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ESTHER WINTHER

Kompetenzen messen — Zur Notwendigkeit methodologischer
und quantitativer Standards im Rahmen beruflicher Kompetenz-
messung’

Kommentar zum Beitrag von Musekamp, Spéttl & Becker (2010, ZBW, 106 (3)): Schriftliche
Arbeitsauftrdge zur Erfassung von Differenzen in der Expertise von Facharbeitern und
Auszubildenden

Fragen der Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung werden seit dem Versuch,
einen internationalen Vergleich beruflicher Kompetenzen in verschiedenen Domé&nen der
Berufsbildung durchzufihren (Initiative VET-LSA; BAETHGE, ACHTENHAGEN, ARENDS, BABIC,
BAETHGE-KINSKY & WEBER, 2006), verstarkt im wissenschaftlichen Diskurs aufgegriffen. Einer
der zentralen Beitrége dieser Initiative ist es, Assessmentverfahren und Methoden der beruf-
lichen Kompetenzmessung sowie psychometrische Modelle zu deren empirischer Validierung
entwickelt zu haben, die im internationalen Vergleich anschluss- und konsensféhig sind. Der
Beitrag von MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010) befasst sich im Rahmen dieser neueren
Debatte mit den Fragen nach der Natur von Kompetenzen und wie sich diese erfassen lasst.
Damit werden offene Forschungsdesiderate der beruflichen Kompetenzmessung aufgegriffen.
Die Auseinandersetzung mit den Theorien, Messmodellen sowie Konzepten der Kompetenz-
messung erfolgt jedoch auf eine Weise, die nicht unkommentiert bleiben kann. Nachfolgend
werden flinf Themengebiete diskutiert, in denen gezeigt wird, dass zentrale, international
akzeptierte Konventionen zur Erfassung von Leistung und Kompetenz in diesem Beitrag
nicht verstanden und/oder nicht zur Kenntnis genommen werden und dass notwendige
quantitative Standards fur die Veréffentlichung von Forschungsergebnissen nicht eingehalten
worden sind; dabei hétte jeder einzelne der beschriebenen Kritikpunkte die Herausgeber
dieser Zeitschrift zu einer Ablehnung des Beitrags motivieren miissen. Nachfolgend werden
die Ausfiihrungen (1) zu testtheoretischen Annahmen, (2) zu méglichen Messmodellen, (3)
zur Konstruktvaliditat und zu Konstruktunvollstandigkeiten, (4) zu Kompetenzmodellen und
letztlich (5) zur gewéhlten Methodik und Berichtsqualitdt kommentiert.

1 Ausfiihrungen zur Testtheorie

Im Beitrag von MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010) wird der Anspruch erhoben, auf Basis
einer ,explorative[n] Untersuchung im Experten-Novizen-Vergleich mithilfe von offenen,

1 Die konzeptionellen Anmerkungen sind im Rahmen des Teilprojekts ,Kompetenzorientierte Assess-
ments in der beruflichen Bildung* (WI 3597/1-1) des DFG-Schwerpunktprogramms ,Kompetenzmo-
delle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“ (SPP
1293) sowie des BMBF-Projekts ,Konstruktvaliditat von Simulationsaufgaben: Computergestiitzte
Messung berufsfachlicher Kompetenz* entstanden.
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schriftlichen Arbeitsauftragen” (ebd., S. 338), Ergebnisse generieren zu kénnen, die mit
Verfahren der Item Response-Theorie (IRT) so nicht gewonnen werden kénnen. Hierfur
wird ausgeflhrt, dass Verfahren der IRT konfirmatorischer und damit hypothesenprifender
Natur seien und fur offene Forschungsdesiderate — wie etwa dem nach der Natur beruflicher
Kompetenz — zunachst Studien explorativer und damit hypothesengenerierender Natur auf
Basis der Klassischen Testtheorie sinngebend zu seien hétten. Folgende Richtigstellung
scheint an dieser Stelle notwenig: Die Entscheidung fir oder gegen eine Testtheorie ist nicht
abhé&ngig von explorativen oder konfirmatorischen Forschungszugéngen.

Mit der Klassischen Testtheorie und der ltem Response-Theorie liegen zwei Mog-
lichkeiten vor, wie aus dem Testverhalten auf ein zu untersuchendes Personenmerkmal
(latente Variable) geschlossen werden kann. In der Klassischen Testtheorie ergibt sich der
beobachtbare Testwert als Summe des ,wahren” Testwerts und eines Messfehlers. Dabei
gilt, dass Messfehler eine uniforme Normalverteilung aufweisen, einen Erwartungswert
von Null haben und unkorreliert mit allen anderen Variablen sind — Bedingungen, die hohe
Anspruche an das verwendete Testinstrumentarium stellen. In der ltem Response-Theorie
werden anstelle von deterministischen Relationen Wahrscheinlichkeitsannahmen formuliert.
Es sind insbesondere zwei Eigenschaften, die die Verwendung von IRT-Modellen sinnvoll
erscheinen lassen und die dazu fiihren, dass es diese Modelle sind, die im Rahmen (inter)-
nationaler Vergleichsstudien vorrangig zum Einsatz kommen: (1) IRT-Modelle erlauben es,
Personen- und Itemparameter parallel zu skalieren. Das Antwortverhalten auf ein Testitem
wird damit ausschlieBlich durch die ltemschwierigkeit und die Personenfahigkeit bestimmt.
Diese Separabilitat von Personen- und ltemmerkmalen hat zur Folge, dass die Aussagen uber
die Personen, die einen Test bearbeitet haben, und lUber die ltems dieses Tests nur von den
Merkmalen der Personen und Items abhangen, nicht jedoch von den Methoden, mit denen
diese Merkmale gemessen worden sind. (2) Personen- und ltemparameter sind unabhéngige
Variablen, die separat geschéatzt werden kénnen, d. h., dass die Personenparameter von der
Stichprobe der Items und die ltemparameter von der Stichprobe der Personen unabhéngig
sind. Nur so sind Vergleiche zwischen Personen sowie Vergleiche zwischen Items zuldssig
(Stichprobenunabhangigkeit). Fir die Praxis von Tests bedeutet dies, dass Unterschiede
zwischen den Leistungsféhigkeiten von Personen ohne Stérfaktoren geschatzt werden
kénnen und dass fir eine reliable Festlegung der Personenfahigkeit nur Ausschnitte der
latenten Variablen abgebildet werden missen. Separabilitdt und Stichprobenunabhéngigkeit
setzen jedoch vor allem (eine hohe Anzahl) Testitems voraus, die unabhangig von einander
sind — auch dies stellt eine hohe Anforderung an das zu verwendende Testinstrumentarium
dar.

Unabhéngig von diesem Pladoyer fir die IRT gibt es aber mindestens zwei gute Grin-
de, sich im Rahmen beruflicher Kompetenzmessungen auch fir Modelle der Klassischen
Testtheorie zu entscheiden: Berufliche Kompetenzmessung sollte nicht nur auf curriculare
Inhalte und Wissenskategorien begrenzt sein, sondern hat ebenso funktionale Aspekte von
Bildung einschlieBlich verschiedener Verhaltenskomponenten und differenzierter Einstel-
lungen in realen beruflichen Lebenswelten zu erfassen (STRAKA & MACKE, 2010; WINTHER
& ACHTENHAGEN, 2009; SLOANE & DILGER, 2005). Diese unstrittige Ausweitung des beruf-
lichen Kompetenzkonstrukts hat fir entsprechende Erhebungsverfahren zur Folge, dass
Testsituationen komplex und dabei fokussiert auf berufliche Handlungen zu gestalten sind.
Konsequenterweise und vorrangig einem gewissen Testpragmatismus geschuldet, bedeutet
dies, (1) dass die Anzahl der Testitems sehr oft relativ klein ist. Eine geringe ltemanzahl birgt
im Rahmen der IRT die Gefahr, dass keine hinreichend gute Verteilung der Items auf der
Logit-Skala erzeugt werden kann oder aber dass sich Biindelungen der Items hinsichtlich
ihrer Schwierigkeitsindizes zeigen — beides Effekte, die einer angemessenen Skalierung
entgegenstehen. Komplexe, arbeitsauthentische Testsituationen kénnen (2) dazu fihren,
dass die Testitems nicht unabhéngig voneinander sind. Damit wére die Pramisse der
lokalen stochastischen Unabhéngigkeit verletzt, die eine wesentliche Voraussetzung fir
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die Anwendung von IRT-Modellen darstellt. Eine Differenzierung zwischen explorativ und
konfirmatorisch angelegten Untersuchungen zahlt hingegen nicht unter die Griinde, sich
fur oder gegen eine Testtheorie zu entscheiden, da beide Testtheorien Messmodelle flr
konfirmatorische und explorative Untersuchungen zur Verfligung stellen. So kommen kon-
firmatorische und explorative Modelle der Rasch-Familie im Rahmen der IRT zum Einsatz,
genau wie explorative und konfirmatorische Faktorenmodelle und Higher-Order-Modelle vor
dem Hindergrund klassischer testtheoretischer Uberlegungen.

2 Ausfiihrungen zu Messmodellen

Der Beitrag von MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010) stellt zwei Messmodelle vor: Das
eindimensionale Rasch-Modell als ,das bisher in der Berufsbildungsforschung am héu-
figsten eingesetzte probabilistische Testmodell* (ebd., S. 341) sowie ein exploratives
Faktorenmodell. Die Ausfihrungen zum Rasch-Modell sollen — so bleibt es der Vermutung
des Lesers Uberlassen — dazu dienen, die testtheoretische Logik und Konzeption gangiger
Kompetenzstruktur- und -niveaumodelle zu erldutern. Als Fazit der Autoren bleibt, dass in
frihen Stadien des Erkenntnisprozesses explorative Verfahren — am konkreten Beispiel einer
explorativen Faktorenanalyse — einzusetzen seien, solange grundlegende Fragen zur Natur
von Kompetenzen in beruflichen Domé&nen nicht geklart wéren (ebd., S. 347).

Zu diesen Ausflihrungen scheinen die folgenden Korrekturen die dringlichsten zu sein,
wenngleich an dieser Stelle umfangreichere Ausflihrungen insbesondere hinsichtlich
messtheoretischer Inhalte notwendig wéren (hierzu sei jedoch auf die einschlagige Litera-
tur verwiesen): In den Projekten, die sich quantitativ mit Fragen der Kompetenzmessung
befassen, wird dann und nur dann mit konfirmatorischen Modellen (hier erfolgt bewusst
keine Eingrenzung auf das 1-parametrische logistische Modell) gearbeitet, wenn im Vorfeld
explorativ-quantitative und theoretisch-konzeptionelle Erkenntnisse zu Modellen und damit
zur Natur des zu erfassenden Konstrukts vorliegen. National verwiesen sei an dieser Stelle auf
die Arbeiten des Deutschen PISA-Konsortiums, auf das aktuelle Schwerpunktprogramm der
DFG sowie auf die Validierungsstudien im gewerblich-technischen sowie im kaufmannischen
Bereich der Berufsbildung im Zuge der VET-LSA-Initiative. Die Wahl des konfirmatorischen
Messmodells ist dabei abhangig (a) von der Wahl der Testtheorie, (b) von der angenom-
menen Relation zwischen dem Anforderungscharakter der Testitems einerseits und der
Fahigkeitsstruktur des Probanden andererseits sowie (c) vom Skalenniveau. Dies hat zur
Konsequenz, dass in komplexen beruflichen Handlungskontexten im Rahmen der IRT statt
1-parametrischer logistischer Modelle (Raschmodell, das auf dichotomen Antwortkategorien
basiert) 2- bzw. 3-parametrische logistische Modelle zum Einsatz kommen, die zur Prifung
der ,Natur von Kompetenz* mit multidimensionalen IRT-Modellen (MIRT) der Rasch-Familie
verglichen werden (u. a. das Multidimensional Random Coefficients Multinomial Logit Model
(MRCMLM; ADAMS, WILSON & WANG, 1997; BRIGGS & WILSON, 2004) fiir die Extraktion mit
dem Anwendungsprogramm Conquest oder das Multicomponent Latent Trait Model (MLTM;
EMBRETSON, 1985) fir die Extraktion mit dem Anwendungsprogramm MPlus).
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Tabelle 1: Uberblick tiber konfirmatorische Messmodelle im Rahmen der Klassischen Test-
theorie und der Item Response-Theorie (vgl. HARTIG, 2010)

Latente Variablen Beobachtete Variablen (Indikatoren der Messung)
kontinuierlich kategorial
kontinuierlich Strukturgleichungsmodelle, Latent trait-Modelle
konfirmatorische (Raschmodell, 2- und
Faktorenanalysen 3-parametrische logistische
Modelle)
kategorial Mischverteilungsmodelle, Latente Klassen-Analysen

Clusteranalysen

Klassische Testtheorie ltem Response-Theorie

Eine Behauptung aufzustellen, dass im Bereich der Berufsbildungsforschung keine Vorstu-
dien mit explorativ-quantitativen Befunden zu den Fragen vorlagen, was Auszubildende und
Arbeitnehmer auf Arbeitsméarkten und in spezifischen beruflichen Anwendungssituationen
kénnen und leisten miissen, ist fast als polemisch zu klassifizieren (vgl. u.a. MERTENS, 1974;
REETZ, 1989; 1999; BECK, 1989; ACHTENHAGEN, 2004; SLOANE & DILGER, 2005; LEHMANN &
SEEBER, 2007; WINTHER, 2010A; WINTHER, 2010b). Auch unter Ruckgriff auf Messmodelle
der IRT kann man Strukturen innerhalb der Daten suchen und Zusammenhénge zwischen
den Daten beschreiben. Als ein illustrierendes Beispiel sei hier auf das explorative mehr-
dimensionale Rasch-Modell von MCKINLEY & RECKASE (1982; zit. n. EMBRETSON & REISE,
2001) verwiesen:

5)= exp(3,0,, +9,)

P(X, =116,
( vi vl 1+exp(2mevm+6i)

Die Gleichung weist im Vergleich zum eindimensionalen Rasch-Modell folgende Verénde-
rungen auf: (1) Im Hinblick auf den Itemparameter wird im mehrdimensionalen Raschmodell
nicht die Schwierigkeit, sondern die Leichtigkeit des ltems abgebildet. Dies driickt sich da-
durch aus, dass die Relation zwischen den Personen- und ltemparametern nicht durch eine
Differenz, sondern durch eine Summe beschrieben wird. (2) Anstatt des Personenparameters
6, werden im mehrdimensionalen Modell mehrere gleich gewichtete Fahigkeitsparameter
far m verschiedene Dimensionen zusammengestellt. 6,,,, beschreibt dann folglich den
Fahigkeitsparameter der Person v in der Dimension m. Diese Aufgliederung stellt sicher,
dass nur dann, wenn die multiplen Dimensionen nicht in jedem Item gleich gewichtet sind,
eine mehrdimensionale Struktur aufgezeigt werden kann. Bei einem gleichen Gewicht lie-
Ben sich fur die verschiedenen Dimensionen keine Unterschiede im Antwortverhalten der
Probanden abbilden. Dies fihrte dazu, dass die verschiedenen Fahigkeitsparameter der m
Dimensionen nicht separat geschéatzt werden kénnen und damit das Modell nicht passt. Als
Ergebnis erfolgt vergleichbar zur explorativen Faktorenanalyse eine Dimensionsreduktion,
die einer inhaltlich-interpretativen Beschreibung bedarf (fir weitere explorative Beispiele im
Rahmen der IRT vgl. u. a. WILSON, DE BOECK & CARSTENSEN, 2008).

3 Ausfiihrungen zu Konstruktunvollsténdigkeiten
MuUsEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010) schlieBen ihre Ausfihrungen zum eindimensionalen

Rasch-Modell damit, dass (1) die Wahl des Messmodells zu ,,Konstruktunvollstandigkeiten®
fuhrt und dass (2) diese ,Konstruktunvollstdndigkeiten” auf der Grundlage des Rasch-Modells
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systematisch ausgeblendet wiirden (ebd., S. 344). Hierzu in Kiirze nachfolgender Kommen-
tar: Insgesamt kann man sicherlich feststellen, dass explorative Modelle fur kognitive Tests
im Rahmen der IRT kaum zum Einsatz kommen. Dies liegt aber insbesondere daran, dass
im Vorfeld von Assessments detaillierte, kognitiv determinierte Uberlegungen dariiber an-
gestellt werden, wie ein Test und die entsprechenden Items zu konstruieren seien, um ein
spezifisches Konstrukt zu erfassen. D. h. im Rahmen moderner Assessmentmodelle wird
zunéchst stets die Frage nach der Konstruktvaliditat gekléart. Den Annahmen im Beitrag von
MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010), dass die vorliegenden Kompetenzmessverfahren, da
sie bislang nur sehr einheitlichen Stichproben vorgelegt wurden, Konstrukte unvollstndig
abbildeten oder Giberhaupt nicht angemessen zu erfassen in der Lage wéren (ebd., S. 344),
fehlt jegliche empirische Evidenz; die gezogene Schlussfolgerung, dass berufliche Situati-
onen —am konkreten Beispiel schriftlicher Arbeitsauftrage — nicht nur den Auszubildenden
(Novizen: fr die betreffende Situation als weniger kompetent angenommen), sondern auch
Facharbeitern (Experten: fir die betreffende Situation als kompetenter eingeschatzt) vorzu-
legen wéaren, um so zu einer Ausweitung des Konstrukts zu kommen, wird empirisch nicht
gepruift. Festzuhalten bleibt in diesem Zusammenhang jedoch, dass es definitiv nicht das
gewahlte Messmodell sein kann, das fehlende Konstruktvaliditat bedingt, sondern die feh-
lende theoriebasierte Auseinandersetzung bezlglich der situationsangemessenen Passung
zwischen Test, Proband und zu erfassendem Personenmerkmal. Hier wird von MUSEKAMP,
SPOTTL & BECKER (2010) als ,alternative Strategie” (ebd., S. 346) vorgeschlagen, sich dem
~Kompetenzkonstrukt von einem mdglichst weit fortgeschrittenen empirischen Niveau aus zu
nahern“ (ebd., S. 346), indem (1) nicht normativ formulierte Lernziele oder Bildungsstandards
das Konstrukt determinieren und indem (2) die Testsituationen auch beruflichen Experten
vorzulegen sind, um so mégliche Entwicklungsstufen zu erfassen. Bei der unter (1) und (2)
beschriebenen ,alternativen Strategie” ist den Autoren entgangen, dass beispielsweise im
Rahmen der Validierungsstudien der VET-LSA-Initiative sowohl im gewerblich-technischen
Bereich (NICKOLAUS, GSCHWENDTNER & ABELE, 2009) als auch im kaufmannischen Bereich
(ACHTENHAGEN & WINTHER, 2009; WINTHER, 2010a) keine curriculare Validitat angestrebt,
sondern ein auf berufliche Téatigkeiten abzielendes, sich an der betrieblichen Authentizitat
messen lassendes Validitadtskonzept gewahlt wurde, dass zudem (a) national von betrieb-
lichen Experten bewertet und (b) international im Rahmen einer ergdnzenden Feasibility-
Study (BAETHGE & ARENDS, 2009) auf Konsensfahigkeit gepruft wurde. Das Kontinuum des
theoretisch ausgearbeiteten und empirisch validierten Kompetenzkonstrukts beispielsweise
im kaufmannischen Bereich variiert von kaufmannischem Grund- und Regelwissen ein-
schlieBlich Routinetatigkeiten bis zu kaufménnischem Entscheidungshandeln (u. a. WINTHER
& ACHTENHAGEN, 2009; 2010). Das Kompetenzkonstrukt erfasst damit Anforderungen und
Fahigkeiten, die weit Uber die Anspriiche der Rahmenlehrplane und Ausbildungsordnungen
hinausgehen, und bildet stattdessen die Beanspruchungsmuster kaufméannischer Angestellter
in den verschiedenen Unternehmensbereichen und -positionen ab.

International konsensféhig ist dartber hinaus die Vorstellung, dass Assessments — in
welchem Bereich sie auch immer eingesetzt werden — in kongruenter Beziehung zu den
Zielen, spezifischen Inhalten und Arbeitshandlungen sowie -techniken eines Faches oder
einer Doméane stehen missen. Oder anders formuliert: Assessments sind an den Lern- und
Arbeitsprozessen zu orientieren, die typisch fir eine bestimmte Doméane sind (u. a. PELLEGRI-
NO, CHUDOWSKY & GLASER, 2001). In diesem Zusammenhang lasst die gewahlte Testform
in der von MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010) berichteten Untersuchung zur Kompetenz
von Kfz-Servicemechanikern Zweifel an der Glltigkeit des gewé&hlten Verfahrens zu, wenn
die ,Kompetenzmessung“ darin bestand, dass ,die Probanden ... gebeten [wurden], diese
Aufgaben in drei Schulstunden schriftlich in Aufsatzform zu I6sen” (ebd., S. 348).
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4 Ausfiihrungen zu Kompetenzmodellen

Im Beitrag von MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010) werden Ontologie und Epistemologie
von Kompetenzmodellen skizziert. Es wird festgehalten, dass sich auf Grundlage episte-
mologischer Annahmen mithilfe des Rasch-Modells statistisch Kompetenzstruktur und
-niveaumodelle konstruieren lassen (ebd., S. 342). Hierzu sind die folgenden Korrekturen
notwendig: Kompetenzmodelle integrieren qualitative und quantitative Beschreibungen von
inter-individuellen sowie intra-individuellen Unterschieden auf verschiedenen Abstraktions-
ebenen. Die Konstruktion von Kompetenzstrukturen bzw. Dimensionen von Kompetenz
erfolgt dabei qualitativ im Hinblick auf inhaltlich-semantisch interpretierbare Variablen, mit
deren Hilfe sich Kompetenzunterschiede zwischen Personen als Merkmalstrager von Kom-
petenz beschreiben lassen. Fur die Beschreibung inter-individueller Unterschiede stehen
quantitative Kontinua der einzelnen Teildimensionen als empirische Lésung zur Verfligung,
die auf Basis des gewahlten Messmodells gewonnen wurden. Das Messmodell dient damit
nicht der Konstruktion, sondern stellt die mathematische Relation zur Verfligung, mit der
die Passung einer angenommenen Modellstruktur auf die vorliegenden empirischen Daten
statistisch getestet werden kann. Dabei ist der Test der Modellglte auf den Vergleich von
Modellen gleicher Familien beschrankt (z. B. g-Faktor-Modell vs. Nested-Faktor-Modell oder
eindimensionales vs. mehrdimensionales IRT-Modell).

Unter Ruckgriff auf Ontologie und Epistemologie von Kompetenzmodellen argumentieren
die Autoren weiter, dass im Hinblick auf die derzeitigen Modelle keine Aussagen bezuglich
der zeitlichen Stabilitat der Modelle getroffen werden kénnten und dass fir die vorliegenden
Modelle keine Entwicklungsperspektive galte. Hier béte — so der Fortgang der Argumen-
tation — der Ansatz einer Experten-Novizen-Forschung Lésungsméglichkeiten. Folgende
Korrekturen und Ergénzungen sind in diesem Zusammenhang von Bedeutung: Kompe-
tenzentwicklung kann sich als Veranderung der Kompetenzstruktur sowohl im Sinne einer
Differenzierung nach Teilkompetenzen als auch im Sinne einer Integration verschiedener
Teilkompetenzen zeigen — hierzu existieren qualitative wie quantitative Befunde, die sich
wiederum in Kompetenzmodelle integrieren lassen (vgl. SCHECKER & PARCHMANN, 2006).
Ein Beispiel flr diese Sichtweise ist WINTHER (2010a) entnommen (Abbildung 1):

Abbildung 1:  Verénderung der Kompetenzstruktur im Verlauf professioneller Entwicklung
(WINTHER, 2010a, S. 259)
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Fur die unterschiedlichen Stationen der professionellen Entwicklung von kaufménnischen
Auszubildenden und Angestellten lassen sich drei verschiedene theoriebasierte, qualita-
tiv begriindete Kompetenz(struktur)modelle unterscheiden, die im Sinne einer Entwick-
lungsperspektive im Rahmen beruflicher Karrieren aufeinander bezogen werden kénnen.
Die Verédnderung der Kompetenzstrukturen in den verschiedenen Entwicklungsstadien
bericksichtigt, dass sich im Zuge der beruflichen Kompetenzentwicklung Strategien der
Anforderungsbewaltigung herausbilden, die von dem einzelnen Auszubildenden/Arbeitneh-
mer als effektiv bewertet werden und die in der Folge zu anderen Kompetenzkonstrukten
fihren. Wahrend im Verlauf der Ausbildung eine Unterscheidung in doménenspezifische
und doméanenverbundene Fahigkeitsstrukturen sinnvoll ist, kann diese Trennung im Verlauf
der beruflichen Kompetenzentwicklung im Rahmen eines Beschéftigungsverhaltnisses
durch eine Kategorie abgeldst werden, die als professionelle Kompetenz Uberwiegend
Uber tatigkeitsspezifische und arbeitsplatzbezogene Faktoren charakterisiert werden kann.
Im Zentrum der von MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010) zitierten Studien aus dem all-
gemeinen (TIMSS, PISA) und beruflichen Bildungsbereich (NICKOLAUS, GSCHWENDTNER &
GEISSEL, 2008; LEHMANN & SEEBER, 2007) stand jedoch die konzeptionelle sowie empirische
Feststellung von Leistungssténden in spezifischen Domanen und nicht die Abbildung von
Entwicklungsprozessen. Die Darstellung der Autoren ist dariber hinaus als unvollsténdig
und verkurzt zu bewerten, wenn die Kompetenzentwicklung an die Verdnderung sowie In-
terpretation von Kompetenzniveaus bzw. Kompetenzstrukturen gebunden wird. MUSEKAMP,
SPOTTL & BECKER (2010) stellen in diesem Zusammenhang fest, dass mit den derzeitigen
Verfahren der Kompetenzfeststellung verborgen bliebe, “ob das Erreichen eines bestimmten
Kompetenzniveaus in den friheren Phasen eines Kompetenzentwicklungsverlaufes auch
funktional fur das Erreichen von Kompetenzqualitdten in spateren Phasen der Kompe-
tenzentwicklung ist. Der Blick auf die Kompetenzstrukturen allein Uiber kurze Etappen der
Entwicklungszeit kann nicht verlasslich Auskunft dariber geben, was Kompetenz in der
héchsten Auspréagung und in ihrem Wesen ausmacht“ (ebd., S. 344). Nicht nur, dass der
Leser hier eine begriffliche Unschéarfe zwischen Kompetenzstruktur und -niveau zu verar-
beiten hat; hier werden zuséatzlich Annahmen der Kompetenzentwicklung als nomologische
Erweiterungen eingeflhrt. Ziel von Kompetenzentwicklungsmodellen ist es jedoch, Kompe-
tenzniveaus auf den Kontinua der einzelnen Teilkompetenzen nicht allein aus der Analyse
von Anforderungssituationen abzuleiten (Kompetenzniveaumodell), sondern die Niveaus
als entwicklungspsychologisch begriindete qualitative Unterschiede zu interpretieren (u. a.
IPN, 2003). Die theoretische und empirische Fundierung von Kompetenzentwicklungsmo-
dellen umfasst damit weit mehr, als die Herausbildung und die Entwicklung von kognitiven
Strukturen im Experten-Novizen-Vergleich zu beschreiben. Der Anmerkung der Autoren, die
Expertiseforschung sei ,im Rahmen der modernen Kompetenzforschung sehr stark in den
Hintergrund getreten” (MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER, 2010, S. 347), ist entgegenzuhalten:
Aus gutem Grund! Zentral fur die Wahl anderer Forschungstheorien als Referenzmodelle
fur die Kompetenzforschung ist der Fakt, dass sich Unterschiede zwischen Experten und
Novizen nur in sehr ausdifferenzierten Domanen und im Hinblick auf klar definierte An-
forderungssituationen zeigen. Wenn kognitive Leistungen jedoch in wenig strukturierten
Domaénen oder unzureichend definierten Anforderungssituationen (Normalfall fur komplexe
berufliche Situationen) erbracht werden missen, zeigen sich keine klar interpretierbaren
Ergebnisse der Experten-Novizen-Forschung (u. a. ALEXANDER, 1992). Die Unterschiede
zwischen Experten und Novizen sind insbesondere dann nicht mehr stringent, wenn die zu
bearbeitenden Aufgaben keine eindeutigen Ldsungen verlangen oder wenn die zu zeigende
Leistung Elemente eines spezifischen, gesellschaftlich geteilten Allgemeinwissens enthélt
(u. a. ALEXANDER, SCHALLERT & HARE, 1991) — beides sind Annahmen, die im Hinblick auf
die Literacy-Konzeption der internationalen Schulleistungsvergleiche, aber auch hinsichtlich
beruflicher Kompetenzerfassung relevant werden.
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5 Ausfiihrungen zur Methodik und zum Ergebnisbericht

Mittels explorativer Faktorenanalysen versuchen MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010) die
Frage zu beantworten, welche Unterschiede zwischen den Aufgabenlésungen von Personen
verschiedener Kompetenzniveaus bestehen — mit Kompetenzniveaus sind hier Unterschiede
zwischen Personen verschiedener beruflicher Entwicklungsstadien (Auszubildende vs.
Facharbeiter) und nicht empirisch ermittelte Graduierungen auf den Kontinua der Teilkom-
petenzen gemeint. Die Analyse dieser Unterschiede soll Hinweise darauf geben, ,inwieweit
sich das Kompetenzniveau bzw. worin sich die Kompetenzstruktur von Novizen und Experten
im Kfz-Service unterscheiden” (ebd., 348; im Original kursiv). Als Testinstrument werden
schriftliche Arbeitsauftrage eingesetzt. Die Lésung der Arbeitsauftrage wird auf Basis von 31
Indikatoren (exogene Kriterien) durch Berufspddagogen der Fachrichtung Fahrzeugtechnik
sowie durch erfahrene Facharbeiter (Kfz-Meister) bewertet.

Die Darstellung der Untersuchung beginnt mit der Feststellung, dass das eingesetzte
Testinstrument ,keiner umfassenden methodischen Prifung unterzogen werden konnte®
(ebd., 348). Derartige Aussagen disqualifizieren. Es ist flr quantitative Forschungsarbeiten
unumgénglich, Hinweise auf die Methodik der Instrumentenentwicklung sowie auf die Giite
des Instruments zu geben. Hierzu gehdren beispielsweise Angaben zu den Skalierungen
der als Bewertungsmafstab eingesetzten Indikatoren sowie die Anzahl der Experten, die
die schriftlichen Arbeitsauftrage entsprechend der gegebenen Indikatoren bewertet haben.
Dies ist fur die von MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010) berichtete Untersuchung um so
dringlicher, da nicht die Lésungen der Probanden, sondern die Einschatzungen der Experten
als empirische Daten in die Analyse einflossen. Wird diese Gegebenheit mit der Aussage
verbunden, dass die Inter-Rater-Reliabilititen nur in wenigen Fallen Uberprift werden
konnten, und fur diese Félle véllig unakzeptable Werte zwischen 0,41 und 0,52 (gewich-
tetes Kappa) annahmen (ebd., S. 351), muss zwangslaufig die Frage gestellt werden, wie
reliabel und valide das Instrument eigentlich ist. Hinzukommt, dass ungekléart ist, welche
Daten dann letztlich explorativ extrahiert worden sind. Die Datenerzeugung auf Basis der
Dokumentation der Aufgabenbearbeitung bleibt somit unklar. Es ist zu fragen, was inhaltlich
wirklich gemessen wurde (Konstruktvaliditat): Sind es die Qualitaten, mit deren Hilfe eine nicht
genau bezeichnete Menge von Experten respektive Facharbeitern Handlungsunterschiede
dokumentieren kénnen, oder Handlungsqualitaten, die zwischen Novizen und Experten
respektive zwischen Auszubildenden und Facharbeitern differenzieren. Fir letzteres ware
es notwendig, die schriftlichen Arbeitsauftrdge auch beiden Gruppen vorzulegen. Dies ist
jedoch nur am Beispiel eines Falls geschehen. Oder anders formuliert: Es wird versucht,
auf Basis einer einzigen offenen Aufgabe, Differenzen in den Kompetenzstrukturen von Ex-
perten und Novizen zu identifizieren, wobei diese Differenzen aus exogenen Beurteilungen
zu extrahieren sind.

MusekAmP, SPOTTL & BECKER (2010) stellen zwei faktorenanalytische Prufungen vor.
Die dem Design und der Fragestellung der Autoren am ehesten angemessene Analyse, ist
diejenige des ersten Arbeitsauftrages, da hier das Instrument von allen zu untersuchen-
den Teilgruppen bearbeitet wurde. Fir diesen Fall (Vorgehen bei einer Inspektion; ebd., S.
354) wurden aus den 31 Bewertungsindikatoren des Analyserasters 13 Items extrahiert,
die auf zwei inhaltlich interpretierbaren Faktoren laden. Fir die restlichen 58 Prozent des
eingesetzten Analyserasters lasst sich folglich keine inhaltlich-semantische Struktur in den
Daten finden. Damit liegen quantifizierbare Zweifel an der Inhaltsvaliditat des Instruments
vor: Der inhaltlich-semantische Bereich des zu erfassenden Konstrukts Iasst sich mit Hilfe
des gewahlten Verfahrens einschlieBlich der zugehérigen Indikatoren fiir die gegebene
Stichprobe nicht abbilden.

Insgesamt zeigt der Ergebnisbericht der von MUSEKAMP, SPOTTL & BECKER (2010)
durchgefiihrten Untersuchung eklatante Mangel: So fehlen Ausfihrungen zur Glte der
Faktorenanalyse des ersten Arbeitsauftrages, Reliabilititskennwerte der erzeugten Skalen
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und entsprechende Interpretationen, eine Darstellung der Reliabilitdten im Vergleich zu
anderen Studien, in denen das gewahlte Analyseraster eingesetzt wurde etc. Hinzukommt,
dass die Analyse der differenziellen Unterschiede zwischen Experten und Novizen nicht
auf statistische Verfahren zurickgreift und damit nicht geklart werden kann, ob die deskrip-
tiven Unterschiede zwischen den z-transformierten Faktorenwerten zufallig oder statistisch
signifikant sind. Die Untersuchung zeigt jedoch deutlich, dass sich weder das eingesetzte
Instrument noch das gewahlte methodische Verfahren zur Abbildung oder gar Prifung von
Kompetenzen eignen oder zu einer explorativen Klarung der Natur von Kompetenz beitragen
kénnen. Es wird im Gegenteil die Gefahr verstérkt, das zu messende Konstrukt durch die
Auswahl von spezifischen Beurteilungskriterien auf Basis faktorenanalytischer Extraktion
unangemessen zu reduzieren bzw. zu verandern. In diesen Zusammenhéangen dann von
Kompetenzstrukturen, Graduierungen von Kompetenzen oder sogar von Kompetenzent-
wicklungen zu sprechen, ist in hohem MaBe unangemessen und wird dem aktuellen For-
schungsstand im Bereich der Kompetenzmessung und Kompetenzmodellierung in keiner
Weise gerecht.
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