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1 Ausgangssituation

Ausgehend von der Handreichung der Kultusministerkonferenz (KMK, 1996 zuletzt KMK, 2018),
ist das zentrale Ziel der Berufsschulen, die Forderung der Entwicklung umfassender
Handlungskompetenz (Tenberg et al., 2018, p. 76). Die Berufsbildung reagiert somit auf die
neuen veranderten Qualifikationsanforderungen entsprechend mit der Orientierung am Prinzip
der Handlungskompetenz, dem Leitziel der Kompetenzentwicklung (Meyer, 2004, p. 350).
Erpenbeck & Rosenstiel (2007, p. XXIIlI) konkretisieren - konform zum KMK- Ansatz — die
Kompetenzklassen fachlich-methodische, sozial-kommunikative und personale Kompetenzen.
Um wissenschaftlich abgestiitzte Kompetenzziele aus den Lernfeldlehrplanen zu transformieren,
erscheint das Rahmenkonzept nach Erpenbeck & Rosenstiel als tragfahiges Konstrukt (Tenberg
et al., 2018, p. 97).

Berufliche Kompetenzentwicklung von Facharbeiter*innen ist nur dann festzustellen, wenn
fachlich-methodische, sozial-kommunikative und personale Kompetenzen in schliissigen und
praxisorientierten Konzepten im beruflichen Lernen adressiert werden. Fir den Bereich der
fachlichen Berufskompetenzen, als Ausgangspunkt der beruflichen Kompetenzentwicklung,
lassen sich in den zuruckliegenden Jahren vielféltige Auseinandersetzungen, Ansatze und
Konzepte konstatieren (u.a. Chomsky & White, Bader, Nickolaus, Dengler, Sloane, Tenberg &
Pittich). Hinsichtlich der Uberfachlichen Kompetenzen — nach Erpenbeck & Rosenstiel
differenziert in sozial-kommunikative und personale Kompetenzen — lassen sich in Theorie und
Empirie hingegen nur einzelne Ansatze und Konzepte feststellen.

Vor mehr als vierzig Jahren beschreibt Mertens (1974) einen ersten Ansatz, indem er eine
Unterscheidung zwischen fachlichen und nicht-fachlichen Qualifikationen einfiihrt. Ziel der nicht-
fachlichen Qualifikationen ist es dem Individuum zu helfen, die veranderten technologischen und
gesellschaftlichen Anforderungen produktiv bewaltigen zu kénnen (Maag Merki, 2004, p. 202).
Trotz kontrovers gefuihrter Diskussionen (Gonon, 1996, pp. 47-120) hat sich der Ansatz und die
Unterscheidung von fachlichen und nicht-fachlichen Qualifikationen etabliert. Der
Qualifikationsansatz hat nach wie vor seine Bedeutung, jedoch ist heutzutage nicht mehr so
haufig die Rede von Qualifikationen, sondern vermehrt von Kompetenzen (Bolder, 2010).
Aufbauen auf diesen Erkenntnissen beschreiben die Autoren Euler, Bauer-Klebl, Hahn, Maag
Merki und Kanning weitere Konzepte und Ansatze von tberfachlichen Kompetenzen, indem Sie
differenziert mit hohen Anspriichen, Dimensionen und Kategorien von uberfachlichen
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Kompetenzfacetten festlegen. Beispielsweise werden Begriffe wie Offensivitat oder
Durchsetzungsfahigkeit als wichtige Uberfachliche Kompetenzkomponente ausgewiesen.
Allerdings deutet alles auf eine inkonsistente und redundante Begriffsfassung und -verwendung
der einschlagigen wissenschaftlichen Literatur hin. Des Weiteren stellt sich die Frage, wie
Uberfachliche Kompetenzen erfasst bzw. ob und in welchem Ausmall diese im schulischen
Kontext von den unterrichtenden Lehrkraften umgesetzt werden kdnnen (Merki & Schuler, 2003,
p. 3). Obwohl verschiedene Analysen zeigen, dass sich die Férderung von Uberfachlichen
Kompetenzen, [...] als bedeutende Qualitatsmerkmale eines zukunftsorientierten Unternehmens
erweisen, steht deren Bedeutungsbeimessung in deutlichem Spannungsverhaltnis zur
konzeptuellen Umsetzung und Hinterlegung in der Praxis (Maag Merki, 2004, p. 202).

2 Studie und Forschungsziel / Forschungsfragen

Um dieses Spannungsverhaltnis wissenschaftlich zu ergrinden, ist das Ziel der
Forschungsarbeit, die Wahrnehmungen von Lehrkraften sowie den Umsetzungsstand
Uberfachlicher Kompetenzen aus der berufsschulischen Praxis zu konstatieren.

Forschungsleitend sind hierbei folgende Fragen:

1. Wie nehmen die Lehrkrafte Uberfachliche Kompetenzen und deren Férderung im
beruflich-technischen Unterricht wahr?

2. Wie wird die Férderung Uberfachlicher Kompetenzen im beruflich-technischen Unterricht
umgesetzt?

3 Theoretischer Bezugsrahmen

Bei genauerer Betrachtung von Uberfachlichen Kompetenzen, treffen unterschiedliche Definition
aufeinander. Beispielsweise unterscheiden Erpenbeck und Rosenstiel (2017) Uberfachliche
Kompetenzen in eine personale Kompetenz sowie eine sozial-kommunikative Kompetenz, die
wie folgt definiert sind:

,Personale Kompetenzen:

Dispositionen einer Person, reflexiv selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich selbst einzuschéatzen,
produktive Einstellungen, Welthaltungen, Motive und Selbstbilder zu entwickeln, eigene
Begabungen, Motivationen, Leistungsvorsatze zu entfalten und sich im Rahmen der Arbeit und
aulerhalb kreativ zu entwickeln und zu lernen (Tenberg et al., 2018, p. 96)."

,Sozial-kommunikative Kompetenzen:

Dispositionen, kommunikativ und kooperativ selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich mit anderen
kreativ auseinander- und zusammenzusetzen, sich gruppen- und beziehungsorientiert zu
verhalten und neue Plane, Aufgaben und Ziele zu entwickeln (Tenberg et al., 2018, p. 97).°
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Eine andere Unterscheidung Uberfachlicher Kompetenzen erfolgt nach einer qualitativen
Synthese von Sozialkompetenzen nach Kanning (2009, p. 21) welcher drei grundlegende
Dimensionen definiert. (1) Den Perzeptiv-kognitiven Bereich, (2) den Behavioralen Bereich, (3)
sowie den Motivational-emotionalen Bereich. Diese Analyse kommt zu dem Ergebnis, dass
soziale Kompetenzen einem integrativen Konstrukt entsprechen, im Sinne der Gesamtheit des
Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche die Qualitdt eigenen
Sozialverhaltens férdert. Des Weiteren schreibt Kanning (2005, p. 8), dass unser Verhalten
gegenuber anderen Menschen nicht durch eine einzelne globale Kompetenz determiniert,
sondern vielmehr durch das Zusammenspiel mehrerer Kompetenzen gepragt ist. Allerdings gibt
es hier bereits eine Diskrepanz zur Ausgangstheorie von Erpenbeck & Rosenstiel, welche
individuenbezogene Faktoren in Ihrer Theorie miteinbeziehen, wohingegen Kanning diese den
personalen Kompetenzen zuordnet. ,Daraus ergibt sich allerdings kein Widerspruch, da generell
von einer Integrativitét aller Teilkompetenzen ausgegangen wird, dies aber in einzelnen
Kompetenzmodellen strukturell unterschiedlich aufgelést wird” (Tenberg et al., 2018, p. 114).

Fir das berufliche Lernen wenden sich Euler & Hahn (2004) uberwiegend dem perzeptiv-
kognitiven Bereich zu. Sie definieren nun Sozialkompetenzen als ,Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten, zum wertbewussten Kommunizieren mit anderen Menschen liber konkrete Inhalte
in bestimmten Typen von Situationen® (Euler & Hahn, 2004, p. 215). Diese Definition wird von
Euler & Bauer-Klebl (2008) erganzt. Sie definieren Sozialkompetenzen als ,Disposition zur
zielgerichteten Interaktion mit anderen Menschen (iber sachliche, soziale oder persénliche
Themen in spezifischen Typen von Situationen“(Euler & Bauer-Klebl, 2008, p. 18).

Obwohl in der Literatur keineswegs eine scharfe Trennung zwischen Kommunikation und
Interaktion besteht, kann in der Tendenz festgehalten werden, dass Kommunikation starker den
Aspekt des Mitteilens im Rahmen eines einseitigen sozialen Handelns betont, wahrend
Interaktion den Aspekt des Austauschs im Rahmen einer wechselseitigen sozialen Beziehung
fokussiert (Euler, 2009, p. 24).,Der in der Definition verwendete Begriff der Interaktion soll zum
Ausdruck bringen, dass sich das vertretende Verstédndnis von Sozialkompetenzen auf jene Form
des sozialen Handelns bezieht, das nicht lediglich auf eine Wirkung des eigenen Handelns auf
andere abzielt, sondern bei einer Koordination im Rahmen einer sozialen Beziehung angestrebt
wird” (Euler, 2009, p. 24). Folglich gilt als Kernelement der Interaktion die Handlungskoordination
(Euler, 2009, p. 24).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass unter Berlcksichtigung der fundierten und
elaborierten theoretischen Ansatze deutlich wird, dass eine Konkretisierung und Bestimmung
uberfachlicher Kompetenzen eine sehr aufwandige und schwierige Aufgabe fur Expert*innen
darstellen. Vor allem die groe Anzahl an unterschiedlichen Definitionen, Modellen und
Erfolgsfaktoren lassen auf kein einheitliches Vorgehen bei der Uberfachlichen
Kompetenzvermittlung schlie3en.
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Im Folgenden wird das forschungsmethodische Vorgehen beschrieben. Um einen Zugang zu

4 Forschungsmethodisches Vorgehen

dem sehr komplexen Thema der Gberfachlichen Kompetenzen zu erhalten, wird in einem ersten
Schritt der Ist-Zustand Uberfachlicher Kompetenzférderung in der Praxis genauer untersucht.
Hierbei sollen die Wahrnehmungen von Lehrkraften (ca. N= 20) sowie der Umsetzungsstand
Uberfachlicher Kompetenzen Uber narrative Interviews operationalisiert und
forschungsmethodisch kategorisiert werden. Dieses Instrument ist als Erhebungsinstrument
eines der bekanntesten und bewahrtesten Verfahren der qualitativen Sozialforschung und zielt
auf die Hervorlockung und Aufrechterhaltung von langeren Erzahlungen ab, ohne im ersten
Schritt weitere Interventionen seitens der Interviewer/innen zu erwarten (Rosenthal & Loch, 2002,
p. 1). Folglich initiiert das gewahlte Erhebungsinstrument den mdglichen Nachvollzug von
Handlungsablaufen und hilft somit bei der Beantwortung von Forschungsfrage eins (Rosenthal &
Loch, 2002, p. 1).

Nach der Transkription der narrativen Interviews, liegt Material in Textform vor. Fir die Analyse
und Morphologisierung der narrativen Interviews, wird eine strukturierte und empirisch gestutzte
Vorgehensweise bendtigt. Hierbei erfolgt die Analyse in Anlehnung an die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010), die sich mittlerweile im sozialwissenschaftlichen
Methodeninventar etablieren konnte, wobei die Modellierung der Kategoriensysteme in
Anlehnung an die induktive Kategorienbildung nach Mayring (2010, pp. 67-85) erfolgt. Zu guter
Letzt wird eine theoretische Bilanzierung durchgefihrt, welche die Grundlage fir weitere
Forschungsarbeiten erdéffnet.
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