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Zusammenfassung

Ziel der vorliegenden Studie ist es, einen systematischen Überblick über die derzeit in Deutsch-
land im Kontext der Berufsausbildung verfügbaren Methoden der Kompetenzerfassung zu 
gewinnen. Dies beinhaltet neben einer allgemeinen Sichtung der Instrumente auch das Er-
langen von Einblicken in die wissenschaftliche Güte dieser Instrumente sowie deren kritische 
Betrachtung vor dem Hintergrund von Einsatzmöglichkeiten in der Praxis.

Auf Basis der Sichtung von anfänglich 2.298 Veröffentlichungen aus den Jahren 2001 bis 
2017 wurden letztlich 58 Veröffentlichungen in die vorliegende Studie einbezogen. Diese Ver-
öffentlichungen beinhalten sowohl Zeitschriftenartikel als auch Monografien und Sammel-
werksbeiträge. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich die Instrumente insbesondere auf 
die Berufsfelder der kaufmännischen, gewerblich-technischen sowie der Gesundheitsberufe 
beziehen. In den kaufmännischen Berufen liegen vor allem Instrumente für den Ausbildungs-
beruf Industriekaufmann/-frau vor. Im gewerblich-technischen Bereich beziehen sich die vor-
handenen Instrumente hauptsächlich auf den Beruf Kfz-Mechatroniker/-in. Im Gesundheitsbe-
reich liegen überwiegend Instrumente für angehende medizinische Fachangestellte vor, wobei 
angemerkt werden muss, dass für den Gesundheitsbereich verglichen mit den zwei zuvor ge-
nannten Berufsfeldern verhältnismäßig wenig Veröffentlichungen zur Verfügung standen. Der 
Großteil der gesichteten Instrumente befasst sich mit der Feststellung fachlicher Kompeten-
zen (66 %), gefolgt von allgemeinen Kompetenzen wie beispielsweise mathematischen oder 
Lesekompetenzen (24 %) und sozial-kommunikativen Kompetenzen (9 %). Instrumente zur 
Feststellung sozial-kommunikativer Kompetenzen scheinen daher unterrepräsentiert zu sein. 
Bezüglich der verschiedenen Typen von Messinstrumenten ist ein Trend hin zu IT-gestützten 
Verfahren zu verzeichnen. Die Ergebnisse zeigen weiter, dass die Validierung der gesichteten 
Instrumente häufig über die Feststellung der Inhaltsvalidität erfolgt, teilweise ergänzt durch 
weitere Validierungsverfahren. Feststellungen der prädiktiven Validität scheinen derzeit weit-
gehend zu fehlen. Die Reliabilitäten der Instrumente sind überwiegend gut.

Im Gesamtfazit kann geschlussfolgert werden, dass derzeit eine gute Basis an diagnosti-
schen Instrumenten zur Feststellung von Kompetenzen in der Berufsausbildung vorliegt, dass 
es jedoch wünschenswert ist, die Entwicklung von Instrumenten auf ein breiteres Spektrum 
an Berufen und Berufsfeldern auszuweiten. Zudem sind zusätzliche Validierungen und Erpro-
bungen der Instrumente in der Praxis vorzunehmen, um diese für einen potenziellen Breiten-
transfer nutzbar zu machen.
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1 Einleitung

Der Erwerb von Kompetenzen, die junge Leute zur erfolgreichen Ausübung eines Berufes befä-
higen, ist das inhärente Ziel einer beruflichen Ausbildung. Ein verlässlicher Nachweis über die 
erworbenen Kompetenzen dient zum einen dazu, jungen Leuten nach erfolgreichem Abschluss 
der Ausbildung den Zugang zum Arbeitsmarkt zu eröffnen sowie potenziellen Arbeitgebern 
einen zuverlässigen Nachweis über die Fähigkeiten und Fertigkeiten der Auszubildenden an 
die Hand zu geben. Zum anderen können Nachweise über in der Ausbildung erworbene Kom-
petenzen auch bereits während der Berufsausbildung als Lernstandskontrollen eingesetzt und 
zur passgenauen Förderung der Auszubildenden sowie zur Verbesserung des Ausbildungspro-
zesses verwendet werden. Nicht zuletzt dienen Nachweise über die von Auszubildenden er-
worbenen Kompetenzen auch als Indikator für den Erfolg der Berufsausbildung als Ganzes 
und können für nationale und internationale Vergleiche herangezogen werden.

Im Zuge der zunehmenden Forderungen nach einer systematischen und vergleichbaren 
Erfassung von Ausbildungsergebnissen und der Ausrichtung der Berufsausbildung an erwor-
benen Handlungskompetenzen hat die Modellierung und Diagnostik von Kompetenzen in der 
allgemeinen sowie in der beruflichen Bildung in den vergangenen Jahren immer mehr an Be-
deutung gewonnen. So definiert beispielsweise die Kultusministerkonferenz (KMK) das Erlan-
gen von Handlungskompetenz als Leitziel der schulischen Berufsausbildung (vgl. KMK 1996, 
2007, 2011, 2017). Im berufsschulischen Unterricht wurde mit der Einführung des Lernfeld-
ansatzes Mitte der 1990er-Jahre bereits ein Grundstein für die später auch in anderen Kontex-
ten der Berufsausbildung angestrebte Handlungsorientierung gelegt, indem die traditionellen 
Fächer weitgehend der Strukturierung nach Lernfeldern gewichen sind, welche sich an realen 
betrieblichen Situationen orientieren. Spätestens seit der Novellierung des Berufsbildungsge-
setzes (BBiG) im Jahr 2005, welche das Ziel der Berufsausbildung in der Schaffung beruflicher 
Handlungsfähigkeit sieht (§ 1 Abs. 3 BBiG), steht somit in Deutschland die Kompetenzorien-
tierung in der Berufsausbildung verstärkt im Mittelpunkt. Weiteren Nachdruck hat diese Ent-
wicklung durch die Einführung des Europäischen Qualifikationsrahmens (EQR) im Jahr 2012 
und des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) im Jahr 2013 erfahren, deren Zielsetzung es 
u. a. ist, die durch eine Ausbildung erworbenen Kompetenzen transparent und international 
vergleichbar zu machen.

Trotz dieser zunehmenden Kompetenzorientierung besteht bis dato keine einheitliche 
Auffassung davon, was der Begriff Kompetenz im Kontext der beruflichen Bildung bedeu-
tet (vgl. Hartig 2008; Klieme/Hartig 2007; Klieme/Maag-Merki/Hartig 2007; Zlatkin- 
Troitschanskaia/Seidel 2011). Im alltäglichen Sprachgebrauch können zwei wesentliche 
Bedeutungen des Kompetenzbegriffs unterschieden werden: Kompetenz im Sinne einer Be-
fugnis oder Zuständigkeit für die Ausführung einer bestimmten Handlung und Kompetenz im 
Sinne des Vorhandenseins von Kenntnissen und Fähigkeiten zur Ausführung einer Handlung 
(vgl. Mulder 2007). Obwohl eng miteinander verknüpft, steht im Kontext der Berufsausbil-
dung letztere Bedeutung im Vordergrund. Doch auch innerhalb dieses Bedeutungsrahmens 
von beruflichen Kompetenzen als Kenntnissen und Fähigkeiten bestehen grundlegende Unter-
schiede in den Auslegungen dessen, was berufliche Kompetenz bedeutet und wie sie zuver-
lässig diagnostiziert werden kann. Begriffsdefinitionen und Forschungstätigkeiten folgen na-
turgemäß stark den in den jeweiligen Disziplinen vorherrschenden Theorien und Methoden. 
Die Unterschiede in den Auffassungen davon, was berufliche Kompetenz ausmacht, beruhen 
daher sowohl auf den verschiedenen Historien und fachlichen Hintergründen der jeweiligen 
Disziplin als auch auf unterschiedlichen Schwerpunkten und Zielsetzungen in der Modellie-
rung und Messung von Kompetenz. Eine Beurteilung der Legitimation unterschiedlicher Kom-
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petenzdefinitionen ist somit nicht möglich und auch nicht sinnvoll, sondern kann jeweils nur 
vor dem Hintergrund des Kontexts, in dem Kompetenzen untersucht werden, und dem Zweck 
der Untersuchung vorgenommen werden. Nichtsdestotrotz wirken sich Unklarheiten in der 
Abgrenzung des Kompetenzbegriffs und die stark variierenden methodischen Herangehens-
weisen in der Erfassung von Kompetenzen erschwerend auf die Übersichtlichkeit des Kenntnis-
standes zum Thema Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung aus. Um die Errungen-
schaften der vergangenen Jahre bestmöglich für darauf aufbauende Vorhaben zu nutzen und 
nicht zuletzt auch für den Einsatz in der Praxis verwertbar zu machen, ist es daher dringend 
erforderlich, einen Überblick über den aktuellen Stand der Kompetenzforschung in der beruf-
lichen Bildung zu schaffen. Das soll mit dieser Studie geleistet werden.

In einem ersten Schritt werden die im deutschen Berufsbildungskontext gängigsten Kom-
petenzdefinitionen beleuchtet und ihre wesentlichen Gemeinsamkeiten und Unterschiede he-
rausgearbeitet. In einem zweiten Schritt wird ein systematischer Überblick über die aktuellen 
Entwicklungen und Ergebnisse der Kompetenzforschung im deutschen Berufsbildungskontext 
erarbeitet, um einen tieferen Einblick in die diagnostischen Herangehensweisen und deren 
Eignung für den Einsatz in der Praxis bieten zu können.
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2  Kompetenzdefinitionen im Kontext der 
Berufsbildung

Eine frühe und bis heute einflussreiche Kompetenzdefinition stammt von Noam Chomsky. 
Chomsky etablierte eine grundlegende Unterscheidung zwischen (sprachlicher) Kompetenz 
und Performanz, also zwischen dem Wissen und den Fähigkeiten, welche für die Erzeugung 
von Sprache vorhanden sein müssen (Kompetenz), und der tatsächlichen Anwendung dieses 
Wissens und dieser Fähigkeit in Form von Sprache (Performanz). Performanz beschreibt in 
diesem Definitionsansatz somit die Anwendung der Kompetenz in konkreten Situationen. Um 
die (sprachliche) Performanz eines Menschen zu untersuchen, müssen all jene Faktoren be-
trachtet werden, welche diese Performanz hervorrufen und von denen die sprachliche Kompe-
tenz lediglich eine unter vielen ist (vgl. Chomsky 1965; Chomsky 2006). Kompetenz ist gemäß 
dieser Definition zwar eine notwendige Voraussetzung für Performanz, die Performanz wird 
jedoch neben der Kompetenz noch von weiteren Faktoren bestimmt. Ähnliche Unterscheidun-
gen lassen sich auch im Kontext der beruflichen Kompetenzforschung beobachten (vgl. Nicko-
laus/Seeber 2013; Zlatkin-Troitschanskaia/Seidel 2011). So besteht in den verschiede-
nen Ansätzen zur Definition beruflicher Kompetenz beispielsweise keine einheitliche Meinung 
darüber, wo die Grenzen des Kompetenzkonstrukts zu ziehen sind. Uneinigkeiten bestehen 
etwa darüber, inwieweit emotionale oder motivationale Faktoren ein inhärenter Teil des Kom-
petenzkonstrukts sind oder lediglich als die Performanz bedingende, externe Faktoren in Be-
tracht gezogen werden sollten. 

In der vorliegenden Übersichtsarbeit wird eine Unterscheidung zwischen kognitionsorien-
tierten Kompetenzdefinitionen und umfassenderen handlungs- oder performanzorientierten 
Definitionen angestellt, wie es bereits in früheren Arbeiten der Fall war (vgl. Hartig 2008; 
Nickolaus/Seeber 2013). In beiden Ansätzen basieren die Einschätzungen von Kompetenzen 
auf der beobachtbaren beruflichen Handlung, unterscheiden sich jedoch im Umfang dessen, 
was in das Konstrukt beruflicher Kompetenz einbezogen wird.

2.1 Kognitionsorientierte Definitionsansätze

Kognitionsorientierte Definitionen sind insbesondere in der Psychologie und der empirischen 
Bildungsforschung weit verbreitet. Sie sind dadurch gekennzeichnet, dass sie Kompetenzen 
im Sinne von Dispositionen, also dem Vorhandensein von für berufliches Handeln notwendi-
gem Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, betrachten. Kompetenzen äußern sich in der Be-
wältigung vorab definierter beruflicher Anforderungen durch den Einsatz dieses Wissens und 
dieser Fähigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Hartig 2008; Weinert 2001; Zlatkin-Troitschans-
kaia/Seidel 2011). Die Anwendung von Kompetenzen in einer beobachtbaren Handlung wird 
neben (fachlichen) Fähigkeiten und Fertigkeiten zudem von motivationalen, volitionalen und 
sozialen Faktoren beeinflusst, die jedoch meist nicht als konstituierender Teil des Kompetenz-
konstrukts betrachtet werden.

Zu den kognitionsorientierten Ansätzen zählt die im deutschsprachigen Raum einfluss-
reiche Definition Weinerts (2001), der Kompetenzen definiert als „die bei Individuen ver-
fügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte 
Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich 
und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2001, S. 27). Neben der grundlegenden 
Befähigung eines Menschen, eine Handlung auszuführen, werden hier auch motivationale, 
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volitionale und soziale Faktoren einbezogen. Obwohl in der Definition Weinerts keine eindeu-
tige Aussage darüber getroffen wird, ob diese Aspekte konstituierende oder bedingende Fak-
toren sind, lassen spätere Interpretationen darauf schließen, dass diese Faktoren als Voraus-
setzung für die Übersetzung der vorhandenen Fähigkeiten in Handlungen und somit nicht als 
konstituierender Teil des Kompetenzkonstrukts gesehen werden (vgl. Klieme/Hartig 2007). 
Des Weiteren werden Kompetenzen als kontext- bzw. domänenspezifische Fähigkeiten und 
Fertigkeiten betrachtet, die jedoch auf ähnliche Situationen übertragbar sind. Auf der Kom-
petenzdefinition Weinerts aufbauende Ansätze definieren Kompetenzen daher auch als „kon-
textspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und An-
forderungen in bestimmten Domänen beziehen“ (Klieme/Leutner 2006, S. 879). Wie in der 
Definition Weinerts (2001) werden hier Kompetenzen als grundsätzlich erlernbar verstan-
den. Ebenfalls werden Motivation und Volition als vom Kompetenzbegriff getrennte Faktoren 
betrachtet, die jedoch für die Übersetzung der Kompetenz in tatsächliches Handeln notwendig 
sind. Auch auf berufspraktischer und politischer Ebene finden diese kognitionsorientierten 
Ansätze beispielsweise im Rahmen der ASCOT-Initiative zur technologiebasierten Kompetenz-
messung in der beruflichen Bildung Anwendung (vgl. BMBF 2015).

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die gemeinsamen Merkmale kognitionsorien-
tierter Kompetenzdefinitionen darin liegen, dass berufliche Kompetenzen als erlernbare und 
kontextabhängige Leistungsdispositionen betrachtet werden, deren Anwendung von weiteren 
Faktoren wie Motivation und Volition beeinflusst wird. Motivation und Volition sind jedoch 
nicht konstituierender Teil des Kompetenzkonstrukts.

2.2 Umfassendere, handlungsorientierte Definitionsansätze

Handlungsorientierte Kompetenzdefinitionen fokussieren die umfassende berufliche Hand-
lungsfähigkeit eines Menschen. Kompetenzen werden weniger als individuelle Leistungsdis-
positionen betrachtet, sondern vielmehr als all das, was einen Menschen zur effektiven Anwen-
dung seines Wissens und seiner Fähigkeiten und Fertigkeiten befähigt. Handlungsorientierte 
Definitionen sind hierdurch oftmals vergleichsweise breit aufgestellt und gehen über den be-
ruflichen Kontext hinaus.

Ein umfassendes, dieser Strömung zuzuordnendes Modell unterteilt Handlungskompetenz 
anhand der an ein Individuum gestellten Anforderungen in vier verschiedene, aufeinander 
aufbauende Kompetenzniveaus (vgl. z. B. Rauner 2008; Rauner u. a. 2011). Gemäß dieser 
Untergliederung beschränkt sich die erste Kompetenzstufe auf rein begriffliches Wissen (no-
minelle Kompetenzen, Stufe 1), gefolgt von der Entwicklung elementarer Fachkenntnisse, de-
ren Bedeutung für das berufliche Handeln jedoch noch nicht vollständig durchdrungen wurde 
(funktionelle Kompetenzen, Stufe 2), der Entwicklung eines Verständnisses für betriebliche 
Prozesse und Zusammenhänge (prozessuale Kompetenzen, Stufe 3) und schließlich der Erfas-
sung der vollen Komplexität der beruflichen Aufgaben, einschließlich ihrer Rahmenbedingun-
gen und der eigenen Gestaltungsspielräume (ganzheitliche Gestaltungskompetenz, Stufe 4). 

Andere Ansätze gehen deutlich über die Grenzen des beruflichen Kontexts hinaus. Eine 
frühe Definition beschreibt Kompetenz im Sinne der „Mündigkeit“ eines Menschen und de-
finiert diese als die Fähigkeit zu selbstverantwortlichem Handeln (Selbstkompetenz) sowie 
als Fähigkeit, in ausgewählten Sachbereichen (Sachkompetenz) und gesellschaftlichen oder 
politischen Sach- und Sozialbereichen (Sozialkompetenz) urteils- bzw. handlungsfähig und 
somit zuständig sein zu können (vgl. Roth 1971). Diese Definition geht nicht nur über eine 
Befähigung zu beruflichem Handeln hinaus, sondern bezieht auch explizit die Komponente 
der Zuständigkeit und Urteilsfähigkeit ein. Kompetenz wird hier jedoch nicht als Synonym 
für Zuständigkeit verwendet, sondern bildet die grundsätzliche Urteils- und Handlungsfähig-
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keit, welche Voraussetzung für eine Zuständigkeit ist. Ähnlich breit gefasst definiert die KMK 
berufliche Handlungskompetenz als „die Bereitschaft und Befähigung des Einzelnen, sich in 
beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie indi-
viduell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK 2011, S. 14). Diese Definition wird wei-
ter untergliedert in (1) Fachkompetenz = die Fähigkeit, Aufgaben selbstständig sachgerecht 
zu lösen, (2) Selbstkompetenz = die Fähigkeit, individuelle Entwicklungschancen sowohl im 
Beruflichen als auch im Privaten zu erkennen und zu nutzen, und (3) Sozialkompetenz = die 
Fähigkeit, soziale Beziehungen zu gestalten und sich verantwortungsbewusst mit anderen aus-
einanderzusetzen (ebd.). Auch hier reicht die Definition der Handlungskompetenz deutlich 
über den beruflichen Kontext hinaus und bezieht ausdrücklich private und gesellschaftliche 
Kontexte ein. Eine ähnliche Definition wird im DQR verwendet, in dem Kompetenzen beschrie-
ben werden als „die nachgewiesene Fähigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie persönliche, 
soziale und methodische Fähigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und für die berufliche 
und/oder persönliche Entwicklung zu nutzen“ (Bund-Länder-Koordinierungsstelle 2013, 
S. 13). Handlungskompetenz wird hier weiter unterteilt in (1) Fachkompetenz, bestehend aus 
Wissen und Fertigkeiten, und (2) personale Kompetenz, bestehend aus Sozialkompetenz und 
Selbstständigkeit.

Wieder andere Auffassungen betrachten Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositio-
nen im Sinne der „bis zu einem bestimmten Zeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzun-
gen zur Regulation der Tätigkeit“ (Erpenbeck u. a. 2017, S. XIIff.). Diese Dispositionen be-
schreiben die grundlegenden Fähigkeiten eines Menschen, deren Realisierung in Form von 
beobachtbaren Handlungen neben fachlichen ebenfalls von motivationalen, volitionalen und 
persönlichen Aspekten bestimmt wird. Weiter wird in diesem Definitionsansatz die Mehrdi-
mensionalität des Kompetenzkonstrukts hervorgehoben und eine Unterteilung vorgenom-
men in (1) personale Kompetenzen, die Disposition zu reflexiv selbstorganisiertem Handeln, 
(2) aktivitäts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen, die Disposition zu aktiv und gesamt-
heitlich selbstorganisiertem Handeln, (3) fachlich-methodische Kompetenzen, die Disposition 
zu geistig und physisch selbstorganisiertem Handeln zur Lösung fachlicher Probleme, und (4) 
sozial-kommunikative Kompetenzen, die Disposition zu kommunikativ und kooperativ selbst-
organisiertem Handeln (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel 2003; Erpenbeck u. a. 2017).

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass handlungsorientierte Definitionen beruflicher 
Kompetenz im Wesentlichen dadurch gekennzeichnet sind, dass diese eine umfassende Kom-
petenzdefinition verwenden, welche soziale, volitionale und motivationale Aspekte sowie wer-
tebezogene Einstellungen in das Kompetenzkonstrukt einbezieht. Zudem gehen die Kompe-
tenzdefinitionen an vielen Stellen deutlich über den beruflichen Kontext hinaus.

2.3 Fazit und methodische Implikationen

Aus den oben beschriebenen Definitionsansätzen wird deutlich, dass es ein einheitliches Ver-
ständnis dessen, was berufliche Kompetenz ausmacht, nicht gibt. Selbst innerhalb der Defini-
tionsansätze bestehen Unterschiede und sind Grenzen nicht immer scharf. Trotz der Hetero-
genität innerhalb der Definitionsansätze lassen sich jedoch für beide Strömungen generelle 
Grundsätze herausarbeiten und entsprechend methodische Implikationen für die Diagnostik 
ableiten.

Insbesondere die kognitionsorientierten Definitionsansätze verfolgen oft das Ziel, eine De-
finition von Kompetenzen zu verwenden, die es ermöglicht, Kompetenzen erfassbar zu ma-
chen. Die auf kognitionspsychologischen Traditionen basierenden kognitionsorientierten He-
rangehensweisen wenden in der Regel psychometrische Verfahren an (vgl. Nickolaus 2018). 
Diese Herangehensweise zielt darauf ab, basierend auf Kompetenzmodellen kontextspezifi-
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sche standardisierte Messinstrumente zu entwickeln, welche einzelne Facetten oder Subdi-
mensionen beruflicher Kompetenz abbilden. Anstelle einer umfassenden Abbildung berufli-
cher Kompetenz stehen quantifizierende Aussagen über die jeweilige Merkmalsausprägung 
eines Individuums im Vordergrund, also Aussagen zu bestimmten Kenntnissen oder Fähigkei-
ten. Das zu erfassende Merkmal selbst wird nicht direkt beobachtet, sondern auf Basis des 
beobachteten Testverhaltens eines Individuums erschlossen (vgl. Nickolaus/Seeber 2013). 
Durch diese Herangehensweise versuchen kognitionsorientierte Messansätze, die einzelnen 
Komponenten des Kompetenzkonstrukts voneinander getrennt abzubilden. Über den Einsatz 
von standardisierten Messverfahren sollen zudem vergleichende quantifizierende Aussagen 
ermöglicht werden. Daran wird häufig kritisiert, dass eine derart isolierte Erfassung einzelner 
Facetten beruflicher Kompetenz einer realitätsgetreuen Abbildung beruflicher Anforderungs-
situationen im Wege stehen könnte (vgl. z. B. Rauner/Grollmann/Martens 2007). Zudem 
gilt es zu bedenken, dass, auch wenn Aspekte wie beispielsweise die Motivation eines Test-
teilnehmers nicht explizit in das Kompetenzkonstrukt einbezogen werden, diese unweigerlich 
dennoch das Testergebnis beeinflussen. 

Umfassendere handlungsorientierte Kompetenzdefinitionen hingegen sind vergleichswei-
se breit angelegt und beziehen oftmals explizit bedingende Faktoren wie beispielsweise moti-
vationale Aspekte in das Kompetenzkonstrukt ein. Sie erheben den Anspruch, berufliches Han-
deln in einem relativ realitätsgetreuen Anwendungskontext abzubilden. Gleichzeitig bedeutet 
eine derart umfassende Definition, die neben dem Berufskontext private und gesellschaftliche 
Kontexte einbezieht, dass im Rahmen einer Validierung des Konstrukts eine Fülle von mögli-
chen Kontexten, in denen Kompetenzen zum Ausdruck gebracht werden können, erfasst wer-
den müssten. Eine zentrale Herausforderung ist es hierbei, all jene Situationen und Anforde-
rungen zu beschreiben, deren Bewältigung oder Nicht-Bewältigung das Kompetenzkonstrukt 
erklären soll und welche daher als Indikatoren für Kompetenz herangezogen werden können, 
sowie zu definieren, wann eine Situation erfolgreich oder weniger erfolgreich bewältigt wurde 
(vgl. Ufer/Leutner 2017). Eine häufige Kritik an umfassenden, handlungsorientierten Kom-
petenzdefinitionen ist daher, dass eine vollständige Erfassung von Kompetenz in allen Facetten 
und allen infrage kommenden Kontexten aufgrund der hohen Komplexität des Kompetenz-
konstrukts und seiner Breite nicht realisierbar ist (vgl. Liedtke/Seeber 2015). Es sollte jedoch 
erwähnt werden, dass eine derartige psychometrische Erfassung in der Regel auch nicht das 
Ziel dieser Definitionsansätze ist. Beispielsweise wurde die Definition der KMK von Kompeten-
zen als „Bereitschaft und Befähigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und 
privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu 
verhalten“ (KMK 2011, S. 14), in ihrem Ursprung nicht vor einem messtheoretischen Hinter-
grund mit dem Ziel der Kompetenzdiagnostik konzipiert, sondern soll eher als Orientierungs-
rahmen für die Beschreibung von Bildungszielen dienen.
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3  Vorgehen bei der Erstellung dieser 
Überblicksstudie

Die Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung sowie die Auseinandersetzung mit der 
Modellierung und Diagnostik beruflicher Kompetenzen hat im deutschen Bildungskontext ins-
besondere seit der Systematisierung Weinerts im Jahr 2001, spätestens aber mit der Novel-
lierung des BBiG 2005 Einzug in die Bildungspraxis und -forschung gehalten. Hierdurch hat 
die Kompetenzforschung nicht nur neuen Aufschwung erlangt, sondern es haben sich auch die 
Rahmenbedingungen, unter denen Kompetenzmodelle und Messverfahren entwickelt und an-
gewendet werden, geändert. 

Zur Erstellung der vorliegenden Studie werden aus diesem Grund Veröffentlichungen aus 
den Jahren 2001 bis 2017 herangezogen. Die Sichtung der Veröffentlichungen erfolgte im 
Rahmen einer breit angelegten Literaturrecherche im Zeitraum von April bis Juni 2018 über 
die Literaturdatenbanken PubPsych, FIS Bildung und die Literaturdatenbank Berufliche Bil-
dung (LDBB; jetzt VET Repository). Einbezogen werden empirische Arbeiten, in denen eine 
Messung von Kompetenzen im Kontext der deutschen Berufsausbildung vorgenommen wird. 
Betrachtet werden sowohl Veröffentlichungen, die sich auf die Messung berufsspezifischer 
fachlich-inhaltlicher Kompetenzen beziehen, als auch solche, die (ergänzend oder ausschließ-
lich) motivationale, soziale oder volitionale Aspekte betrachten, sofern dies in einem berufs-
bildenden Kontext geschieht. Sowohl Verfahren für die ausbildungsbegleitende Erfassung von 
Kompetenzen, zum Beispiel zur Lernstandkontrolle, als auch Verfahren für die Kompetenzbe-
urteilung am Abschluss der Ausbildung werden berücksichtigt. Eine Eingrenzung auf einzelne 
Berufe erfolgt nicht. Rein deskriptive oder normative Ansätze werden nicht berücksichtigt. Zu-
dem ist es für eine kritische Betrachtung der Instrumente notwendig, dass eine ausreichende 
Beschreibung der Messinstrumente, -verfahren und -ergebnisse vorliegt. Veröffentlichungen 
mit lückenhaften oder unzulänglichen methodischen Informationen werden daher ausge-
schlossen. Von der Betrachtung ebenfalls ausgeschlossen sind Messverfahren, die speziell für 
die Bedürfnisse von Lernenden mit besonderen Förderbedarfen entwickelt wurden. In Hoch-
schul- oder Organisationskontexten angewendete Verfahren finden aufgrund des Fokus auf 
die Berufsausbildung ebenso keine Berücksichtigung. Eine tabellarische Aufstellung der Ein- 
und Ausschlusskriterien befindet sich in Anlage 1. 
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4 Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse dieser Überblicksstudie schrittweise dargestellt. Kapi-
tel 4.1 bietet zunächst eine Übersicht über die einbezogenen Veröffentlichungen sowie über 
die Vielfalt der darin betrachteten Berufe und Instrumente. In einem zweiten Schritt (4.2) 
wird betrachtet, auf welche Weise Kompetenzen in den vorliegenden Veröffentlichungen ope-
rationalisiert wurden und für die Erfassung welcher Kompetenzen oder Kompetenzgruppen 
die vorliegenden Instrumente konzipiert sind. Im nächsten Schritt (4.3) wird betrachtet, wel-
che Typen von Messinstrumenten zur Verfügung stehen und auf welche messtheoretischen 
Grundlagen sich die Instrumente stützen. Für eine kritische Betrachtung der Instrumente wer-
den im letzten Schritt (4.4) gängige Gütekriterien für diagnostische Mess- und Testverfahren 
herangezogen (vgl. Hartig/Jude 2007; Schwarz/Stegmann 2013). Konkret betrifft dies die 
Validität der Instrumente sowie deren Objektivität und Reliabilität.

4.1 Übersicht der Suchergebnisse

Um einen Überblick über die zwischen 2001 und 2017 in den Datenbanken PubPsych, FIS Bil-
dung und LDBB veröffentlichten Arbeiten zu bekommen, wurde zwischen April und Juni 2018 
eine breit angelegte Literatursuche durchgeführt. Für diese Literatursuche wurden für die vor-
liegende Studie zweckdienliche Suchbegriffe wie beispielsweise „Berufliche Handlungskom-
petenz“ oder „Kompetenzmodellierung“ entweder als alleinstehende Begriffe oder in Kombi-
nation mit anderen Suchbegriffen verwendet. Insgesamt wurden auf diese Weise für jede der 
drei Datenbanken jeweils 26 Suchdurchgänge durchgeführt. Die 26 verwendeten Suchbegrif-
fe bzw. Begriffskombinationen waren für alle drei Datenbanken identisch. Eine vollständige 
Übersicht über die verwendeten Begriffe und Begriffskombinationen sowie die Anzahl der 
Treffer pro Datenbank und das jeweilige Zugriffsdatum befindet sich in Anlage 2.

4.1.1  Auswahl der Veröffentlichungen
Die Literatursuche wurde zunächst für jede der drei Datenbanken separat durchgeführt. Ins-
gesamt ergab die Suche unter Verwendung der 26 Begriffskombinationen 478 Treffer in der 
Datenbank PubPsych, 141 Treffer in der LDBB und 4.146 Treffer in der Datenbank FIS Bildung. 
Vor der Zusammenführung der Ergebnisse der separaten Datenbanken wurden zunächst Du-
plikate innerhalb der Ergebnisse entfernt. Weiter einbezogen wurden daher 305 Treffer aus 
der Datenbank PubPsych, 105 Treffer aus der Literaturdatenbank Berufliche Bildung und 
2.084 Treffer aus der Datenbank FIS Bildung. Anschließend wurden die Ergebnisse zusam-
mengefasst, was eine Gesamtanzahl von 2.494 Veröffentlichungen ergab. Nach der Zusam-
menführung wurden erneut Duplikate aus dem Datensatz entfernt, was in einer Gesamtzahl 
von 2.298 Veröffentlichungen resultierte, die im Hinblick auf ihre Eignung zum Einbezug in 
diese Studie geprüft wurden.

In einem ersten Durchgang wurden zunächst anhand der Titel offensichtlich thematisch 
unpassende Veröffentlichungen aus dem Datensatz entfernt. Dies betraf insgesamt 1.652 Ver-
öffentlichungen, sodass 647 Veröffentlichungen zur Vorauswahl auf Basis der Inklusionskri-
terien im Datensatz verblieben. In einem zweiten Durchgang wurden die Eignung der ver-
bleibenden 647 Veröffentlichungen beurteilt. Nach Prüfung der Abstracts wurden weitere 
522 Veröffentlichungen auf Basis der Inklusionskriterien aus der Datenbank entfernt. Gleich-
zeitig wurden in diesem Zuge 22 weitere Veröffentlichungen identifiziert, welche für die Auf-
nahme in die vorliegende Studie geeignet sind, jedoch nicht über die genannten Datenbanken 
gefunden wurden. Dies betrifft beispielsweise aus größer angelegten Projekten stammende 
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Veröffentlichungen, welche erst über Querverweise identifiziert werden konnten. Insgesamt 
ergab sich so eine Gesamtzahl von 147 Veröffentlichungen, die potenziell in die Studie einbe-
zogen werden konnten. Im letzten Schritt wurden die Volltexte dieser 147 Veröffentlichungen 
auf Basis der Inklusionskriterien bewertet. Hieraus ergab sich eine finale Anzahl von 58 Ver-
öffentlichungen, die die Basis der nachfolgend dargestellten Ergebnisse bilden. Eine grafische 
Darstellung des Auswahlverfahrens findet sich in Abbildung 1.

Abbildung 1: PRISMA-Diagramm der Suchergebnisse

Abbildung 2: Anzahl der Veröffentlichungen nach Veröffentlichungsjahr

4.1.2 Art und zeitliche Verteilung der Veröffentlichungen
Bei den insgesamt 58 Veröffentlichungen handelt es sich um 26 Sammelwerksbeiträge (45 %) 
22 Zeitschriftenaufsätze (38 %) und zehn Monografien einschließlich Dissertationen (17 %). 
Abbildung 2 zeigt die Verteilung der Publikationen nach Veröffentlichungsjahr. Es wird deut-
lich, dass, obwohl in der Literatursuche alle Veröffentlichungen ab 2001 berücksichtigt wur-
den, keine Veröffentlichung vor dem Jahr 2005 die Inklusionskriterien erfüllt hat. Ein auf-
fälliger Anstieg ist im Jahr 2016 zu verzeichnen, was durch die Publikation der Ergebnisse 
der 2015 beendeten Forschungsinitiative ASCOT (Technology-based Assessment of Skills and 
Competences in Vocational Education and Training) des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung (BMBF) zu erklären ist.
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4.1.3 Betrachtete Berufsgruppen und Berufe
Eine inhaltliche Betrachtung zeigt, dass insgesamt 30 verschiedene Berufe aus primär drei 
Berufsgruppen betrachtet wurden: gewerblich-technische Berufe, kaufmännische Berufe und 
Berufe aus dem Bereich Gesundheit und Körperpflege. Abbildung 3 zeigt eine Auflistung aller 
betrachteten Berufe. Abbildung 4 stellt dar, wie die 30 betrachteten Berufe sich prozentual auf 
die Berufsfelder aufteilen. Hierbei wird deutlich, dass insgesamt 15 der 30 betrachteten Be-
rufe und somit 50 Prozent in den gewerblich-technischen Bereich fallen. Weitere neun Berufe 
bzw. weitere 30 Prozent entfallen auf den kaufmännischen Bereich. Der Bereich Gesundheit 
und Körperpflege ist mit lediglich vier Berufen vertreten. Der am stärksten vertretene Einzel-
beruf ist Industriekaufmann/-frau. In insgesamt 23 der 58 Veröffentlichungen wurden somit, 
zum Teil neben anderen Berufsgruppen, Instrumente zur beruflichen Kompetenzfeststellung 
bei Industriekaufleuten entwickelt oder erprobt.

Abbildung 3: Häufigkeit der betrachteten Berufe in den einbezogenen Veröffentlichungen* 

* Einige Veröffentlichungen behandeln mehrere Berufe bzw. Berufsgruppen.
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Abbildung 4: Prozentuale Verteilung der Berufe auf die Berufsfelder 

4.1.4 Zwischenfazit zur Übersicht der Suchergebnisse
Zusammenfassend lässt sich nach der ersten Betrachtung der Suchergebnisse sagen, dass die 
Forschung zur Entwicklung und Erprobung von Instrumenten zur Kompetenzfeststellung in 
der Berufsausbildung sich bislang auf eine geringe Anzahl an Berufsfeldern beschränkt. Na-
hezu alle Veröffentlichungen beziehen sich auf den gewerblich-technischen oder den kauf-
männischen Bereich bzw. in geringerem Umfang, auf Berufe aus dem Bereich Gesundheit und 
Körperpflege. Auch innerhalb dieser drei Berufsfelder besteht ein Ungleichgewicht in den be-
trachteten Berufen. So dominieren im kaufmännischen Bereich eindeutig die Veröffentlichun-
gen zur Kompetenzfeststellung bei Industriekaufleuten, während im gewerblich-technischen 
Bereich die Veröffentlichungen zu Kfz-Mechatroniker/-innen und im Gesundheitsbereich die 
zu Medizinischen Fachangestellten dominieren. Während also eine relativ große Zahl von 
Veröffentlichungen über die Erprobung der Instrumente zur Kompetenzfeststellung bei In-
dustriekaufleuten, Kfz-Mechatronikerinnen und -mechatronikern sowie Medizinischen Fach-
angestellten vorliegt, bleibt weitgehend unklar, inwieweit die Instrumente auf andere Berufe 
innerhalb dieser Berufsgruppen transferierbar sind. Gleichzeitig fehlen ausreichend belastba-
re Ergebnisse zu klassischen handwerklichen Berufen. Ob und in welchem Umfang die entwi-
ckelten Verfahren und Instrumente auch für diese Berufsgruppen geeignet sind, bleibt daher 
auf Basis der vorliegenden Informationen offen.

4.2 Kompetenzen

4.2.1 Betrachtete Kompetenzen
Eine Ausdifferenzierung der betrachteten Kompetenzen zeigt, dass der Großteil der Veröffent-
lichungen sich auf fachliche Kompetenzen wie beispielsweise kaufmännische Kompetenzen im 
Bereich der Industriekaufleute oder Fehleranalysefähigkeiten im Bereich der Kfz-Mechatronik 
konzentriert. Von allen in den vorliegenden Veröffentlichungen betrachteten Kompetenzen 
fallen 65 Prozent in diese Kategorie. Etwa ein Viertel der betrachteten Kompetenzen (25%) 
betreffen allgemeine Kompetenzen, die im Bereich der Berufsausbildung diagnostiziert wur-
den. Dies umfasst beispielsweise mathematische Kompetenzen oder Lesekompetenzen. Bei 
lediglich neun Prozent der Kompetenzen handelt es sich um sozial-kommunikative Kompe-
tenzen. Hierbei gilt zu beachten, dass innerhalb einer Veröffentlichung mehrere Kompetenzen 
betrachtet werden können. Die angegebenen Prozentwerte beziehen sich auf die Gesamtheit 
aller in den Veröffentlichungen betrachteten Kompetenzen. Eine Gesamtübersicht der betrach-
teten Kompetenzen bietet Anlage 3. Eine Übersicht der in den einzelnen Veröffentlichungen 
betrachteten Kompetenzen befindet sich in Anlage 4. Eine grafische Darstellung der prozen-
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tualen Aufschlüsselung der erfassten Kompetenzen auf die einzelnen Kompetenztypen (fach-
lich, allgemein, sozial-kommunikativ) zeigt Abbildung 5. Eine grafische Darstellung der Ver-
teilung dieser Kompetenztypen über die betrachteten Berufsfelder findet sich in Abbildung 6.

Abbildung 5: Prozentuale Häufigkeit* aller betrachteten Kompetenztypen

* Häufigkeit der in den Veröffentlichungen betrachteten Kompetenztypen bezogen auf die Gesamtheit aller betrachteten 
Kompetenzen. Innerhalb einer Veröffentlichung können mehrere Kompetenzen betrachtet werden. 

Abbildung 6: Verteilung der Kompetenzen über die einbezogenen Berufsgruppen
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4.2.2 Operationalisierungen des Kompetenzbegriffs
Betrachtet man die Operationalisierungen des Kompetenzbegriffs in den verschiedenen Ver-
öffentlichungen, also die Übersetzung der verwendeten Kompetenzdefinitionen und Konst-
rukte in messbare Beobachtungen, so fällt auf, dass nahezu alle Veröffentlichungen klar ab-
grenzbare und auf den beruflichen Kontext beschränkbare Teilkompetenzen betrachten. Wie 
bereits zuvor angedeutet, mag die Ursache für das Fehlen von Messinstrumenten für ganzheit-
liche Kompetenzkonstrukte in der Komplexität der Konstrukte liegen und insbesondere in der 
Schwierigkeit, umfassende Konstrukte messtheoretisch abzubilden. Eine Operationalisierung 
von ganzheitlichen Kompetenzkonstrukten außerhalb des beruflichen Kontextes erfordert es, 
dass Kompetenzen in allen hierfür infrage kommenden Kontexten erfasst werden – eine Arbeit, 
die in der praktischen Umsetzung kaum leistbar und ethisch problematisch ist und die in der 
Zielsetzung dieser umfassenden Kompetenzdefinitionen auch nie angedacht war.

4.2.3 Zwischenfazit zu den betrachteten Kompetenzen
Zusammenfassend lässt sich nach der Analyse der betrachteten Kompetenzen schlussfolgern, 
dass bei der Entwicklung von Messinstrumenten zur Abbildung beruflicher Kompetenzen pri-
mär klar abgrenzbare (Teil-)Kompetenzen betrachtet werden. Dieses Ergebnis stützt die zuvor 
getroffene Aussage, dass normativ angelegte, umfassende Auffassungen beruflicher Hand-
lungskompetenz, die Aspekte der Mündigkeit oder gesellschaftlichen Teilhabe über den Ar-
beitskontext hinaus einbeziehen, durch die derzeit verfügbaren psychometrischen Methoden 
nicht operationalisierbar sind (vgl. Liedtke/Seeber 2015). Jedoch gilt auch hier weiterhin zu 
bedenken, dass viele der umfassend angelegten Kompetenzdefinitionen nicht für eine psycho-
metrische Kompetenzmessung konzipiert sind. Des Weiteren fällt auf, dass trotz der Bezug-
nahme auf sozial-kommunikative Kompetenzen in einer Vielzahl der Kompetenzdefinitionen 
diese in den vorliegenden Veröffentlichungen eine untergeordnete Rolle spielen. Hier wird ein 
Defizit der derzeitigen Instrumente deutlich sowie der klare Handlungsbedarf, in zukünftigen 
Instrumenten stärker über die Abbildung fachlich-inhaltlicher Kompetenzen hinauszugehen 
und einen umfassenderen Bezug zu sozialen und personalen Kompetenzen herzustellen.

4.3 Messinstrumente

4.3.1 Typisierung der Messinstrumente
In Bezug auf die Typisierung der verwendeten Messinstrumente, also die Art, mit der Kom-
petenzen erhoben werden, sind innerhalb der betrachteten Veröffentlichungen primär vier 
verschiedene Zugänge zu unterscheiden: IT-gestützte Verfahren, Papier-und-Bleistift-Tests, 
Beobachtungen in Realsituationen und die Messung von Kompetenzen mittels gängiger Ab-
schlussprüfungen. Oft werden verschiedene Arten von Messinstrumenten innerhalb einer Ver-
öffentlichung kombiniert. Eine Übersicht der Häufigkeiten der verschiedenen Typen von Mess-
instrumenten befindet sich in Abbildung 7.
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Abbildung 7: Häufigkeit der verschiedenen Typen von Messinstrumenten

Ein Großteil der Verfahren stützt sich entweder auf IT-gestützte Erhebungsmethoden oder 
klassische Papier-und-Bleistift-Tests. Die Auswahl an IT-gestützten Methoden erstreckt sich 
von computerisierten Varianten klassischer Papier-und-Bleistift-Tests, in denen Fragen und 
Aufgaben anstelle eines Papierbogens mittels eines Computers oder ähnlicher elektronischer 
Geräte (Tablets, Smartphones etc.) beantwortet und erfasst werden, bis hin zu Computersi-
mulationen, wie beispielsweise der video- und computerbasierten Simulation einer Arztpraxis 
zu Erfassung fachlicher und sozial-kommunikativer Kompetenzen von angehenden Medizini-
schen Fachangestellten (vgl. Seeber u. a. 2016; Tschöpe/Monnier 2016; Dietzen u. a. 2016) 
oder der Simulation eines Motors zu Erfassung der Fehlerdiagnosekompetenz von angehenden 
Kfz-Mechatronikerinnen und -Mechatronikern (vgl. Gschwendtner/Geissel/Nickolaus 
2010). Insgesamt werden in 35 der 58 vorliegenden Veröffentlichungen IT-gestützte Verfahren 
angewendet (60 %). In 25 der Veröffentlichungen kommen Papier-und-Bleistift-Tests zum Ein-
satz (43 %). Die Erfassung von Kompetenzen mittels Beobachtungen in Realsituationen wird 
in lediglich fünf (8,5 %) der Veröffentlichungen angewendet. Zwei weitere Veröffentlichungen 
befassen sich mit der Kompetenzmessung mittels gängiger Abschlussprüfungen (3,5 %). In 
einigen Veröffentlichungen werden verschiedene Verfahren kombiniert. 

4.3.2 Testtheorien
Testtheorien bilden die Grundlage für die Entwicklung von psychologischen Testverfahren 
und beinhalten Annahmen darüber, wie individuelle Merkmalsausprägungen das Testergeb-
nis einer Person beeinflussen. Testtheorien erlauben somit, anhand der Ergebnisse eines Tests 
(z. B. eines Fragebogens oder einer IT-gestützten Simulation) Rückschlüsse auf das zu erfas-
sende Merkmal (z. B. berufliche Kompetenz) und dessen Ausprägung zu ziehen. Die in der be-
ruflichen Diagnostik am häufigsten angewendeten Testtheorien sind die klassische Testtheorie 
(KTT) und die probabilistische Testtheorie oder auch Item-Response-Theorie (IRT).

Die KTT geht davon aus, dass die Ergebnisse eines psychologischen Tests aus zwei Kompo-
nenten bestehen: einem „wahren“ Wert, der die tatsächliche Merkmalsausprägung widerspie-
gelt, und einem zufällig auftretenden Messfehler. Beide Werte sind nicht direkt beobachtbar. 
In der KTT wird daher auf Mehrfachmessungen zurückgegriffen (z. B. die Messung eines Merk-
mals mit mehreren Fragen in einem Fragebogen) und anschließend ein Mittelwert gebildet, so-
dass sich zufällige Abweichungen ausgleichen. Die Merkmalsausprägung ergibt sich aus dem 
Gesamtergebnis einer am Test teilnehmenden Person, d. h. dem Mittelwert über verschiedene 
Fragen oder Aufgaben. Die Messung beruflicher Kompetenzen mittels eines standardisierten, 
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für alle Teilnehmer/-innen identischen Fragebogens ist ein Beispiel für ein Anwendungsgebiet 
der klassischen Testtheorie.

In der probabilistischen Testtheorie oder IRT wird dagegen nicht das Gesamtergebnis einer 
teilnehmenden Person betrachtet, sondern deren Antwortmuster bei jeder einzelnen Frage. 
Es wird angenommen, dass das (beobachtbare) Antwortverhalten ein Indikator ist für die 
dem Verhalten zugrunde liegende (nicht beobachtbare) Merkmalsausprägung (z. B. berufli-
che Kompetenz). Der Zusammenhang zwischen Testverhalten und Merkmalsausprägung wird 
durch Wahrscheinlichkeiten („probabilistisch“) hergestellt. So haben etwa Testteilnehmer/-in-
nen mit einer höheren Kompetenz eine größere Wahrscheinlichkeit, bestimmte Aufgaben zu 
lösen. Die probabilistische Testtheorie kommt u. a. auch bei der Konstruktion adaptiver Test-
verfahren zum Einsatz. Bei adaptiven Testverfahren werden die einer Testperson vorgelegten 
Testaufgaben nach dem bisherigen Antwortverhalten der Testperson ausgewählt. So erhält 
eine Testperson nur solche Aufgaben, die einen zusätzlichen Informationsgewinn bezüglich 
der Merkmalsausprägung (z. B. die berufliche Kompetenz) liefern können. Der Vorteil der pro-
babilistischen Testtheorie liegt vor allem in einem höheren Informationsgewinn, da die von 
den Testpersonen zu erreichenden Kompetenzstufen durch ihre inhaltliche Unterlegung de-
taillierten Aufschluss über die Fähigkeiten und Fertigkeiten jedes/jeder Einzelnen geben.

Die vorliegenden Veröffentlichungen bauen sowohl auf der klassischen als auch auf der 
probabilistischen Testtheorie auf, mit einer klaren Tendenz zur probabilistischen Testtheorie, 
welche in 43 der 58 bzw. in 74 Prozent der Veröffentlichungen ausschließlich oder ergänzend 
zum Einsatz kam.

4.3.3 Zwischenfazit zu den Messinstrumenten
Basierend auf der Betrachtung der Art und der messtheoretischen Grundlage der verwendeten 
Instrumente lässt sich schlussfolgern, dass derzeit sowohl IT-gestützte Instrumente wie auch 
Papier-und-Bleistift-Tests in der Entwicklung bzw. im Einsatz sind, mit einer leichten Tendenz 
zur Verwendung IT-gestützter Verfahren. Ebenfalls lässt sich eine klare Tendenz zur Anwen-
dung der probabilistischen Testtheorie bei der Entwicklung von Instrumenten zur Diagnostik 
beruflicher Kompetenzen verzeichnen. 

4.4 Gütekriterien

4.4.1 Objektivität
Zur Feststellung der Güte von Messverfahren werden klassische Gütekriterien herangezogen, 
zu denen auch die Objektivität des Verfahrens gehört. Objektive Verfahren stellen sicher, dass 
die Beurteilung der Kompetenzen weder durch unterschiedliche Messbedingungen oder be-
urteilende Personen noch durch Unterschiede in der Auswertungssystematik beeinträchtigt 
wird. Hierbei kann zwischen der Durchführungsobjektivität, Auswertungsobjektivität und 
Interpretationsobjektivität unterschieden werden. 

Die Durchführungsobjektivität eines Testverfahrens ist dann gewährleistet, wenn die Durch-
führung für alle Testteilnehmer/-innen identisch ist, also nicht zwischen einzelnen Untersu-
chungen oder Personen variiert. Hierzu muss klar definiert werden, wie die Teilnehmer/-in-
nen instruiert werden, unter welchen Bedingungen ein Testverfahren zu absolvieren ist, wie 
viel Zeit zur Verfügung steht, welche Hilfsmittel verwendet werden dürfen etc. Hinsichtlich der 
Durchführungsobjektivität ist der Standardisierungsgrad der Testumgebung ein ausschlagge-
bender Faktor. Bei IT-gestützten Verfahren und stärker noch bei simulationsorientierten Ver-
fahren ist der Standardisierungsgrad sehr hoch, da ein Großteil der Durchführung des Tests 
technologiebasiert abläuft. Auch wenn ein Papier-und-Bleistift-Test sowie eine Erhebung in 
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Realsituationen nicht automatisch eine geringe Durchführungsobjektivität implizieren, so ist 
diese schwieriger zu gewährleisten als in einer computerisierten Umgebung.

Die Auswertungsobjektivität ist dann gewährleistet, wenn die Testleistung einer Person un-
abhängig davon, wer beobachtet oder auswertet, dieselben Leistungswerte ergibt (z. B. Punkte 
auf einem Test). Die Auswertungsobjektivität soll also sicherstellen, dass eine identische Test-
leistung immer ein gleiches Testergebnis im Sinne der erzielten Punkte zur Folge hat. Dies setzt 
voraus, dass eine klare Auswertungssystematik vorliegt, auf deren Basis die Leistungswerte 
berechnet werden, bzw. klare Vorschriften, welche Leistungen mit welchem Punktwert gleich-
zusetzen sind. Insbesondere bei Messverfahren mit geschlossenen Antwortformaten kann in 
der Regel eine hohe Auswertungsobjektivität gewährleistet werden. Doch auch der Einsatz von 
Verhaltensbeobachtungen oder Expertenratings schließt eine hohe Auswertungsobjektivität 
nicht aus, sofern klare Auswertungsvorschriften bestehen und eingehalten werden.

Die Interpretationsobjektivität befasst sich mit der Fragestellung, ob Testergebnisse unge-
achtet der beurteilenden Person auf die gleiche Weise interpretiert werden. Sie soll sicherstel-
len, dass gleiche Testergebnisse (z. B. eine identische Anzahl erzielter Punkte in einem Test) 
immer auf dieselbe Weise interpretiert werden und somit immer zu denselben Schlussfolge-
rungen führen (z. B. Test bestanden oder nicht bestanden).

Der Detaillierungsgrad in den Beschreibungen der Durchführung sowie der Auswertungs- 
und Interpretationssystematiken in den für diese Überblicksstudie herangezogenen Veröffent-
lichungen ist sehr unterschiedlich und in vielen Fällen nicht ausreichend, um eine sinnvolle 
gebündelte Auswertung anzustellen. Hierbei gilt es jedoch zu erwähnen, dass detaillierte Be-
schreibungen der Objektivität auch nicht unbedingt üblich sind. Fehlende Angaben zur Ob-
jektivität deuten daher nicht zwingend auf eine geringe Objektivität hin. Generell ist an dieser 
Stelle darauf zu verweisen, dass ein hoher Standardisierungsgrad allgemein zu einer hohen 
Objektivität beiträgt und standardisierte Verfahren daher vor dem Hintergrund der Objektivi-
tät zu bevorzugen sind.

4.4.2 Validität
Die Validität eines Messinstruments beschreibt die Gültigkeit eines Instruments zur Erfassung 
des zu messenden Konstrukts, in diesem Fall der Kompetenz. Besonders in der Erfassung von 
nicht direkt beobachtbaren (psychologischen) Konstrukten wie beispielsweise der Kompe-
tenz ist die Überprüfung der Validität des verwendeten Messinstruments unentbehrlich. Eine 
gängige Unterscheidung differenziert zwischen Inhaltsvalidität, Konstruktvalidität und Krite-
riumsvalidität, welche wiederum jeweils weiter untergliedert werden können (vgl. Rentzsch/
Schütz 2009; Schwarz/Stegmann 2013). Nachfolgend werden die vorliegenden Instrumen-
te hinsichtlich ihrer Validierung näher betrachtet. Eine Übersicht der in den vorliegenden Ver-
öffentlichungen angewendeten Validierungsverfahren nach ihrer absoluten Häufigkeit (einige 
Veröffentlichungen haben mehrere Verfahren angewendet) befindet sich in Abbildung 8. Anla-
ge 4 enthält eine Darstellung der verwendeten Validierungsverfahren sowie eine vereinfachte 
Bewertung der in den Veröffentlichungen berichteten Validitäten.
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Abbildung 8:  Validierungsarten nach der absoluten Häufigkeit ihrer Anwendung in den 
einbezogenen Veröffentlichungen

Die Abbildung stellt die absoluten Häufigkeiten dar, mit denen die verschiedenen Validierungsarten zum Einsatz 
kamen. In vielen Veröffentlichungen wurde mehr als eine Validierung vorgenommen. Genauere Angaben zu den 
Validierungsarten in den einzelnen Veröffentlichungen finden sich in Anlage 4.

4.4.2.1 Inhaltsvalidität

Die Inhaltsvalidität befasst sich mit der Frage, wie gut die in einem Testverfahren aufgenom-
menen Aufgaben die Vielfalt aller möglichen Aufgaben abdecken, also wie repräsentativ der 
Inhalt des Tests für den Inhalt des zu erfassenden Konstrukts ist. Insbesondere bei schwer ab-
grenzbaren Konstrukten ist es schwierig, die inhaltliche Validität eines Messverfahrens zu ge-
währleisten, da teils nicht abschließend festgestellt werden kann, wo die Grenzen des Kons-
trukts liegen und welche Faktoren konstituierende Aspekte des Konstrukts sind und welche 
Aspekte lediglich externe, bedingende Faktoren. Die Inhaltsvalidität für Verfahren zur Er-
fassung beruflicher Kompetenzen wird häufig über die Analyse von Lehrplänen und Unter-
richtsmaterialien ermittelt sowie über Interviews mit Expertinnen und Experten, welche die 
vollständige inhaltliche Abdeckung des zu erfassenden Konstrukts über die im Testinstrument 
verwendeten Fragestellungen und Aufgaben bewerten.

Eine weniger belastbare Variante ist die Augenscheinvalidität, also die Validierung über ei-
nen augenscheinlichen Zusammenhang zwischen den verwendeten Testfragen und -aufgaben 
und dem zu messenden Konstrukt. Hierbei stützt sich die Annahme der Validität darauf, ob 
fachfremde Beurteiler/-innen das zu validierende Messinstrument als für seinen Zweck ge-
eignet betrachten. 

Alle betrachteten Instrumente, für die auswertbare Informationen zur Validierung vorlie-
gen, wurden einer Inhaltsvalidierung unterzogen. Der Großteil der Instrumente wurde zudem 
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curricular, also auf Basis der Inhalte der Lehrpläne und/oder durch Experteneinschätzungen, 
validiert. In lediglich einer der Veröffentlichungen wurde über eine ausschließliche Validie-
rung durch Augenscheinvalidität berichtet, ohne weitere Schritte zur Validierung vorzuneh-
men, was als für den avisierten Zweck der Instrumente als nicht ausreichend betrachtet wer-
den kann.

4.4.2.2 Konstruktvalidität

Die Konstruktvalidität befasst sich mit der Fragestellung, ob ein Testverfahren tatsächlich das 
Konstrukt bzw. die Eigenschaft oder Fähigkeit misst (z. B. berufliche Kompetenz), die es zu 
messen beansprucht. Die Konstruktvalidität hat einen starken theoretischen Bezug und orien-
tiert sich an Definitionen und Theorien des Konstrukts. Sie wird über verschiedene Herange-
hensweisen festgestellt. Die konvergente Validität ermittelt den Zusammenhang des zu validie-
renden Tests mit bestehenden Messinstrumenten zur Abbildung desselben Konstrukts, deren 
Gültigkeit bereits festgestellt wurde. Ein Beispiel für eine konvergente Validierung ist die Va-
lidierung eines neu entwickelten Kompetenzfeststellungsverfahrens über die Ermittlung der 
Korrelation des neuen Verfahrens mit einem bereits bestehenden, etablierten Verfahren. Ein 
konvergent valider Test sollte hoch korrelieren mit dem bestehenden, gültigen Verfahren zur 
Erfassung desselben Konstrukts. Im Gegensatz hierzu ermittelt die divergente Validität die Kor-
relation zwischen dem zu validierenden neuen Messinstrument und bestehenden, aber konst-
ruktfremden Tests. Ein divergent valider Test sollte möglichst nicht bzw. nur gering mit einem 
bestehenden, gültigen Verfahren zur Messung eines anderen Konstrukts korrelieren. Beispiels-
weise sollte ein Verfahren zur Messung berufsspezifischer Problemlösekompetenz nicht bzw. 
nur gering mit einem Verfahren zur Messung der Konzentrationsleistung korrelieren. Ein wei-
teres Validierungsverfahren, das der Konstruktvalidität zuzuordnen ist, ist die faktorielle oder 
strukturelle Validität, bei der die Validierung des Messverfahrens anhand der angenommenen, 
ihm unterliegenden Faktorenstruktur erfolgt. Bildet ein Messverfahren die theoretisch ange-
nommene Faktorenstruktur ab, so wird es als faktoriell oder strukturell valide angesehen. Ein 
Messinstrument, das beispielsweise unter der theoretischen Annahme entwickelt wurde, dass 
berufliche Kompetenz in vier verschiedene Teilaspekte oder Teilkompetenzen untergliedert 
werden kann, sollte in einer statistischen Überprüfung der Fragen oder Aufgaben des Instru-
ments auch diese vier Teilaspekte abbilden.

In insgesamt 13 der 58 vorliegenden Veröffentlichungen (22 %) wurde die Konstruktva-
lidität der Verfahren untersucht. In den meisten Fällen betraf dies eine Feststellung der kon-
vergenten Validität, seltener eine Feststellung der divergenten Validität bzw. der strukturellen 
oder faktoriellen Validität.

4.4.2.3 Kriteriumsvalidität

Die Kriteriumsvalidität befasst sich mit dem Zusammenhang des Messverfahrens mit externen 
Kriterien oder Merkmalen, mit denen das Verfahren aufgrund seiner Messansprüche korrelie-
ren sollte. Ein Test zur Abbildung sozialer Kompetenzen sollte beispielsweise mit dem Verhal-
ten in den relevanten sozialen Realsituationen korrelieren. Die Kriteriumsvalidität kann auf 
verschiedene Weise abgebildet werden. Die konkurrente Validität oder Übereinstimmungsvali-
dität ermittelt den Zusammenhang der Testergebnisse mit einem nahezu gleichzeitig erhobe-
nen externen Kriterium. Beispielsweise kann die Fehlerdiagnosekompetenz mittels eines Test-
verfahrens sowie in der Realität erhoben und der Zusammenhang zwischen beiden Leistungen 
berechnet werden. In einem konkurrent validen Test würden die Ergebnisse der Testsituation 
und der Realsituation stark miteinander korrelieren. Die prädiktive Validität verfolgt ein ähn-
liches Vorgehen mit dem einzigen Unterschied, dass das externe Kriterium nicht zeitgleich, 
sondern zu einem späteren Zeitpunkt erhoben wird. Über die prädiktive Validität kann bei-
spielsweise ermittelt werden, inwieweit die Testergebnisse eines Kompetenzmessverfahrens 
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im Berufsschulkontext zusammenhängen mit späteren beruflichen Leistungen in der Praxis 
bzw. diese Leistungen vorhersagen können. 

In sieben der 58 Veröffentlichungen (12 %) wurde die Kriteriumsvalidität betrachtet. Auf-
fällig ist hierbei, dass diese Validierungen sich auf die konkurrente Validität stützen und keine 
der vorliegenden Veröffentlichungen die prädiktive Validität der Messverfahren ermittelt hat.

4.4.3 Reliabilität
Die Reliabilität eines Messinstruments befasst sich mit der Frage der Zuverlässigkeit bzw. der 
Genauigkeit eines Instruments, also damit, ob ein Messinstrument dazu in der Lage ist, das 
Konstrukt (z. B. berufliche Kompetenz) fehlerfrei zu erfassen. Ein Messinstrument, das reliabel 
ist, ist somit weitestgehend frei von Messfehlern. Die Reliabilität eines Messinstruments kann 
auf verschiedene Weise untersucht werden. Wie dabei vorgegangen wird, hängt u. a. von den 
testtheoretischen Grundlagen eines Instruments ab sowie von der Art des Instruments selbst.

In der klassischen Testtheorie wird Cronbachs Alpha als Indikator für die Reliabilität ei-
nes Instruments herangezogen. Er bildet das Maß ab, in dem die Aufgaben eines Tests bzw. 
einer Skala miteinander in Beziehung stehen. Der erreichbare Wert des Koeffizienten liegt 
zwischen 0 und 1, wobei Werte von 0,7 oder höher als akzeptabel bis gut gelten und Werte 
von 0,5 (manchmal auch 0,6) oder geringer als inakzeptabel gelten. Dieses Reliabilitätskon-
zept ist nicht ohne Weiteres auf die probabilistische Testtheorie übertragbar (vgl. Schwarz/
Stegmann 2013). Dies macht eine vergleichende Interpretation der Reliabilitäten der in dieser 
Überblicksstudie betrachteten Instrumente, welche sowohl auf der klassischen wie auch der 
probabilistischen Testtheorie aufbauen, zu einem schwierigen Unterfangen. In der probabilis-
tischen Testtheorie gibt es verschiedene Herangehensweisen, um die Genauigkeit eines Tests 
zu bestimmen. Häufig findet die EAP/PV-Reliabilität Anwendung, die in ihrer Interpretation 
weitgehend mit Cronbachs Alpha vergleichbar ist (vgl. de Ayala 2009; Rost 2004). Ähnlich 
verhält es sich mit der häufig herangezogenen WLE-Reliabilität. Obwohl die verschiedenen 
Reliabilitätsangaben auf unterschiedliche Weise berechnet werden und inhaltlich nicht ex-
akt gleichbedeutend sind, so lassen sie dennoch einen groben Einblick in die Messgenauig-
keit der Instrumente zu und können für einen allgemeinen Eindruck herangezogen werden. 
Um also zumindest einen Einblick in die Genauigkeit der Testinstrumente bieten zu können, 
wurden jene Instrumente, zu denen Angaben zum Cronbachs Alpha, der EAP/PV-Reliabilität 
oder der WLE-Reliabilität vorliegen, anhand des Grades ihrer Messgenauigkeit beurteilt. Für 
diese Beurteilung wurden die oben genannten Grenzwerte herangezogen. An dieser Stelle sei 
darauf hingewiesen, dass eine fehlende Angabe der Reliabilität eines Instruments keineswegs 
zwangsläufig auf eine unzureichende Testgenauigkeit hinweist, sondern lediglich darauf, dass 
ein anderes, ggf. schwerer vergleichbares Maß zur Abbildung der Realität verwendet wurde. 
Eine Bewertung der Reliabilitäten pro Veröffentlichung befindet sich in Anlage 4.

Insgesamt beinhalten 44 der 58 Veröffentlichungen ausreichend vergleichbare Informatio-
nen über die Reliabilität der eingesetzten Instrumente. In den übrigen 14 Veröffentlichungen 
wird entweder nicht auf die Reliabilität der Instrumente eingegangen oder nicht in ausrei-
chender Tiefe, um für einen Vergleich herangezogen zu werden. Da in vielen der Veröffent-
lichungen verschiedene Messinstrumente zum Einsatz kamen bzw. auch innerhalb eines Mess-
instruments abweichende Reliabilitäten für die Erfassung verschiedener Kompetenzfacetten 
vorliegen können, gestaltet sich eine übergreifende Aussage zur Reliabilität der Instrumente 
als überaus schwierig. Die Reliabilität eines Messinstruments kann zudem auch in Abhängig-
keit der untersuchten Stichprobe variieren, weshalb anstelle eines zusammenfassenden Fazits 
zur Reliabilität eines Instruments eine detaillierte Einzelbetrachtung der einzelnen Facetten 
und ggf. unterschiedlichen Stichproben sinnvoller ist. Um dennoch einen Einblick in die Relia-
bilitäten der betrachteten Instrumente bieten zu können, wurde eine stark vereinfachte Klas-
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sifizierung der einzelnen Veröffentlichungen vorgenommen. In einem ersten Schritt wurden 
die in den Veröffentlichungen genannten Reliabilitätsangaben bewertet. Gemäß den zuvor be-
sprochenen Grenzwerten wurden Instrumente mit einer Reliabilität von 0,70 oder höher als 
gut bewertet. Entlang der gängigen Grenzwerte wurden die Instrumente dann absteigend ent-
sprechend gekennzeichnet. Ein Überblick über diese Klassifizierung befindet sich in Anlage 4.

Zusammengenommen kann geschlussfolgert werden, dass die erzielten Reliabilitätswer-
te innerhalb der Veröffentlichungen teils stark auseinander gehen. Obwohl an einigen Stellen 
bereits recht zuverlässige Instrumente vorliegen, besteht hier insgesamt noch Nachholbedarf. 
Hierbei ist jedoch keine Systematik entlang einzelner Kompetenzen oder Berufsgruppen er-
kennbar, sodass beispielsweise bestimmte Kompetenztypen nicht systematisch weniger relia-
bel erfasst wurden oder Messinstrumente bei bestimmten Berufsgruppen nicht systematisch 
weniger reliabel sind.

4.4.4 Zwischenfazit zu den Gütekriterien der Messverfahren
Ein fundiertes Fazit zur Objektivität der vorliegenden Instrumente ist aufgrund der teils 
sehr heterogenen Detaillierungsgrade in der Beschreibung der Durchführungs-, Auswer-
tungs- und Interpretationssystematiken nicht möglich bzw. nicht sinnvoll. Was die Validie-
rung der Instrumente angeht, fällt auf, dass ein Großteil der Veröffentlichungen sich auf die 
Inhaltsvalidität der Instrumente beruft. Obwohl die zu diesem Zweck meist vorgenommene 
Ausrichtung der Instrumente an curricularen Vorgaben und Expertenurteilen ein sicherlich 
notweniger Validierungsschritt ist, so sind Feststellungen der Konstruktvalidität und noch 
stärker der Kriteriumsvalidität unterrepräsentiert. Vor allem eine fehlende Feststellung der 
prädiktiven Validität ist hier als Schwachstelle hervorzuheben. Bezüglich der Reliabilitäten 
der Instrumente zeichnet sich in den Veröffentlichungen, in denen Informationen verfügbar 
sind, ein tendenziell positives Bild ab. 
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5 Gesamtfazit und Diskussion

Die Erlangung beruflicher Handlungskompetenz als Ziel der Berufsausbildung ist in den ver-
gangenen Jahren sowohl im bildungspolitischen als auch im wissenschaftlichen Kontext stets 
stärker in den Vordergrund gerückt. Diese Kompetenzorientierung impliziert jedoch, dass va-
lide Verfahren zur Verfügung stehen, mit denen festgestellt werden kann, ob Auszubildende 
die als Ausbildungsziel definierten Kompetenzen erlangt haben. Zu diesem Zweck haben sich 
verschiedene Akteure mit der Entwicklung beruflicher Kompetenzmodelle und Verfahren zur 
validen Kompetenzdiagnostik befasst. Die vorliegende Studie bietet einen Überblick über den 
derzeitigen Kenntnis- und Entwicklungsstand zu diesen Verfahren im Kontext der Berufsaus-
bildung in Deutschland.

5.1 Status quo der Kompetenzdiagnostik

Die Ergebnisse der Analyse haben gezeigt, dass sich in den vergangenen Jahren eine Vielzahl 
von Veröffentlichungen mit dieser Thematik befasst haben. Betrachtet man den Umfang der 
abgedeckten Berufe und Berufsfelder, so fällt jedoch auf, dass sich nahezu alle Veröffentlichun-
gen in drei Berufsfeldern bewegen: kaufmännische Berufe, gewerblich-technische Berufe und 
Gesundheitsberufe. Innerhalb dieser drei Berufsgruppen wiederum befassen sich die meisten 
Veröffentlichungen mit den Kompetenzen von angehenden Industriekaufleuten (kaufmänni-
scher Bereich), Medizinischen Fachangestellten (Gesundheitsbereich) und Kfz-Mechatronike-
rinnen und -Mechatronikern (gewerblich-technischer Bereich). Obwohl also inzwischen für 
einzelne Berufe sehr gut fundierte Kenntnisse bezüglich der zu erlangenden Kompetenzen und 
deren Messung vorhanden sind, so liegen derzeit noch für zu wenige Berufe und insbesondere 
auch für zu wenig unterschiedliche Berufe Erkenntnisse vor. Besonders vor dem Gesichtspunkt, 
dass die für einen Beruf entwickelten Kompetenzmodelle und Messverfahren nicht ohne Wei-
teres auf andere – selbst verwandte – Berufe übertragbar sind, ist es erstrebenswert, über die 
bisher betrachteten Berufe hinauszugehen und weitere Berufe und Berufsgruppen einzube-
ziehen. Berücksichtigt man zusätzlich, dass in den Ergebnissen dieser Studie ein Trend hin zu 
computerisierten Verfahren zu verzeichnen ist, so fällt auf, dass die derzeit fokussierten Berufe 
größtenteils bereits ein großes Maß an IT-Affinität in ihren täglichen Arbeitsabläufen mitbrin-
gen. So gehört es für Auszubildende in kaufmännischen Berufen beispielsweise zum Arbeits-
alltag, mit Computern zu arbeiten. Gleiches gilt für Kfz-Mechatroniker/-innen. Es bleibt offen, 
ob computerisierte Verfahren der Kompetenzdiagnostik auch in Berufsgruppen mit einer ge-
ringeren IT-Affinität erfolgreich einsetzbar sind. Des Weiteren haben die Ergebnisse gezeigt, 
dass sich der Großteil der Veröffentlichungen mit der Diagnostik berufsfachlicher Kompeten-
zen befasst. Vor dem Hintergrund des Fokus der vorliegenden Studie war dieser Schwerpunkt 
zu erwarten. Im direkten Vergleich der betrachteten Kompetenztypen fällt jedoch auf, dass die 
Betrachtung sozial-kommunikativer Kompetenzen deutlich unterrepräsentiert ist und dass so-
zial-kommunikative Kompetenzen primär in kaufmännischen Berufen und im Gesundheitsbe-
reich betrachtet wurden. Obwohl sozial-kommunikative Kompetenzen in diesen Berufsfeldern 
aufgrund der hohen Bedeutung von sozialen Interaktionen (z. B. durch die Arbeit in Team und 
Interaktionen mit Kundinnen/Kunden oder Patientinnen/Patienten) einen wichtigen Stellen-
wert haben, so kann davon ausgegangen werden, dass diese Kompetenzen auch für Berufe 
mit einer geringeren Kontaktfrequenz zu Kolleginnen/Kollegen, Patientinnen/Patienten und 
Kundinnen/Kunden von Bedeutung sind.
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5.2 Schlussfolgerungen für einen möglichen Breitentransfer

Ein Ziel dieser Überblicksstudie lag in der Beurteilung der Eignung der derzeit verfügbaren 
Messinstrumente für den Einsatz in der Praxis und für einen potenziellen Breitentransfer. Um 
eine Schlussfolgerung bezüglich eines möglichen Breitentransfers der vorliegenden Instru-
mente treffen zu können, sollten besonders die Güte und Testökonomie der Instrumente be-
trachtet werden.

5.2.1 Güte der Testverfahren
Insgesamt fällt auf, dass die Informationen zur Objektivität der Verfahren sehr heterogen sind. 
In einigen Veröffentlichungen wird lediglich rudimentär beschrieben, wie bei der Durchführung 
und Auswertung der Testinstrumente vorgegangen wurde, während dies in anderen Veröffent-
lichungen eingehend beschrieben wird. Aufgrund des meist hohen Standardisierungsgrads bei 
den stark vertretenen IT-basierten Verfahren ist die Gewährleistung von Objektivitätsansprü-
chen bei diesen Verfahren häufig leichter zu erfüllen. Durch den Einsatz computerisierter Ver-
fahren und Auswertungssystematiken werden die Testpersonen mit weitestgehend identischen 
Testsituationen konfrontiert, und ihre Antworten unterliegen meist identischen Auswertungs-
systematiken. Ein potenziell größeres Risiko für die Erfüllung der Objektivitätsansprüche tritt 
dann auf, wenn offene Antwortformate verwendet werden, die einen großen Spielraum für 
Auswertung und Interpretation zulassen, und wenn die Durchführung, Auswertung und Inter-
pretation von (nicht ausreichend geschulten) Personen durchgeführt werden. Die Beobach-
tung, Bewertung und Auswertung durch Menschen anstatt mit computerisierten Verfahren ist 
jedoch nicht pauschal mit einer geringeren Objektivität gleichzusetzen.

Bezüglich der Validierung der Testverfahren ist hervorzuheben, dass alle Instrumente min-
destens einer Form der Validierung unterzogen wurden, meist einer Inhaltsvalidierung. Es 
kann daher für die meisten Instrumente geschlussfolgert werden, dass diese zumindest die 
curricularen Anforderungen oder die von Expertinnen und Experten eingeschätzten Inhalte 
der betreffenden Ausbildung adäquat abbilden. Nur in Ausnahmefällen erfolgte eine Validie-
rung der Instrumente gegen das Verhalten und die Leistung der Auszubildenden in Realsitu-
ationen, aus denen abgeleitet werden kann, ob sich das in Testsituationen gezeigte Verhalten 
mit dem Verhalten in realen beruflichen Kontexten gleichsetzen lässt. Nicht behandelt wer-
den prädiktive Validitäten, über die der Zusammenhang zwischen Kompetenzen, die während 
oder am Ende der Ausbildung festgestellt werden, und späterem Verhalten im Berufskontext 
erfasst werden kann. Zum Einsatz der Instrumente in der Praxis und vor dem Einsatz in der 
Breite sind tiefergehende Validierungen der Instrumente erstrebenswert, insbesondere solche, 
die den Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der diagnostischen Instrumente und dem 
beruflichen Handeln der Auszubildenden in Realkontexten betrachten, entweder zeitgleich 
über die konkurrente Validität oder über einen längeren Zeitraum hinweg über die prädiktive 
Validität.

Bezüglich der Reliabilität der Instrumente, also ihrer Zuverlässigkeit beziehungsweise 
ihrer Messgenauigkeit, gehen die vorliegenden Informationen teils stark auseinander, sodass 
es schwierig ist, ein einheitliches Fazit zu ziehen. Zudem können die Reliabilitäten bei der 
Messung verschiedener Facetten innerhalb eines Instruments variieren, was ein Gesamtfazit 
zusätzlich erschwert. Insgesamt zeichnet sich jedoch ein tendenziell positives Bild ab, in dem 
viele der Instrumente akzeptable bis gute Reliabilitäten aufweisen. Für einen Einsatz in der 
Breite in Lehr-Lern-Kontexten oder in Prüfungssituationen ist es jedoch notwendig, dass die 
Instrumente dazu in der Lage sind, die Kompetenzen der Lernenden durchweg reliabel zu er-
fassen und dies auch zuverlässig für unterschiedliche Stichproben zu gewährleisten. Vor einem 
Einsatz der Instrumente in der Breite sind daher tiefergehende Informationen zu den Relia-
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bilitäten der Instrumente insbesondere auch aus größeren Studien und Pilotierungen in der 
Praxis wünschenswert. 

5.2.2 Testökonomie
Neben der Güte der Instrumente wird vor dem Hintergrund eines möglichen Transfers der Ver-
fahren in die Berufsbildungspraxis auch die Eignung für einen Breitentransfer im Hinblick auf 
die Testökonomie beziehungsweise den Ressourcenbedarf und die Skalierbarkeit der Instru-
mente betrachtet. Bezüglich des Ressourcenbedarfs kann prinzipiell zwischen dem Aufwand 
unterschieden werden, der für die Entwicklung eines Instruments aufgebracht werden muss, 
und dem Aufwand, der im laufenden Regelbetrieb anfällt. 

5.2.2.1 Entwicklungsaufwand

Ungeachtet des Testmodus, also unabhängig davon, ob es sich um ein „klassisches“ Testformat 
wie beispielsweise einen Papier-und-Bleistift-Test handelt oder um eine Computersimulation, 
ist der erste Schritt in der Erstellung eines kompetenzorientierten Messinstruments die Ent-
wicklung eines fundierten Kompetenzmodells. Dieser Entwicklungsschritt ist ressourcenauf-
wendig, stellt jedoch einen notwendigen Schritt dar, der die Basis für die darauf aufbauende 
Entwicklung von diagnostischen Instrumenten bildet. Betrachtet man die auf dem Kompetenz-
modell basierende Entwicklung der Instrumente, so bestehen in Abhängigkeit vom Testformat 
durchaus Unterschiede im benötigten Ressourcenaufwand. IT-gestützte Verfahren sind auf-
grund des hohen technischen Entwicklungsbedarfs und der technischen Umsetzung in der Er-
stellung oftmals sehr zeitaufwendig und ressourcenintensiv, insbesondere im Vergleich zu bei-
spielsweise fragebogenbasierten Instrumenten im Papier-und-Bleistift-Format. Im Gegensatz 
zu Testverfahren im Papier-und-Bleistift-Format müssen computerisierte Testverfahren zuerst 
in eine entsprechende Software überführt werden bzw. muss diese Software zunächst ent-
wickelt und erprobt werden. Die technische Umsetzung computerisierter Verfahren ist in der 
Entwicklungsphase also mit einem erheblichen Mehraufwand verbunden. Auch strukturierte 
Verhaltensbeobachtungen, ungeachtet des Einsatzes von computerisierten Elementen, sind als 
eher zeitaufwendig in der Erstellung zu betrachten, da in der Regel neben einem Bewertungs-
schema zur Einordnung des beobachteten Verhaltes auch intensive Schulungen der Beobach-
ter/-innen notwendig sind. Der Ressourcenaufwand in der Entwicklung ist hierdurch in der 
Regel höher bei Instrumenten, die auf die Evaluation von beruflichen Handlungen abzielen, 
entweder durch Beobachtungen im Realkontext oder durch Handlungen in computerisierten 
Verfahren, als bei Instrumenten, die Kompetenzen oder Wissen über fragebogenbasierte For-
mate abfragen. 

5.2.2.2 Durchführungsaufwand

Neben dem Ressourcenbedarf in der Entwicklung ist ebenfalls der Aufwand beim Einsatz der 
Instrumente und damit indirekt auch die Skalierbarkeit ein relevanter Faktor. Die Skalierbar-
keit der Instrumente befasst sich mit der Frage, inwiefern ein Instrument kosteneffizient und 
ohne Einbußen in der Qualität sowohl für kleine Gruppen als auch für große Gruppen anwend-
bar ist, etwa im Zuge eines Breitentransfers. Bezüglich der verwendeten Antwortformate sind 
vor allem Instrumente, die geschlossene Antwortformate verwenden und daher einer eindeu-
tigen Auswertungssystematik unterliegen, leicht skalierbar. Insbesondere wenn Testverfahren 
mit geschlossenen Antwortformaten computerbasiert abgenommen und ausgewertet werden 
können, ist der Durchführungsaufwand weitgehend unabhängig von der Anzahl der Testteil-
nehmer/-innen. Anders verhält es sich bei Instrumenten, die offene Antwortformate verwen-
den und deren Auswertung entweder auf Beobachtungen oder anderweitigen Urteilen von 
Expertinnen und Experten beruhen, sei es durch direkte Verhaltensbeobachtungen oder durch 
die Auswertung von schriftlichen Antworten. In diesen Aufgaben steigt der Durchführungs- 
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und Auswertungsaufwand grundsätzlich proportional zur Anzahl der Testteilnehmer/-innen. 
Ein hoher Durchführungsaufwand besteht ebenfalls bei Aufgabentypen, die den Einsatz von 
Rollenspielerinnen und -spielern erfordern, beispielsweise im Rahmen der Darstellung von 
Kundengesprächen oder Konfliktsituationen. In diesen Fällen ist nicht nur der Einsatz von ge-
schulten Beobachterinnen/Beobachtern erforderlich, sondern auch der Einsatz der Rollen-
spieler/-innen selbst. Insbesondere in diesen ressourcenaufwendigen Aufgabentypen kann 
der Einsatz von technologiebasierten Elementen wie Filmen oder Computersimulationen zur 
Darstellung der jeweiligen beruflichen Situationen, in denen die Kompetenzen der Lernenden 
erfasst werden sollen, einen Mehrwert bieten. Hierbei gilt jedoch immer abzuwägen, ob die 
jeweiligen beruflichen Situationen authentisch über einen Film oder eine Computersimulation 
abgebildet werden können.

5.2.2.3 Weitere Aspekte

Bei dem oben angestellten Vergleich der verschiedenen Ressourcenbedarfe gilt es zu beden-
ken, dass die Entscheidung, über welches Testformat eine Kompetenz erfasst werden soll, 
nicht allein auf Basis des Ressourcenaufwands getroffen werden kann, sondern maßgeblich 
von der zu betrachtenden Kompetenz abhängt. Nicht alle Testformate sind gleichermaßen für 
alle Kompetenztypen geeignet. Besonders bei Aufgaben, deren Auswertung einer einheitlichen 
und automatisierten Auswertungssystematik unterliegt, die also nicht in jedem Fall eine zu-
sätzliche Bewertung durch eine Expertin oder einen Experten erfordern, kann eine automa-
tisierte Durchführung und Auswertung einen großen ökonomischen Vorteil bieten. Im Falle 
von Aufgaben, für die eine Lösung vorab definiert werden kann und die somit prinzipiell auto-
matisch auswertbar sind, können computerisierte Verfahren daher aufgrund ihrer hohen Ska-
lierbarkeit eine valide und kosteneffiziente Testvariante sein. Sie sind aber nicht zwingend für 
alle Aufgaben und Kompetenzen die sinnvollste Testvariante und können Einzelauswertungen 
durch Expertinnen/Experten nicht vollständig ersetzen. Der in dieser Studie festgestellte Trend 
in Richtung computerisierter Verfahren zeigt, dass die Vorteile dieser Verfahren zunehmend 
genutzt werden. Ein weiteres Kriterium ist die Verfügbarkeit einer ausreichenden Anzahl von 
Fragen bzw. Items in einem Testinstrument. Um ein Instrument sinnvoll in der Breite einsetzen 
zu können, ist es zunächst erforderlich, dass eine ausreichend große Anzahl validierter Items 
vorliegt. Viele der in dieser Überblicksstudie betrachteten Instrumente haben derzeit noch Pi-
lotcharakter und verfügen noch nicht über diesen ausreichend großen Itempool.

5.3 Limitationen und Ausblick

Die vorliegende Überblicksstudie wurde anhand der zuvor beschriebenen Ein- und Aus-
schlusskriterien erstellt. Hierdurch sind die einbezogenen Quellen und Auswertungen auf 
jene Veröffentlichungen beschränkt, welche diese Einschlusskriterien erfüllen, ausreichende 
Informationen für einen systematischen Vergleich mit anderen Veröffentlichungen beinhal-
ten und welche in den einbezogenen Datenbanken auffindbar waren. Es ist nicht vollständig 
auszuschließen, dass einzelne potenziell einzubeziehende Veröffentlichungen aufgrund dieser 
Restriktionen nicht in die Studie einbezogen werden konnten. Obwohl dies eine Limitation in 
nahezu allen Überblicksstudien ist, die zur Handhabbarkeit der Datenmengen bestimmte Vor-
annahmen und Kriterien festlegen müssen, so ist trotz einer sorgfältigen und gewissenhaften 
Herangehensweise nicht auszuschließen, dass einzelne Veröffentlichungen zu Unrecht nicht 
einbezogen wurden. So gibt es beispielsweise erste Studien zur Entwicklung von Instrumenten 
zur Erfassung sozial-kommunikativer Kompetenzen im gewerblich-technischen Bereich, die 
sich mit der Erfassung der Perspektivenkoordination von angehenden Servicetchnikerinnen 
und -technikern befassen und hierdurch einen ersten Schritt hin zu einem stärkeren Fokus auf 
sozial-kommunikative Kompetenzen außerhalb der kaufmännischen und der Gesundheitsbe-
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rufe darstellen (vgl. Güzel u. a. 2016), die jedoch nicht die Einschlusskriterien dieser Studie 
erfüllten. Aufgrund der umfangreichen Literaturrecherche mit einer zu Beginn gesichteten An-
zahl von 2.298 Veröffentlichungen ist jedoch zu erwarten, dass der Umfang der potenziell ge-
eigneten, aber nicht einbezogenen Veröffentlichungen vergleichsweise gering ausfällt.

Trotz dieser der Methode inhärenten etwaigen Einschränkungen bietet die vorliegende 
Überblicksstudie einen detaillierten Einblick in den Status quo der Methoden der Kompetenz-
erfassung in der beruflichen Ausbildung in Deutschland. Auf dieser Arbeit aufbauend können 
Lücken und Handlungsbedarfe identifiziert werden, welche insbesondere vor dem Hinter-
grund eines möglichen Einsatzes der Instrumente in der Praxis relevant sind.

5.4 Handlungsempfehlungen

Basierend auf den Ergebnissen dieser Studie lässt sich schlussfolgern, dass in der Entwicklung 
und Erprobung von Instrumenten zur Kompetenzfeststellung in der Berufsausbildung in Zu-
kunft  ein breiteres Spektrum an Berufen und Berufsfeldern betrachtet werden sollte, das über 
kaufmännische, gewerblich-technische und Gesundheitsberufe hinausgeht. Auch innerhalb 
dieser Berufsfelder ist eine größere Vielfalt an Berufen wünschenswert. Bezüglich des zuneh-
menden Einsatzes von IT-gestützten Verfahren sollten in der Erprobung dieser Verfahren vor 
allem auch Berufe einbezogen werden, die im Berufsalltag keine IT-Komponente beinhalten. 
Hierdurch kann festgestellt werden, inwieweit die entwickelten Instrumente und Verfahren 
auch auf ein breiteres Spektrum an Berufen übertragbar sind und ob sie beispielsweise auch 
für klassische handwerkliche Berufe geeignet sind. Abschließend sind vor dem Hintergrund 
eines potenziellen Breitentransfers der Instrumente ausführlichere Validierungen der Instru-
mente notwendig, die besonders auch die prädiktive Validität abdecken, sowie weitere und 
umfassendere Pilotierungen in der Praxis. Viele der in dieser Studie betrachteten Instrumente 
befinden sich in der Entwicklungs- und Erprobungsstufe, sodass weitere Schritte notwendig 
sind, um einen reibungslosen Transfer in die Ausbildungs- oder Prüfungspraxis zu gewähr-
leisten. Nichtsdestotrotz belegen die vorliegenden Ergebnisse sehr anschaulich die enormen 
Fortschritte in der beruflichen Kompetenzdiagnostik sowie die Potenziale für den Einsatz der 
derzeit verfügbaren Instrumente und Verfahren in der Praxis. 
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Anlage 1: Auswahl- und Beurteilungskriterien

Einschlusskriterien

Messung von Kompetenzen

Kognitions- und handlungsorientierte Ansätze

Lernstandskontrollen und Abschlussprüfungen

Veröffentlicht zwischen 2001 und 2017

Deutscher Kontext

Berufsbildungskontext

Alle Ausbildungsberufe, keine Eingrenzung

Berufsspezifische/fachlich-inhaltliche Kompetenzen

Soziale, emotionale, volitionale Kompetenzen (sofern untersucht im Berufsbildungskontext)

Literatur aus genannten Literaturdatenbanken

Empirische Studien

Ausreichende Beschreibung der Messinstrumente (Methoden, Auswertung, Ergebnisse etc.)

Ausschlusskriterien

Deskriptive Ansätze 

Normative Ansätze

Unzulängliche Informationen über durchgeführte Messungen

Unzulängliche Informationen über Ergebnisse (Daten, Gütekriterien etc.)

Hochschulkontext

Lehrerkompetenzen

Ausländische Veröffentlichungen

Kongressbeiträge

Kompetenzen in der Weiterbildung

Informell erworbene Kompetenzen

Stichproben mit besonderen Förderungsbedarfen

Organisations- oder andere Kontexte

Betrachtungskriterien der Methoden/Messverfahren

Kompetenzansätze

Umfang der betrachteten Berufsgruppen

Umfang der erfassten Kompetenzen

Typisierung der Messinstrumente 

Testtheoretische Grundlagen

Objektivität

Validität

Reliabilität

Nutzbarkeit in der Breite
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Anlage 2: Verwendete Suchbegriffe und 
Ergebnisse pro Datenbank inkl. Zugriffsdatum

Suchbegriffe PubPsych Datum LDBB Datum FIS Datum

Kompetenzmodellierung 23 10.04.2018 9 08.05.2018 105 09.05.2018

Kompetenzmessung 60 10.04.2018 31 08.05.2018 522 09.05.2018

Berufliche Kompetenzmodellierung 11 10.04.2018 0 08.05.2018 0 09.05.2018

Berufliche Kompetenzmessung 34 10.04.2018 1 08.05.2018 1 09.05.2018

Berufliche Handlungskompetenz 102 10.04.2018 14 08.05.2018 60 09.05.2018

Berufliche Handlungsfähigkeit 21 10.04.2018 3 08.05.2018 23 09.05.2018

Berufliche Bildung*Kompetenz 16 10.04.2018 3 08.05.2018 1.347 14.05.2018

Berufliche Bildung*Handlungskompetenz 6 10.04.2018 2 08.05.2018 118 14.05.2018

Berufliche Bildung*Handlungsfähigkeit 2 10.04.2018 8 08.05.2018 30 14.05.2018

Berufliche Bildung*Messung*Kompetenz 10 10.04.2018 1 08.05.2018 65 14.05.2018

Berufliche Bildung*Messung*Handlungskompetenz 1 10.04.2018 0 08.05.2018 12 14.05.2018

Berufsbildung*Kompetenz 16 10.04.2018 11 08.05.2018 1.347 15.05.2018

Berufsbildung*Handlungskompetenz 3 10.04.2018 2 08.05.2018 118 15.05.2018

Berufsbildung*Handlungsfähigkeit 1 10.04.2018 19 09.05.2018 30 15.05.2018

Berufsbildung*Messung*Kompetenz 1 10.04.2018 0 09.05.2018 65 15.05.2018

Berufsbildung*Messung* Handlungskompetenz 0 10.04.2018 0 09.05.2018 12 15.05.2018

Messung*Berufliche Handlungskompetenz 16 10.04.2018 1 09.05.2018 0 15.05.2018

Messung*Handlungskompetenz 25 10.04.2018 2 09.05.2018 36 15.05.2018

Messung*Kompetenz*Berufsausbildung 3 10.04.2018 0 09.05.2018 30 15.05.2018

Messung*Kompetenz*Beruf 17 10.04.2018 0 09.05.2018 22 15.05.2018

Modellierung*Kompetenz 72 09.05.2018 5 09.05.2018 180 15.05.2018

Modellierung*berufliche Kompetenz 34 10.04.2018 1 09.05.2018 13 15.05.2018

Modellierung*Handlungskompetenz 1 09.05.2018 7 09.05.2018 10 15.05.2018

Modellierung*berufliche Handlungskompetenz 1 10.04.2018 7 09.05.2018 0 15.05.2018

Modellierung*Handlungsfähigkeit 2 09.05.2018 7 09.05.2018 0 15.05.2018

Modellierung*berufliche Handlungsfähigkeit 0 10.04.2018 7 09.05.2018 0 15.05.2018

TOTAL pro Datenbank 478   141   4.146  

Ohne Dopplungen 305   105   2.084  

Entfernte Dopplungen pro Datenbank 173   36   2.062  

TOTAL nach Zusammenführung 2.494

Entfernte Dopplungen nach Zusammenführung 196

TOTAL 2.298
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Anlage 3: Gesamtübersicht der betrachteten 
Kompetenzen

Typ Kompetenz* Referenzen

Fachlich Kaufmännische Kompetenz Klotz 2015; Klotz/Winther 2012; Klotz/Winther 2015; Klotz/
Winther 2016; Liedtke/Seeber 2015; Winther 2011; Winther/
Achtenhagen 2009a; Winther/Achtenhagen 2009b; Winther 
u. a. 2016

Ökonomische Kompetenzen Seeber 2008; Seeber/Schumann/Eberle 2015

Intrapreneurship-Kompetenz Weber u. a. 2016a; Weber u. a. 2016b

Wirtschaftsbürgerliche Kompetenz Eberle u. a. 2016

Patientenversorgung Seeber 2014; Seeber 2016; Seeber u. a. 2016

Labortätigkeiten Seeber 2014; Seeber 2016; Seeber u. a. 2016

Verwaltungsbezogene Gesundheitsaufgaben Seeber 2014; Seeber 2016; Seeber u. a. 2016

Diagnostisch-reflexive Pflegekompetenz Döring u. a. 2016a; Döring u. a. 2016b

Praktisch-technische Kompetenz Döring u. a. 2016a; Döring u. a. 2016b

Berufsfachliche Kompetenz (Kfz) Abele 2014; Musekamp 2011

Berufliche Kompetenz (Fach-, Funktions-, Zusam-
menhangs-, Orientierungs- und Überblickswissen)

Rauner/Heinemann 2009; Rauner u. a. 2011; Rauner/Groll-
mann/Martens 2007

Berufsspezifische Fachleistungen Fehring 2007; Hoffmann/Lehmann 2007; Seeber 2007b; Seeber 
2007c; Straka/Lenz 2005

Handlungskompetenz Garten-/Landschaftsbau Hass 2016

Problemlösekompetenz (z. B. Fehleranalysefähig-
keit) 

Abele u. a. 2016; Egloffstein u. a. 2016; Gschwendtner u. a. 
2009; Gschwendtner u. a. 2010; Link/Geissel 2015; Musekamp 
2011; Nickolaus u. a. 2012; Nietzschke/Geissel/Nickolaus 2011; 
Seifried u. a. 2016; Walker u. a. 2016; Wuttke u. a. 2015 

Fachkompetenz (Reparatur, Instandhaltung) Schmidt/Nickolaus/Weber 2014

Bankwirtschaftliche Kompetenz Böhner/Straka 2005; Rosendahl/Straka 2007; Rosendahl/Stra-
ka 2011a; Rosendahl/Straka 2011b

Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz Rosendahl/Straka 2011a; Rosendahl/Straka 2011b

Allgemein Lesen Balkenhol, 2016; Bernhardt 2017; Rosendahl/Straka 2011a; 
Rosendahl/Straka 2011b; Spoden u. a. 2005; Ziegler u. a. 2016

Mathematik Balkenhol, 2016; Bernhardt 2017; Rosendahl/Straka 2011a; 
Rosendahl/Straka 2011b; Siebert/Heinze 2014; Spoden u. a. 
2005; Ziegler u. a. 2016

Naturwissenschaften Balkenhol, 2016; Bernhardt 2017; Siebert/Heinze 2014;  
Spoden u. a. 2015; Ziegler u. a. 2016

Literacy Seeber 2007a

Fachenglisch Lehmann/Neumann 2007

Methodenkompetenz Frey/Balzer 2005

Sozial-kom-
munikativ

Sozial-kommunikative Kompetenz Dietzen u. a. 2016; Döring u. a. 2016a; Döring u. a. 2016b;  
Frey/Balzer 2005; Tschöpe/Monnier 2016 

Interkulturelle Kompetenz Weber/Achtenhagen 2014

Sonstige Motivationale und emotionale Faktoren Straka/Lenz 2005

* Die hier aufgeführten Benennungen der Kompetenzen orientieren sich an den Benennungen in den jeweiligen 
Veröffentlichungen bzw. fassen diese zu Oberkategorien zusammen.
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Studien
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Abstract

Die vorliegende Studie bietet einen systema-
tischen Überblick über die in Deutschland im 
Kontext der Berufsausbildung verfügbaren 
Methoden der Kompetenzerfassung. Hierzu 
wurden 58 Veröffentlichungen aus den Jah-
ren 2001 bis 2017 in die Studie einbezogen. 
Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Instru-
mente insbesondere auf kaufmännische, ge-
werblich-technische und Gesundheitsberu-
fe beziehen. Der Großteil der Instrumente 
befasst sich mit der Feststellung fachlicher 
Kompetenzen (66 %), gefolgt von allgemei-
nen (24 %) und sozial-kommunikativen 
Kompetenzen (9 %). Weiter ist ein Trend zu 
IT-gestützten Verfahren zu verzeichnen. Im 
Fazit liegt eine gute Basis an Instrumenten 
zur Kompetenzfeststellung in der Berufsaus-
bildung vor, die jedoch auf weitere Berufsfel-
der ausgeweitet werden sollte. Zudem sind 
vor einem Breitentransfer zusätzliche Vali-
dierungen und Erprobungen der Instrumen-
te in der Praxis notwendig.

The present study offers a systematic review 
of the methods of competence assessment 
in the context of vocational training in Ger-
many. For this purpose, 58 publications pub-
lished between 2001 to 2017 were reviewed. 
The results show that the instruments pri-
marily focus on commercial, industrial-tech-
nical and health occupations. The majority 
of the instruments are concerned with iden-
tifying subject-specific competences (66 %), 
followed by general competences (24 %) and 
social-communicative competences (9 %). 
Moreover, there is a clear trend towards 
IT-supported procedures. In conclusion, 
there is a good basis of instruments available 
for competence assessment in vocational ed-
ucation and training, which should, however, 
be extended to other occupational fields. In 
addition, further validation and pilot studies 
are necessary before broad-based applica-
tions of the instruments in practice can be 
considered.
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