
tierten und individualisierten Sichtweise 6ffhen. Dabei muss v.a. die Be-
geisterung und Notwendigkeit fiir und von lebenslangem Lernen vermit-
telt und Freude fiir das Lehren geweckt werden. Mit der wissenschaftli-
chen Berufsvorbildung ist auch eng die Frage verkniipft, fiir welche Per-
sonen der Lehrberuf einen Attraktor darstellt. Es ist unbestritten, dass
die Qualitdt der Lehrenden bzw. deren Unterricht, die Leistungen der
Schiilerlnnen maBgeblich beeinflussen. Dies zeigt sich auch darin, dass
die Leistungen der Schiilerlnnen héufig innerhalb einer Schule stéirker
divergieren als zwischen den Schulen (OECD 2004: 6). Die Attraktivitit
des Lehrberufes ist nach einer OECD-Studie’ in den letzten Jahren ge-
sunken. Dies zeigt sich z.B. an der zunehmenden Schwierigkeit, qualifi-
zierte Lehrernnen fiir anspruchsvolle Ficher zu gewinnen oder daran,
dass Lehrkrifte selbst ihr Ansehen und ihren Status in Zweifel ziehen. In
Osterreich besteht ein laufbahnorientiertes System im Schulbereich, d.h.
die Lehrkrifte bleiben wihrend ihrer gesamten Berufslaufbahn im 6f-
fentlichen Sektor, steigen relativ jung in diesen ein und werden nach in-
ternen Regeln zugewiesen. Beforderungen héngen nicht an der jeweili-
gen Person, sondern an Laufbahngruppen. Im Unterschied zu anderen
Lindern bestehen in Osterreich aber keine sehr anspruchsvollen Zu-
gangskriterien oder Aufnahmepriifungen.

Wichtige Schritte wiren die Flexibilisierung der ausgeschriebenen
LehrerInnenstellen, die Moglichkeit fiir den Seiteneinstieg, zusammen
mit Zugangskriterien oder -priifungen, sowie mehr Moglichkeit bei Per-
sonalentscheidungen fiir die einzelnen Schulen (ebd.: 2ff.). Zusammen
mit einer laufenden Evaluierung der Lehrenden und der damit verbunde-
nen Mdglichkeit, einen guten Unterricht auch anerkennen und belohnen

6  An dieser Stelle sei eine Bemerkung erlaubt: Kein Unternehmen wiirde es
seinen Mitarbeiterlnnen erlauben, auf Kosten des Unternehmens einen
Kurs fiir SAP zu besuchen, wenn im Unternehmen BMD eingesetzt wird.
Hingegen ist die Weiterbildung in der Schule oftmals frei wéhlbar, fiir
Lehrerlnnen meist kostenlos und findet héufig wihrend des Schuljahres
statt.

7 OECD-Projekt: Anwerbung, berufliche Entwicklung und Verbleib von
qualifizierten LehrerInnen, an dem 25 Linder (auch Osterreich) beteiligt
waren.
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zu konnen, sollte es moglich sein, den Lehrberuf wieder attraktiver zu
gestalten.

Ausblick

Kompetenzorientierung und Individualisierung im Unterricht brauchen
Nachhaltigkeit. Nachhaltiges Lernen erfordert v.a. Kooperation aller
Lehrenden, Auflosen der Fachergrenzen, Methodenvielfalt, Neuorientie-
rung der Leistungsbeurteilung, Weiterentwicklung der Lehrpldne, Fo-
kussierung auf die Bediirfnisse der Lernenden und das Zusammenspiel
von Wissen sowie vernetztem Denken und Handeln. Fiir einen flichen-
deckenden, kompetenzorientierten und individualisierten kaufménni-
schen Unterricht ist eine Zusammenarbeit aller Ebenen (Ministerium —
Landesschulrat — Schulleitung — Lehrende und Lernende) unerldsslich.
Wie der vorliegende Beitrag zeigt, bestehen noch viele Hemmnisse auf
dem Weg zu Kompetenzorientierung und Individualisierung. Entspre-
chend der diskutierten unterstiitzenden Aspekte bedarf es noch groBer
Anstrengungen der Weiterentwicklung in Richtung eines kompetenzori-
entierten, individualisierten kaufméannischen Unterrichts.
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