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Schriftliche Arbeitsauftrage zur Erfassung
von Differenzen in der Expertise
von Facharbeitern und Auszubildenden

Kurzrassunag: Der Versuch berufliche Kompetenzen im groBen MaBstab zu erfassen orientiert sich
bisher stark am Vorgehen der Leistungsmessungen in allgemeinbildenden Schulen. In diesem Beitrag
wird die These entwickelt, dass mit den Forschungsdesigns der momentanen Kompetenzforschung
der ,Qualitat* oder ,Natur“ von Kompetenzen zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird. Um diesen
Aspekt stérker in den Fokus zu nehmen, wurden im Rahmen des Projekts zur Evaluation des Ausbil-
dungsberufes Kfz-Servicemechaniker schriftliche Arbeitsaufgaben entwickelt. Diese wurden Proban-
den mit sehr unterschiedlichen Kompetenzniveaus vorgelegt. Die entwickelten Aufgaben orientieren
sich inhaltlich sowie in ihrem Erscheinungsbild méglichst nah an den betrieblichen Arbeitsprozessen
und zeichnen sich durch eine offene Antwortgestaltung durch die Probanden aus. In diesem Beitrag
werden die Ergebnisse dieser Herangehensweise dargestellt und diskutiert. Es wird gezeigt, inwiefern
sich berufserfahrene Facharbeiter von Auszubildenden unterscheiden und wie sich beide Gruppen
mithilfe der schriftlichen Arbeitsaufgaben differenzieren lassen. Dadurch sind interessante Einsichten
Uber die Qualitat und zur Struktur beruflicher Kompetenzen méglich, die in der Zukunft eventuell zur
Konzeption empirisch belastbarer Kompetenzmodelle beitragen kénnen.

AssTRACT: The attempt to record occupational competences on a large scale has so far been strongly
oriented towards the practice of performance measurement in general education schools. This article
develops the hypothesis that the research designs of current competence research do not adequately
take into account the “quality” and “nature” of competences. In order to put this aspect in the centre
of interest, the project on the evaluation of the occupation of an automotive service mechanic has
developed written work tasks which were presented to subjects with widely varying competence levels.
The written work tasks are aligned to corporate work processes both with respect to their contents
and their external shape and excel by the option of an open shaping of the answers given by the test
person. This article will present the results of this approach. It will be shown how experienced skilled
workers differ from trainees and how both groups could be differentiated with the aid of written work
tasks. This will result in an interesting glimpse to the nature of occupational competences which could
possibly contribute to the future concepts of empirically resilient competence models.

1 Dieser Beitrag beruht auf einer Untersuchung, die im Rahmen des Kfz-Servicemechanikerprojekts
(MusekamP/SPOTTL/BECKER 2007; Musekamp/BEcker 2008) realisiert und durch das Ministerium far
Arbeit, Gesundheit und Soziales, NRW sowie den ESF finanziert wurde. Fir die umfangreichen
Auswertungsarbeiten méchten wir Nils Petermann, Hermann Hitz und Klaus Isermann danken.
Wertvolle Hinweise zur Auswertung gab Marc Schiutte.
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1. Problemstellung und Relevanz der Thematik

Spétestens seit den internationalen Leistungsvergleichsstudien im Bereich der all-
gemeinbildenden Schulen TIMSS? und PISA3 wird dariiber diskutiert, ob und wie
eine groB3flachig angelegte Kompetenzmessung (,large scale assesment®) auch in
der beruflichen Bildung realisiert werden kénnte. Der Nutzen eines internationalen
Vergleiches im Bereich der beruflichen Bildung wird in einer erhéhten Transparenz
der héchst verschiedenen européischen Ausbildungssysteme gesehen, welche die
Grundlage flr eine hohe Akzeptanz des europaweit glltigen Qualifikationsrahmens
(EQF*) darstellt. Mit dem EQF soll durch die Gleichstellung von beruflichen Ab-
schliissen in den européischen Mitgliedstaaten die grenziiberschreitende berufliche
Mobilitdt der Blrger sowie deren internationale Kooperationsféhigkeit beférdert
werden (siehe Hanr 2007).

Wahrend auf der einen Seite allenthalben die Notwendigkeit einer standardisierten
und wenn moglich internationalen Erfassung beruflicher Kompetenzen gesehen wird,
besteht nach wie vor eine unliberschaubar gro3e Bandbreite an wissenschaftlichen
und alltaglichen Vorstellungen dariber, was berufliche Kompetenz tberhaupt ist.
NickoLaus (2008) konstatiert fiir die Wissenschaft, dass zwar zahlreiche Konzepte von
Kompetenz auf theoretischer Ebene entwickelt sind (z.B. der Begriff der beruflichen
Handlungskompetenz der KMK 2007), diese jedoch empirisch bisher unzureichend
geprift wurden. Hier steht die Frage nach der Natur von Kompetenzen im Mittelpunkt,
also die Frage, was die Kompetenz in bestimmten Doménen auszeichnet oder wie
sie sich zusammensetzt (vgl. Becker 2009a). In diesem Beitrag wird die Position
vertreten, dass sich das ,Wesen® von Kompetenz insbesondere im Vergleich von
kompetenten und weniger kompetenten Personen erkennen lasst. Es wird deshalb
der Frage nachgegangen, worin sich im Kfz-Service erfahrene Facharbeiter (Ex-
perten) von jungen Menschen unterscheiden, die sich erst in einem friihen Stadium
der Kompetenzentwicklung befinden (Novizen).

Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob durch die Wahl bestimmter Methoden zur
Erfassung von Kompetenzen nicht schon zu sehr determiniert wird, was der For-
scher vom Gegenstandsbereich — also von der Kompetenz an sich — zu Gesicht
bekommen wird (Epistemologie). Erhebungsdesigns und Erhebungsinstrumente
schaffen Perspektiven, die sich — sind sie einmal eingenommen — nur schwer wieder
verandern lassen. Dieser Artikel zeigt auf, dass auch die momentan verstérkt ein-
gesetzten hypothesentestenden Forschungsdesigns zur Kompetenzerfassung, die
unter Einsatz probabilistischer Testmodelle realisiert werden, ontologischen Annah-
men und epistemologischen Festlegungen unterliegen, die es sich bei bestimmten
Fragestellungen zunéchst zu verlassen lohnt. Dies gilt insbesondere dann, wenn
Aussagen zum Wesen von Kompetenzen getroffen werden sollen, also diejenigen
Fahigkeiten erst im Detail zu beschreiben sind, die berufliche Leistungen in der
realen Arbeitswelt ermdglichen (explorativer Charakter).

Dazu werden Ansatze zur Kompetenzmessung mithilfe der Item-Response-
Theorie (IRT)® zunéchst in einigen grundlegenden Ziigen beschrieben. Im Anschluss

2 Third International Mathematics and Science Study — TIMSS (BAUMERT/LEHMANN/LEHRKE 1997;
BaumERT/Bos/LEHMANN 2000)

Programme for International Student Assessment (BaumerT 20014, BaumerTt 20018)

European Qualifications Framework

5 Eine alternative Bezeichnung fir die ltem-Response-Theorie ist ,probabilistische Testtheorie®.
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wird herausgearbeitet, wie eine explorative Untersuchung im Experten-Novizen
Vergleich mithilfe von offenen, schriftlichen Arbeitsauftragen Einsichten ermdéglicht,
die auf der Grundlage klassischer Erhebungsdesigns unter Einsatz der IRT so nicht
mdglich gewesen waren. AbschlieBend werden Potenzial und Einschrankungen
eines derartigen Vorgehens diskutiert.

2. Kompetenzstruktur- und Niveaumodelle

Um eine Vorstellung tber die Beschaffenheit beruflicher Kompetenzen zu entwickeln,
werden sogenannte Kompetenzmodelle entworfen. Sie sollen (vorlaufige) Antworten
auf die Frage geben, was Kompetenz (iberhaupt ist (Ontologie).

2.1 Zur Ontologie

In aller Regel werden Kompetenzmodelle in Struktur- und Niveaumodelle unterschie-
den. Strukturmodelle differenzieren Kompetenzen in unterschiedliche Dimensionen,
die den Zweck erfullen ,das Gefuige der Anforderungen, deren Bewaltigung von
Schilerinnen und Schiilern erwartet wird“ (KLieme/AveENARIUS/BLuM/D6BRICH/GRUBER/
PrenzeL/REeiss/RiQuaRTs/RosT/TENORTH/VOLLMER 2007, S. 74) zu beschreiben. Diese
Kompetenzstrukturen lassen sich nach unterschiedlichen Kriterien differenzieren:
Prominent ist eine Unterscheidung nach ,Lernbereichen, Fachern bzw.,Doménen*
(ebd. S. 75). Fir den kaufmannischen Bereich prift Seeser (2008) beispielsweise,
ob es sich bei dem mit einem multiple-choice-Test erfassten Konstrukt um ein ,,kom-
plexes, gleichwohl homogenes Fahigkeitsblindel” der kaufméannischen Fachkompe-
tenz handelt, oder ob das Konstrukt nicht vielmehr anhand inhaltlicher Lernbereiche
in volkwirtschaftliche, betriebswirtschaftliche, rechtliche und auf Rechnungswesen
bezogene Kompetenzbereiche unterschieden werden kann (S. 79). Eine andere
Strukturierungslogik wird von GescHwenDTNER (2008) im gewerblich-technischen
Bereich gepriift. Neben einer inhaltsfachlichen Strukturierung in Fahrzeugtechnik
und Elektrotechnik wird eine Differenzierung nach Wissensarten begutachtet (pro-
zedurales vs. deklaratives Wissen), jedoch aufgrund fehlender empirischer Evidenz
verworfen. Eine weitere Gliederungsméglichkeit von Kompetenzstrukturmodellen
besteht in der Unterscheidung von Bezugspunkten der Kompetenz, also beispiels-
weise einer Selbst-, Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz, wie sie im Rahmen
eines VET-LSA angedacht wird (vgl. BAETHGE/ACHTENHAGEN/ARENDS/BABIC/BAETHGE-
Kinsky 2006). Die Unterscheidung erfolgt hier in Bezug auf Einheiten, auf die das
Handeln ausgerichtet ist, welches durch die entsprechenden (Teil-) Kompetenzen
ermdglicht wird. Die Sozialkompetenz ist beispielsweise die kognitive Disposition,
die dazu notwendig ist, in Bezug auf andere Menschen erfolgreich zu handeln (vgl.
dazu auch Straka/Macke 2008). Eine weitere Mdglichkeit besteht darin, Kompe-
tenzdimensionen anhand von Anforderungen abzugrenzen, die Gruppen &hnlicher
Situationen an ein Individuum stellen (HArTiG/KLiEME 2006).
Kompetenzniveaumodelle haben dagegen den Anspruch, zu beschreiben,
»welche Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. welche Grade oder
Niveaustufen sich bei den einzelnen Schilerinnen und Schilern feststellen lassen®
(KLEME, u.a. 2007, S. 74). Dabei lassen sich je nach Doméne wiederum zahlreiche
Strukturierungskriterien differenzieren. Kuieme u.a. (2007) schlagen vor, Kompetenz-
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stufen einerseits Uber ,kognitive Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualitat
[zu spezifizieren], die Schillerinnen und Schiiler auf dieser Stufe bewaltigen kénnen,
nicht aber auf niedrigeren Stufen“ (S. 76). Andererseits wird auch vorgeschlagen,
die Niveaudefinitionen anhand von ,Wissensanforderungen® zu definieren (S. 85).
Dartber hinaus sind zahlreiche andere Kriterien zur Formulierung von Kompetenzni-
veaus denkbar. Die Forschungsgruppe um Lehmann und Seeser (2007) kombinieren
Wissensarten wie Faktenwissen, Konzeptwissen und prozedurales Wissen mit ko-
gnitiven Verhaltensdimensionen wie Reproduzieren, Verstehen/Anwenden und Kri-
tisieren/Reflektieren und untersuchen, ob sich ein Kompetenzniveaumodell anhand
dieser Kategorien hypothesenkonform formulieren lasst (vgl. Seeser 2008, 2005;
HormeisTER 2005). GscHWENDTNER (2008) wiederum préasentiert ein kraftfahrzeug-
technisches Kompetenzniveaumodell as einer Anforderungsperspektive, welches
anhand der Bloom’schen Kategorien (vgl. BLoom/ENGELHART/FURST/HILL/KRATHWOHL
1973) und zusétzlich dem Grad der Wissensvernetzung sowie der Vertrautheit von
Testinhalten aus der Sekundarstufe formuliert wird.

Trotz dieser vielféltigen Méglichkeiten zur Definition von Strukturen einerseits und
von Niveaus andererseits, scheint die Unterscheidung zwischen Kompetenzstruktur-
und Niveaumodellen auf den ersten Blick klar. Sie legt nahe, erstere als eine Art zeitlich
invariantes GerUst zu verstehen, dessen Einzelkomponenten (Dimensionen) lber die
Zeit eine Veranderung uber verschiedene Niveaus erfahren kénnen. Damit wéren
Aussagen denkbar, wie ,eine Kompetenz X besteht immer aus den Dimensionen a
und b, die jeweils Uber die Zeit zu- oder abnehmen kdnnen*. Jedoch erklaren KLieve
u.a. (Kuemeg, u.a. 2007, S. 77), dass weder Struktur- noch Niveaumodelle Aussagen
zur zeitlichen Entwicklung von Kompetenzen zulassen. Zwar ware vorstellbar, dass
verschiedene Niveaus von Kompetenzen eine Art aufsteigende Hierarchie aufweisen
kénnten, die von den Individuen bei zunehmender Kompetenz von niedrigem zu hé-
herem Niveau durchlaufen werden mussten. Dies sei jedoch nicht zwangslaufig der
Fall. Dazu seien vielmehr Kompetenzentwicklungsmodelle notwendig. Andererseits
schlieBen beispielsweise NickoLaus u.a. (2008) eine zeitliche Veranderbarkeit von
Kompetenzdimensionen (also -strukturen) nicht aus: ,Wenn sich am Anfang des ersten
Ausbildungsjahres eine Mehrdimensionalitat ergibt, kann vermutet werden, dass sich
diese im Verlauf der Ausbildung aufgrund paralleler Lehr-Lernprozesse auflést bzw.
die Dimensionen verschmelzen® (S. 62). Zeitliche Verénderbarkeit ist damit weder
ein Kriterium zur Unterscheidung von Struktur- und Niveaumodellen noch spielt sie
innerhalb von Kompetenzniveaumodellen bzw. Kompetenzstrukturmodellen eine Rolle.
Beide Arten von Modellen geben immer nur einen temporéren — quasi statischen —
Eindruck einer Kompetenzverteilung innerhalb eine Gruppe von Personen wieder.

Ein weiterer Aspekt von Kompetenzmodellen, der im Rahmen der hier ange-
stellten Uberlegungen von Bedeutung ist, wird von ScHEcKER und PARCHMANN (2006)
herausgearbeitet. Sie ergdnzen die Unterscheidung von Kompetenzmodellen nach
Struktur- vs. Stufenmodellen explizit um eine Differenzierung nach normativen vs.
deskriptiven Modellen. Ein normatives Modell ist demnach das ,Geflige einer nach
Dimensionen gegliederten Beschreibung der (kognitiven) Voraussetzungen, lber
die ein Lernender verfiigen soll, um Aufgaben und Probleme in einem bestimmten
Gegenstands- oder Anforderungsbereich I6sen zu kénnen“ (S. 47). Deskriptive Mo-
delle sind dagegen die ,typischen Muster [...] (kognitiver) Voraussetzungen®, mit dem
man das Lésungsverhalten von Personen bei bestimmten Aufgaben ,rekonstruieren
bzw. beschreiben” kann. Damit unterstreichen ScHecker und PARcHMANN den dualen
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Charakter von Kompetenzen, welche nicht nur eine psychologisch/biologische Sei-
te aufweisen (Dispositionen), sondern auch eine gesellschaftlich normative (vgl.
SpoTTL/Musekamp 2009). Normen, die in aller Regel als Lernziele oder neuerdings
als Bildungsstandards formuliert werden, miissen nicht mit dem Ubereinstimmen,
was empirisch als Kompetenz erfassbar ist. Dies gilt umso mehr, wenn — wie beim
Kompetenzbegriff — ein weiterer schlussfolgernder Schritt unternommen wird. Die
Erflllung von Kompetenzstandards, die in Kompetenzmodellen reprasentiert wer-
den, ist in den meisten Féllen kein Letztkriterium an sich. Angenommen wird, dass
Personen, die auf der héchsten Kompetenzstufe stehen, in auBerschulischen also
lebensweltlichen Zusammenhéngen ebenfalls kompetent sind. Insbesondere in
der beruflichen Bildung mussen deskriptive Modelle méglichst nahe an diejenigen
Kompetenzen angelehnt sein, die zur Erbringung von Leistungen in der Arbeits-
welt notwendig sind (vgl. Musekamp 2009). Lernziele in Rahmenlehrplénen sind
dagegen immer gesellschaftlich ausgehandelte Normen, zu deren Erfillung mit
einiger Wahrscheinlichkeit andere Kompetenzen notwendig sind, weil im Regelfall
Bildungsanspriiche mit implementiert sind. Damit ist auch eng verbunden, in wel-
chem Verhéaltnis Kompetenz als Disposition zur Leistung oder Performanz steht, die
ausschlieBlich unter Einbeziehung lebensweltlicher Zusammenhénge darstellbar
ist. Wird dieser Zusammenhang nicht ausreichend und vor allem umfassend genug
beriicksichtigt, wird mit empirischen Ansatzen die Leistungsféhigkeit einer Person
nur eingeschrénkt aufgeklart. ,Es ist [dann] schwierig, empirisch begrindete Aus-
sagen Uber das Determinationsgeflige einzelner Komponenten oder Merkmale der
Kompetenz zu machen® (FRanke 2005, S. 171).

2.2 Zur Epistemologie

Die Unterscheidung von Kompetenzstruktur- und Niveaumodellen ist eng verkn(pft
mit der empirischen Herangehensweise zur Konstruktion und Validierung derartiger
Modelle und mit den dazugehdrigen erkenntnistheoretischen Grundlagen. Diese
orientieren sich im beruflichen Bereich zusehends am Vorgehen der Kompetenz-
messungen in allgemeinbildenden Schulen. Der Kern jener Erhebungen ist die Mes-
sung der Lernergebnisse (Output) mithilfe von standardisierten Testinstrumenten,
die meist durch

* eine allgemeine Situationsbeschreibung (z.B. lebensweltliche Situierung),
¢ einen sehr konkreten Itemstamm (direkte Frage), sowie
* geschlossene Itemformate (multiple—choice)

gekennzeichnet sind. Auch offene Itemformate werden genutzt, die im Anschluss
durch Rater geschlossen kodiert werden (z.B. richtig, teilweise richtig, falsch). In
neueren Studien werden insbesondere im beruflichen Bereich auch Simulationen
zur Datenerhebung eingesetzt (NickoLaus/GsCHWENDTNER/ABELE 2009; ACHTENHAGEN/
WINTHER 2009).

Durch die Testleistung der Probanden (beobachtete Variable) wird auf deren
Kompetenzauspréagung geschlossen (latente Variable). Dies geschieht wie bei PISA
und TIMSS mittels Skalierung der erhobenen Daten im Sinne der ltem-Response-
Theorie (IRT) (vgl. LEnMANN/SEEBER 2007; NickoLAus/GsCHWENDTNER/GEISSEL 2008;
WINTHER/ACHTENHAGEN 2008). Dabei wird das Antwortverhalten von Probanden auf
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die in Tests gestellten ltems wahrscheinlichkeitstheoretisch modelliert, wobei die
entsprechenden mathematischen Modelle Eigenschaften aufweisen, die den the-
oretisch erwartbaren Eigenschaften der zu erfassenden Konstrukte mdglichst gut
entsprechen (vgl. Musekamp 2009). Entsprechen die in den Tests erhobenen Daten
den formulierten Modellen, so lassen sich diese viel weitgehender interpretieren,
als dies auf der Grundlage der klassischen Testtheorie méglich ware. Das am hau-
figsten eingesetzte probabilistische Modell ist das Raschmodell, auf dessen Grund-
lage die Schwierigkeit von Items und die Fahigkeit von Probanden geschétzt, und
Uber die Lésungswahrscheinlichkeiten in so genannten Item-Charakteristic-Curves
zueinander in Beziehung gesetzt werden (vgl. Rost 2004, WiLson 2005). Neben ein-
dimensionalen Testmodellen, die das latente Konstrukt als kontinuierliche Variable
auffassen, gibt es Alternativen, deren latente Variable kategoriale Auspréagungen auf-
weist und so verschiedene Qualitdten oder Gruppen unterscheidet (z.B. die latente
Klassenanalyse LCA, LazarsFeLb/HENRY 1968) sowie Mischformen kontinuierlicher
und kategorialer Modelle (z.B. das Mixed-Raschmodell, Rost 1990). Langfristig
von besonderem Interesse dirften auch solche Modelle sein, die Kompetenzstufen
nicht als voneinander unabhéngige Lernstande verstehen, sondern als aufeinander
aufbauende Entwicklungsstufen (bspw. VeErHELST/GLAS/DE VRIES 1997, WiLsoN 1989)6.
Die nun folgenden Uberlegungen konzentrieren sich jedoch auf das bisher in der
Berufsbildungsforschung am héufigsten eingesetzte probabilistischen Testmodell,
das eindimensionale Raschmodell.

Das Raschmodell beruht auf der Annahme, dass Kompetenz als eine latente
Variable die Ursache der manifesten Leistung im Test ist (vgl. WiLson 2005, S. 13).
Fur jede Dimension in einem Test wird eine eigene Ursache unterstellt, die dann als
eine eigene (Teil-) Kompetenz zu bezeichnen ist (Dimension). Dabei wird allerdings
das Konzept der Urséchlichkeit (Kausalitat) eng interpretiert. Gemeint ist nicht, dass
die Kompetenz einer Einzelperson die Ursache flr ein bestimmtes individuelles
Handeln darstellen kann’. Stattdessen gilt eine Kausalitatsvorstellung auf der Ebene
von Gruppen, die an Humes Konzept der RegelmaBigkeit von Ursache und Wirkung
angelehnt ist (vgl. Hume 1739, S. 73ff.). Danach ist eine Kompetenz als ursachlich
fur ein bestimmtes Testergebnis anzunehmen, wenn

e Kompetenz als Konstrukt bereits vor dem Einsatz eines Tests vorhanden ist
(precedence),

* Kompetenz aufseiten der Probanden einer Stichprobe durch die Testsituation mit
der Testleistung verbunden ist (contiguity) und

¢ die Ergebnisse replizierbar sind (regularity).

Replizierbarkeit istim Rahmen des Raschmodells nicht im Sinne von einem erneuten
Teilnehmen einzelner Personen am gleichen Test zu verstehen. Stattdessen sollte
ein Rasch-skalierter Test immer zu den gleichen Ergebnissen kommen, solange

6 Insofern ist sicher nicht die mangelnde Verfugbarkeit testtheoretischer Modelle als der Engpass
der beruflichen Kompetenzerfassung anzusehen, sondern vielmehr deren empirische Erprobung
anhand beruflicher Inhalte.

7 Dass man Handeln auf der Ebene von Individuen nicht im eigentlichen Sinne kausal — also als
Ursache Wirkungskette — erkldren kann, wurde insbesondere im Rahmen der Holzkamp’schen
kritischen Psychologie vertreten. ,Handeln“ impliziert immer Intentionen, Bedeutungen und Sinn
aufseiten des Individuums und Bedarf einer Interpretation im Rahmen gesellschaftlicher Verhélt-
nisse (vgl. sehr pointiert ToLman 1997).
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er an Stichproben ein und derselben Population durchgefihrt wird (vgl. Borssoom
2005, S. 55). Derartige Tests sind damit stichprobenunabhangig, jedoch nicht un-
abhangig von der Population, zu der sie Aussagen treffen wollen®. Eine Population
definiert sich dabei Uber die Geltung des angenommenen Modells. Nur wenn das
Raschmodell in der Population gilt, sind die Testergebnisse stichprobenunabhangig.

Auf Grundlage dieser epistemologischen Annahmen sind mithilfe des Rasch-
modells statistisch Kompetenzstruktur- und Niveaumodelle konstruierbar. Kompe-
tenzstrukturmodelle konstituieren sich tber Daten, denen ein bis mehrere latente
Variablen als ursachlich —im eben beschriebenen Sinne — zugrunde gelegt werden
kénnen. Diese Strukturen lassen sich unter anderem Uber den Vergleich verschieden
dimensionierter Raschmodelle erfassen®. Dazu wird gepruft, ob sich die Daten am
ehesten Uber das eindimensionale oder aber liber mehrdimensionale Raschmodelle
beschreiben lassen. Die Frage ist dabei, welches dieser Modelle relativ am besten
auf die erhobenen Daten passt. Der Charakter dieser Dimensionen ist wiederum
nicht als (Teil-) Fahigkeit auf der Ebene von Einzelpersonen zu interpretieren, die
man sich als physisch oder psychologisch vorstellen kdnnte. Tests messen in aller
Regel willkirlich zusammengesetzte Fahigkeitsblndel, selbst dann, wenn man
statistisch-mathematisch eine Eindimensionalitat unterstellt. Dies ergibt sich aus
der Tatsache, dass zur Lésung von Testaufgaben immer viele F&higkeiten zugleich
vonndten sind, auch solche, die nicht im eigentlichen Interesse des Forschenden
sind. Ein Test zum beruflichen Fachwissen erfordert z. B. auch die Notwendigkeit,
die Aufgabenstellung zu lesen. Solange die Fahigkeit zu Lesen jedoch in jedem ltem
eine vergleichbar gro3e Rolle spielt, wahrend die fachliche Anforderung systematisch
variiert, kann der Test als eindimensional betrachtet werden (vgl. Wu/Apams 2007).

Kompetenzniveaumodelle lassen sich entwickeln, weil die IRT eine kriteriums-
orientierte Interpretation der Testergebnisse von Probanden erlaubt (vgl. GLASER
1994). Das bedeutet, dass man die Leistung von Probanden anhand derjenigen
Items inhaltlich beschreiben kann, die sie zu I6sen in der Lage sind. Gleichzeitig
sind die Rasch-skalierten ltems in eine flr alle Probanden glltige schwierigkeits-
bezogene Reihenfolge zu bringen. Diese Tatsache macht man sich zunutze, um zu
seiner kriteriumsorientierten Interpretation der quantitativen Leistungswerte“ der
Probanden zu gelangen, indem die ,numerischen Werte auf der Kompetenzskala
[...] zu konkreten, fachbezogenen Kompetenzen in Bezug“ gesetzt werden (vgl.
HarTic 2007, S. 82). Abbildung 1 gibt eine Grafik Hartigs wieder, in der nachzuvoll-
ziehen ist, wie die numerisch kontinuierlichen Aufgabenschwierigkeiten auf einer
nachtraglich in Abschnitte unterteilte Kompetenzskala angeordnet werden. Die
einzelnen Abschnitte sind durch diejenigen ltemmerkmale zu beschreiben, die dort
wegen ihres Schwierigkeitsparameters verortet sind.

Zur Charakterisierung von Kompetenzniveaus mithilfe der Rasch-skalierten
ltems kénnen mindestens zwei Wege beschritten werden. Entweder werden sie
in erster Linie inhaltlich Uber sogenannte Markier-ltems definiert (Beaton/ALLEN
1992, im Uberblick bei Seeser 2008). Oder die ltems werden vor der empirischen
Erhebung jeweils anhand verschiedener theoretischer Aspekte kategorisiert, um

8 Diesisteine der groBten Starken der Item-Response-Theorie im Vergleich zur Klassischen Testtheorie.

9 Es gibt auch probabilistische Testmodelle, die als Konstrukt (latente Variable) kategoriale Auspréagun-
gen aufweisen, also verschiedene Qualitdten unterscheiden, statt eines quantitativen Kontinuums
wie beim klassischen Raschmodell. Diese haben aber in der beruflichen Kompetenzforschung
bisher eine geringe Bedeutung.
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durch Unterteilung der Skala gebildete Abschnitte
unter i
Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
niveau A : niveau B : niveau C : niveau D
niedrige o hohe
Kompetenz kontmwerhci‘ge Kompetenzskala Kompetenz
00 0:0 0 00 D i O 0
leichte e schwere
Aufgaben Aufgaben:schmerlgkelten Aufgaben
Schwellen zwischen den Kompetenzniveaus

Abb. 1: Veranschaulichung der Unterteilung einer kontinuierlichen Kompetenzskala mit darauf
verorteten Aufgabenschwierigkeiten in Kompetenzniveaus. Die Aufgabenschwierig-
keiten in Nachbarschaft der Schwellen zwischen den Niveaus sind unterlegt, Quelle:
Hartig (2007, S. 83).

anschlieBend regressionsanalytisch zu prifen, welche dieser Aspekte die Varianz
in den empirischen Aufgabenschwierigkeiten am ehesten aufklaren (HarTic 2007).
Die jeweils erklarungsstérksten Kategorien kdnnen dann genutzt werden, um die
Niveaustufen auf abstraktere Weise zu beschreiben, als es auf der Grundlage der
tatséchlich eingesetzten Einzelitems mdglich wére.

Wéhrend der erste Ansatz vor allem dazu dient, Ergebnisse aus large- scale- Erhe-
bungen den beteiligten und interessierten Gruppen und Institutionen zurtickzumelden
(vgl. Beaton/ALLEN 1992, S. 191), erhebt das Verfahren auf regressionsanalytischer
Grundlage auch den Anspruch, Erkenntnisse zum Charakter von Kompetenzen zu
gewinnen: ,Werden Annahmen uber die schwierigkeitsbestimmenden Merkmale einer
Aufgabe vor der Erhebung empirischer Daten formuliert, gewinnen diese den Status
empirisch prifbarer Hypothesen Gber Charakteristika der zu erfassenden Kompetenz*
(HarTic 2007, S. 84). Auf diese Weise lassen sich die schwierigkeitsbestimmenden
Merkmale der ltems im Test auf andere mégliche ltems verallgemeinern. Diese verall-
gemeinerbaren Merkmale beschreiben dann den Charakter der erfassten Kompetenz
ganz unabhéngig davon, welche Items in einem konkreten Test eingesetzt wurden.

3. Zwischenfazit und Forschungsbedarf

Mithilfe des probabilistischen Vorgehens zur Konzeption von Kompetenzstruktur-
und Niveaumodellen wird versucht, nicht nur die Kompetenzstande in bestimmten
Stichproben zu erfassen und diese Ergebnisse auf verschiedenen Ebenen des Be-
rufsbildungssystems zu berichten. Es wird ebenfalls erwartet, mit diesem Vorgehen
Hinweise auf die ,Natur” von Kompetenz zu generieren, indem von den Merkmalen
der Aufgaben im Test auf die Charakteristika von Kompetenzen geschlossen wird.
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Ziel ist also nicht allein, Testergebnisse fur Fragestellungen der Individualdiagnostik,
des Institutionenvergleichs oder der Systemvergleiche zu funktionalisieren, sondern
es geht auch um das Wesen der Kompetenz an sich (Ontologie). Insofern hat die
Konstruktion von Kompetenzniveaumodellen auch einen explorativen Charakter.
Dies birgt jedoch zwei grundsétzliche Probleme: Erstens werden die Tests bisher
vornehmlich sehr einheitlichen Stichproben vorgelegt, in denen der Unterschied
zwischen kompetent und nicht-kompetent nicht zwangslaufig in seinen wichtigen
Aspekten zu beobachten sein muss. Zweitens geht als Kriterium fiir Kompetenz in
die ltems nur ein, was zuvor von den Autoren derselben als relevant erachtet wur-
de. Es handelt sich also zunéchst um normative Modelle. Dies soll im Folgenden
ausgefiihrt werden, bevor eine alternative Richtung diskutiert wird.

Zu erstens: Es wird theoretisch angenommen, dass sich die (kognitiven) Vorausset-
zungen, berufliche Aufgaben fachgerecht zu bearbeiten und zu I6sen (Kompetenzen),
nicht kontinuierlich vom ersten Tag der Ausbildung bis zum Ende des Erwerbslebens
entwickeln. Vielmehr ist von Kompetenzspriingen und qualitativen Veradnderungen
im Kompetenzkonstrukt auszugehen, welche z. B. durch Kommunikation und Inter-
aktion im Arbeitsprozess oder auch durch Krisen und deren Bewéltigung ausgelost
werden (vgl. Minnameier 2000). Vorstellbar wére z. B., dass ein Auszubildender, derim
Rahmen seiner Lehrzeit ein relativ konsistentes Bild seines Fachgebietes aufgezeigt
bekommen hat, durch den Versuch der einfachen Anwendung seines Wissens auf die
Praxis erfahren muss, dass das theoretische Fachwissen nur in begrenztem MaB3e
ausreicht, berufliche Aufgaben zu 16sen. Das Uberwinden einer solchen Krise, die zu
einer Integration fachsystematischen/theoretischen Wissens mit den Erfahrungen aus
der Praxis fihren muss, wird sicher nicht ohne Auswirkungen auf die Kompetenzent-
wicklung bleiben. Unklar ist jedoch, ob eine solche Krise zu einem bloBen ,Mehr” der
alten Kompetenzform fiihren wird, oder eher zu einem auch qualitativ veranderten
Konstrukt. Es ist nicht auszuschlie3en, dass sich Uber die Zeit nicht nur die H6he der
Kompetenzauspragungen innerhalb der Dimensionen veréndert, sondern auch die
Struktur der Kompetenz (also die Dimensionen selbst), wie es bereits bei NickoLaus
u. a. (2008, S. 62) angedeutet wurde. Dies ist in Abbildung 2 durch verschiedene
Ebenen der Kompetenzentwicklung skizziert.

Die Annahme diskontinuierlicher Kompetenzentwicklung wird jedoch in den
derzeitigen Designs zur Kompetenzfeststellung nur wenig berlcksichtigt, denn
bisher werden die Erhebungsinstrumente an relativ begrenzten Ausschnitten der
Kompetenzentwicklungsphase konzipiert; haufig an Stichproben einer einzigen
Jahrgangsstufe (z. B. die Grundstufe bei NickoLaus u. a. 2008 und die Abschluss-
klasse bei LEHmANN/SEEBER 2007). Mit derartigen Designs bleibt jedoch verborgen,
ob das Erreichen eines bestimmten Kompetenzniveaus in den friheren Phasen
eines Kompetenzentwicklungsverlaufes auch funktional fir das Erreichen von Kom-
petenzqualitaten in spateren Phasen der Kompetenzentwicklung ist. Der Blick auf
die Kompetenzstrukturen allein tber kurze Etappen der Entwicklungszeit kann nicht
verlasslich Auskunft dariiber geben, was Kompetenz in der héchsten Auspragung
und in ihrem Wesen ausmacht. Man kdénnte von einer Art ,Konstruktunvollstandig-
keit“ sprechen, die aufgrund der ausschnittsweisen Betrachtung eines (mdglichst
lebens-) langen Prozesses der Kompetenzentwicklung zustande kommt. Diese
mogliche Konstruktunvollstédndigkeit wird auch von Langsschnittdesigns auf der
Grundlage des Raschmodells systematisch ausgeblendet. Zwar ist es ein groBBer
Vorteil, dass das Raschmodell eine Messung der Verédnderung eines Konstrukts
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Kompetenzniveaumodell, z.B. fir
Auszubildende im ersten Lehrjahr

rteilung der Skala gobildete Abschnitte

~
Erstausbildung Weitere Phasen des
Kompetenzerwerbs.

(Eventuelle qualitative Spriinge
werden durch verschiedene Ebenen
angedeutet)

Abb. 2: Kompetenzverlauf unter der Annahme lebenslangen Lernens, Kompetenzniveau-
modell enthnommen aus Hartig (2007, S. 83, erweitert durch die Autoren)

mithilfe verschiedener Tests (bei nur teilweise identischen Items) erlaubt, jedoch
wird Veranderung in erster Linie als quantitative Verédnderung bzw. Abnahme
eines qualitativ konstanten Konstrukts verstanden. Hinweise auf sich verandernde
Konstrukte zu zwei Messzeitpunkten werden ignoriert, indem Items, die zu beiden
Messzeitpunkten unterschiedlich funktionieren (DIF), nicht zur Skalenverankerung
herangezogen werden (vgl. WRIGHT/MASTERS 1982).

Werden Kompetenzerhebungsinstrumente jedoch allein an kleinen Ausschnit-
ten der gesamten Kompetenzentwicklung konzipiert, besteht die Gefahr, dass sie
geradezu an dem vorbei messen, was Kompetenz ausmacht. Ein illustrierendes
Beispiel findet sich bei HaceEmEISTER (1999), der das TIMSS-Item D2 kritisiert, in dem
es um ein physikalisches Experiment zum Magnetismus geht (siehe Abbildung 3).

Hagemeister raumt ein, dass Stoff C sicherlich Kaffee sein kdnnte, flugt aber
hinzu: ,Um reines Eisenpulver handelt es sich nicht, denn ein solches Haufchen
Eisenpulver wiirde vollstandig an einem Magneten hangen bleiben, wie jeder weif3,
der schon einmal mit Eisenpulver und Magneten experimentiert hat* (S. 15). Mit
diesem Hinweis auf die Praxiserfahrung wird deutlich, dass Personen aus ihren
Erfahrungen heraus haufig nicht nur die eindeutigen Situationen (hier: die reinen
Stoffe) kennen, sondern auch wissen, dass die Realitat oft mehrdeutig, intrans-
parent oder komplex sein kann. Wer haufig komplexe Probleme 16st, wei3, dass
die zunachst einleuchtend scheinende Ldsung oft nicht die richtige ist. Wer allein
die fachlichen Regeln in ihrer didaktischen Reduktion auf das Wesentliche kennt,
ist wahrscheinlich eher bereit, die eindeutige Lésung auszuwéhlen, wahrend der
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Jeder der abgebildeten Magnete 1st i den Stolf unter thm emge-
taucht worden. Welcher Stoff kinnte Kalfee sein?

A, Nur A
B. NwB
C. NurC
D. NurA

und B

Stofl A Stoff B Stoff C

Abb. 3: TIMSS-Item D2, zitiert nach (Hagemeister 1999, S. 15).

Erfahrene zumindest stutzt, weitere Optionen fir mdglich halt und dann eventuell
das falsche Kreuzchen setzt'°.

Zu zweitens: Forscher reproduzieren immer zu gewissen Teilen, was sie zuvor durch
je eigene Blickwinkel, implizite Alltagshypothesen oder spezifische Methoden in den
Forschungsprozess eingebracht haben. Insofern stellt die Aussage, Testentwickler
wirden nur erfahren, was sie als Testmaterial in den Forschungsprozess einbringen,
kein testspezifisches Problem der Forschung dar. Wenn jedoch Aussagen zur Onto-
logie von beruflichen Kompetenzen generiert werden sollen, ist es nicht angebracht
Items auf der Grundlage von sozialpartnerschaftlich ausgehandelten Berufsbildern,
Rahmenlehrplédnen oder von fachsystematischen Lehrblichern zu erstellen. Auf die-
ser Grundlage lassen sich zwar Kompetenzstruktur- und Niveaumodelle generieren,
die eine Beschreibung unterschiedlicher Lernstdnde ermdglichen. Ob die erreichten
Lernstande die Auszubildenden jedoch wirklich in die Lage versetzen, Facharbeit
im betrieblichen Kontext mit mehrdimensionalen Anforderungsstrukturen zu leisten,
bleibt zunachst eine offene Frage (vgl. SpoTTL 2009) .

Zur Lésung des zweiten Aspekts besteht die Méglichkeit, Testleistungen systema-
tisch mit Leistungen in realitdtsnahen Simulationen oder Arbeitsproben zu verglei-
chen, wie NickoLaus u. a. (2009) es erfolgreich zur Validierung eines Messinstruments
von Diagnosefahigkeiten am Fahrzeug realisieren (vgl. fur den kaufmannischen
Bereich AcHTENHAGEN U.a. 2009). Eine alternative Strategie besteht darin, sich dem
Kompetenzkonstrukt von einem maéglichst weit fortgeschrittenen empirischen Niveau
aus zu ndhern anstatt von normativ formulierten Lernzielen oder Bildungsstandards.
Dies lasst sich in der zeitgleichen Einbeziehung von Gruppen erreichen, die sich
in einem frihen Stadium der Kompetenz befinden (beispielsweise Auszubildende)
und Personen, die schon weiter fortgeschritten sind (wie erfahrene Fachkréfte).

10 Dass daraufhin flr den Probanden die Frage in den Vordergrund riickt, was der Tester vom Pro-
banden erwartet, und die eigentliche Frage nach dem Fachinhalt in den Hintergrund gerat, ist
eines von weiteren Problemen dieser Testaufgabe, welche nicht weiter bearbeitet werden sollen
(vgl. dazu MEeYERHOFER 2005).
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Damit wird zugleich der unter erstens genannte Aspekt der Konstruktunvollstéan-
digkeit besser bericksichtigt, da prinzipiell die Méglichkeit gegeben ist, dass die
Charakteristika einer hoch ausgepragten Kompetenz im Unterschied zu Merkmalen
einer niedrigen Kompetenzauspragung offensichtlich werden. Ein solches Vorgehen
des Experten-Novizen-Vergleichs erinnert an die P-Technique (CATTEL 1966) im
Rahmen von Faktorenanalysen, bei der nicht Faktoren Uber den interpersonalen
Vergleich mehrerer Variablen modelliert werden (R-Technique), sondern intraper-
sonale Entwicklung durch die Faktorenanalyse von Testdaten gleicher Probanden
zu verschiedenen Zeitpunkten. Weil die Zeitspannen der Kompetenzentwicklung
jedoch zu lang sein dirften, kommt es beim Experten-Novizen-Vergleich nicht zu
Wiederholungsmessungen bei gleichen Personen, sondern zum Einbezug verschie-
dener extremer Statusgruppen.

In friheren Stadien des Erkenntnisprozesses ist es zudem angebracht, vor dem
Einsatz hypothesenprifender Verfahren der Kompetenzforschung explorative Ver-
fahren einzusetzen, solange grundlegende Fragen zur Natur von Kompetenzen in
beruflichen Doméanen nicht geklart sind (vgl. BEcker 2009b, S. 551f.). Diese sollten
derart offen gestaltet werden, dass die Spezifika einer hohen Kompetenz im Unter-
schied zu einer weniger hohen Kompetenz auch zum Ausdruck kommen kénnen. Die
von den Autoren durchgefihrte Untersuchung stellt einen Versuch zur Aufklarung
und Einbeziehung dieser Spezifika mithilfe eines Experten-Novizen-Vergleiches
dar. Das Vorgehen wird im Folgenden vorgestellt.

4. Experten-Novizen-Vergleich zur Generierung von Kompetenzvorstellungen

In einer eigenen Untersuchung wird versucht, sich der empirischen Beschaffenheit
von Kompetenzen explorativ in der methodischen Tradition der Expertiseforschung
(GruBer/ZiEGLER 1996) zu néhern, die im Rahmen der modernen Kompetenzfor-
schung sehr stark in den Hintergrund getreten ist. Dort wurden systematisch Exper-
ten mit Novizen verglichen, um so die Ursachen der groB3en Leistungsunterschiede
zwischen Experten und Novizen zu ergriinden (Gruser 1994). Im Vokabular der
modernen Kompetenzforschung ausgedriickt begibt sich die Expertiseforschung auf
die Suche nach den qualitativen Unterschieden in der Kompetenz von Probanden
auf verschiedenen (wenngleich extremen) Stufen ihrer Kompetenz. Sie ist damit nicht
normativ in dem Sinne, dass — anhand welcher Kriterien auch immer — zunachst
Kompetenzmodelle formuliert werden, deren Erreichen im Anschluss getestet wird.
Stattdessen ergeben sich Hinweise, anhand welcher Kriterien Kompetenzmodelle
strukturiert werden kénnen, die von vornherein als deskriptive bzw. empirische
Modelle gelten kénnen. Auf diese Weise ergeben sich Standards (und zugehdrige
Kompetenzmodelle) aus dem Charakter der empirisch vorhandenen und empirisch
notwendigen Kompetenzen zum Lésen beruflicher Aufgaben.

4.1 Forschungsfrage und Erhebungsinstrument
Im Rahmen des Projektes zur Evaluation des Berufes Kfz-Servicemechaniker

(Musexkamp/Becker 2008, Musekamp 2007) konnte der Zugriff auf die Zielgruppe der
Kfz-Auszubildenden genutzt werden, um eine explorative Untersuchung zur Natur
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von notwendigen Kompetenzen im Kfz-Service-Sektor zu realisieren. Dazu wurde
ein eigenes Instrument, sogenannte schriftliche Arbeitsauftrage entwickelt. Es wurde
schnell klar, dass ein derartiges Instrument im Rahmen dieses Projektes wegen eines
anders gelagerten Projektschwerpunkts keiner umfassenden methodischen Prifung
unterzogen werden konnte. Stattdessen wurde die Frage nach den Unterschieden
zwischen den Aufgabenldsungen von Personen verschiedener Kompetenzniveaus
in den Mittelpunkt gestellt, um so Hinweise zu erhalten, inwieweit sich das Kompe-
tenzniveau bzw. worin sich die Kompetenzstruktur von Novizen und Experten im
Kfz-Service unterscheiden.

Ausgangspunkt der Methodenentwicklung war die zentrale Hypothese, dass
sich berufliche Kompetenzen kaum vollstdndig formal modellieren lassen diirften
(siehe auch NickoLaus/GscHwWENDTNER/KNOLL 2006, S. 210). Es ist daher notwendig,
sich bei der Beschreibung von Kompetenzen auf diejenigen Aspekte zu beziehen,
die bedeutende Unterschiede in den beruflichen Leistungen hervorrufen. Weiterhin
wurden die drei folgenden Annahmen zugrunde gelegt:

1. Berufliche Kompetenzen auf3ern sich nicht nur darin, dass Personen exakt de-
finierte Teilaufgaben richtig ausflihren, sondern vor allem dadurch, dass sie die
zur Lésung einer beruflichen Aufgabe notwendigen Anforderungen zunéchst
erkennen und sich diese dann als ihre Aufgaben aneignen. Deshalb wurden of-
fene Antwortformate flr die Kompetenzerfassung genutzt, denn wenn in einem
Kompetenzfeststellungsverfahren eine geschlossene Frage gestellt wird, kann die
Leistung, sich selbst die richtigen Fragen zu stellen, nicht mehr erfasst werden.

2. Offene Erhebungsinstrumente haben Uberdies den Vorteil, dass Probanden
ihre Leistungen in der Form &uBern kénnen, wie es ihrem Kompetenzniveau
entspricht. Dies verringert die Gefahr, dass durch ex ante festgelegte Formate
und Inhalte des Erhebungsverfahrens diejenigen Aspekte von Kompetenz nicht
gezeigt werden koénnen, die fur auBergewodhnliche Leistungen notwendig sind.
Dies unterstreicht den explorativen Charakter der hier gewahlten Vorgehenswei-
se. Eine vollkommen ,theoriefreie“ Datenerhebung ist jedoch nicht mdglich, da
Annahmen natirlich auch in die Gestaltung offener Aufgaben und vor allem in
die Wahl der Auswertungsstrategien und —kategorien eingehen.

3. Wenn esrrichtig ist, dass sich Kompetenzen nicht nur in ihrem Niveau, sondern vor
allem in ihrer Qualitat Gber die Zeit &ndern, und wenn der erfahrene Facharbeiter
den Zielzustand einer entwickelten Kompetenz am ehesten verkérpert, so muss
der Facharbeiter bei Untersuchungen zur Natur von Kompetenzen (ontologischer
Aspekt) einbezogen werden. Andernfalls besteht die Gefahr, dass ein Verfahren
zur Kompetenzerhebung, das nur unter Einbezug von Auszubildenden entwickelt
wurde, blind fir die Kompetenzqualitét von Facharbeitern ist, deren spezifische
Auspragung gerade das Ziel der beruflichen Bildung darstellt.

Um Daten unter Bericksichtigung der genannten Annahmen erheben zu kénnen,
wurden im Rahmen des Projekts zur Evaluation des Berufes Kfz-Serviceme-
chaniker schriftliche Arbeitsauftrage entwickelt, die sich inhaltlich sowie in ihrem
Erscheinungsbild méglichst nah an der betrieblichen Praxis orientieren und keine
geschlossenen Fragen enthalten (Abbildung 4). Die Probanden wurden gebeten,
diese Aufgabe in drei Schulstunden schriftlich in Aufsatzform zu I6sen.

Zusatzlich zur dargestellten Eingangssituation wurden den Probanden ohne wei-
tere Hinweise zahlreiche Informationen zum Fahrzeug zur Verfigung gestellt (z. B.
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Vorgehen bei einer Inspektion
Aufgabe:

Ein Kunde mdchte an seinem VW Polo eine Inspektion durchfuhren lassen. Wie gehen Sie
vor? Die von Ihnen ausgefilite Auftragskarte liegt bei.

1. Beschreiben Sie mit Skizzen und Worten genau, wie Sie die wichtigsten Arbeiten
durchfilhren. Worauf achten Sie dabei und warum?

Es handelt sich um folgendes Fahrzeug:

Bitte fiihren Sie an meinem Wagen eine
Inspektion durch, Ich mdchie in 2 Wochen
zum Skifahren in die Berge fahren, Da soll
alkes in Crdnung sein. i
Ach ja: In letzter Zeit springt er morgens 0

schiechtanlll

Bild 2

Abb. 4: Offene Aufgabenstellung des schriftlichen Arbeitsauftrags

Fahrzeugpapiere, technische Detailaufnahmen, Ausziige aus Reparaturleitfaden und
Ersatzteillisten, Prufplaketten usw.). Ohne weitere Hinweise deshalb, weil auch in der
Werkstatt und an einem Fahrzeug eine nahezu unbegrenzte Menge an Informationen
zur Verflgung steht, aus der die jeweils relevante Menge herausgegriffen werden muss.
Der erste schriftliche Arbeitsauftrag befasste sich mit einem Inspektionsauftrag in
einer Kfz-Werkstatt. Er wurde im Dezember 2005 an sechs nordrhein-westfélischen
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Berufskollegs und einer schleswig-holsteinischen Berufsschule vorgelegt. Zielgrup-
pe waren Kfz-Servicemechaniker (Kfz-Sm) der Einstellungskohorte 2005, sowie in
vergleichbarer Anzahl Kfz-Mechatroniker (Kfz-M) desselben Einstellungsjahrgangs.
Damit lag der Zeitpunkt der Aufgabenbearbeitung fir beide Gruppen innerhalb der
jeweils ersten flinf Ausbildungsmonate. Zuséatzlich wurde der erste Arbeitsauftrag
auch mit 21 erfahrenen Facharbeitern (Kfz-Mechanikern) sowie 20 nicht betrieblich
eingebundenen Jugendlichen im Berufsgrundbildungsjahr (BGJ) durchgefiihrt. Der
zweite Auftrag wurde an denselben Berufskollegs im Mé&rz 2007 vorgelegt. Inhaltlich
ging es dort um das Finden eines Fehlers am Fahrwerk eines Kundenfahrzeugs,
wobei sich die Form des Arbeitsauftrages nicht von dem ersten unterschied. Aus
forschungspraktischen Griinden konnten fur den zweiten Arbeitsauftrag weder
Facharbeiter noch Teilnehmer eines Berufsgrundbildungsjahres gewonnen werden.
Eine Ubersicht der erreichten Stichprobe gibt Tabelle 1.

Tab. 1: Stichprobentbersicht Arbeitsauftrage | und Il

Nummer der EA Haufigkeit Prozent
Erster Auftrag (Inspektion) | Gltig Kfz-Sm 82 48,0
Kfz-M 48 28,1
BGJ 20 11,7
Facharbeiter 21 12,3
Gesamt 171 100,0
Zweiter Auftrag (Fahrwerk) | Gltig Kfz-Sm 4 36,6
Kfz-M 64 57,1
Gesamt 105 93,8
Fehlend System 7 6,3
Gesamt 112 100,0

Zur einheitlichen Bewertung wurde anhand der heuristischen Dimensionen ,Ge-
genstandsbezug®, ,Werkzeuge, Organisation und Methoden der Arbeit* sowie
~+Anforderungen von Staat, Gesellschaft und Individuum an Facharbeit ein Ana-
lyseraster entwickelt'!. Es enthielt 31 Indikatoren, die bei Beachtung durch einen
Werkstattmitarbeiter im Arbeitsprozess zu einem Resultat im Sinne ,,guter Facharbeit*
fihren wirden. Ziel war es, die Arbeit — dargestellt in schriftlicher Form — im Sinne
objektiver Handlungsresultate zu interpretieren und die Gite des Arbeitsergeb-
nisses anhand der Indikatoren zu bewerten. Demnach handelt es sich nicht um ein
Kompetenzmodell in dem ,,(kognitive) Voraussetzungen“ von Personen normativ
und schon gar nicht deskriptiv formuliert werden (vgl. ScHEckeER/PARCHMANN 2006),
sondern um eine Beschreibung der objektiven Anforderungen, die fir eine gute
Facharbeit erfillt sein missen. Straka spricht von externen Bedingungen oder von
Sachstruktur (Straka/Macke 2008).

11 Die Bedeutung dieser Dimensionen kdnnen bei Spéttl und Gerds (1999) nachgelesen werden, die
diese im Rahmen der Entwicklung eines européischen Berufsbildes ,Kfz-Mechatroniker” ausfihrlich
beschrieben haben.
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Die Bewertung der Aufgaben erfolgte durch Berufspadagogen der Fachrichtung
Fahrzeugtechnik, die ebenfalls Uber langjahrige Erfahrungen im Werkstattalltag
verflgten, sowie durch erfahrene Facharbeiter (Kfz-Meister). Wurden zu bestimmten
Indikatoren keine Angaben gemacht, wurde der Indikator als ,nicht zutreffend"
bewertet.

4.2 Ergebnisse

Zur Auswertung der Daten wurden zwei verschiedene Faktorenanalysen berech-
net. Wahrend die erste alle Falle und alle Erhebungszeitpunkte einschloss, bezog
sich die zweite lediglich auf die Falle, welche die erste Aufgabe bearbeitet hatten
(vgl. Tabelle 1). Trotz der groBen Heterogenitat bezuglich der Probanden und der
Aufgaben erbrachte die erste Analyse fir den explorativen Zweck ein interessantes
Ergebnis, welches sich fur die zweite Analyse nur teilweise replizieren lief3. Trotz der
offensichtlichen Unzulénglichkeiten der heterogenen Stichprobe soll daher zuné&chst
das Ergebnis der ersten Analyse vorgestellt werden.

Unter Einbezug aller Félle beider Erhebungszeitpunkte konnten mithilfe einer Fak-
torenanalyse mit Varimax-Rotation aus den insgesamt 31 Bewertungskriterien des
Analyserasters 15 ltems selektiert werden, die mit einer Starke zwischen 0,6 und 0,8
auf drei Faktoren laden (siehe Tabelle 2). Die drei gefundenen Faktoren klaren 63 %
der Varianz in den Daten auf. Die Interraterreliabilitat konnte nur in wenigen Féllen
Uberprift werden, und nahm dort auch nur mittelmaBige Werte an. Der Weighted-
Kappa-Koeffizient mit quadratischen Gewichten lag zwischen 0,41 und 0,52. Hinzu
kommt, dass der Vorteil der freien Gestaltbarkeit der Aufgabenlésungen den Nachteil
einer erhéhten Bedeutung der schriftlichen Ausdrucksféhigkeit mit sich bringt, die
die Ergebnisse in bisher unbekanntem MaBe beeinflussen. Diese wenig zufrieden
stellenden Parameter mlssen bei der Interpretation der Ergebnisse berlcksichtigt
werden und unterstreichen den explorativen Charakter der Untersuchung.

Die restlichen 16 ltems wurden durch die Aufgabenstellung offensichtlich nicht
stimuliert. Es gab kaum AuBerungen der Probanden, welche unter den aufgestellten
Indikatoren hatten subsumiert werden kénnen. Darunter sind Formulierungen wie
~Werkzeuge werden fachgerecht genutzt“ oder ,Arbeitssicherheit wird gewahrlei-
stet“. Als Ursachen sind mindestens zwei Erklarungen denkbar. Méglich ist, dass
die Aspekte von den Probanden zwar im wirklichen Handlungsvollzug berlcksich-
tigt worden wéren, diese jedoch in der Testsituation nicht verbal expliziert werden
kénnen (implizites Wissen). Alternativ ist vorstellbar, dass den Probanden, die mit
den entsprechenden Indikatoren zu bewertenden Sachverhalte bekannt und auch
bewusst waren, ihnen jedoch das detaillierte Aufschreiben als zu aufwendig oder
unwichtig erschien. Da diese Indikatoren theoretisch jedoch nicht als unwichtig
einzustufen sind, muss davon ausgegangen werden, dass die offene Datenerhe-
bungsmethode ,schriftlicher Arbeitsauftrag” in verschiedener Hinsicht blind ist. Dies
muss als Schwéache der Erhebungsmethode ,offene schriftliche Arbeitsauftrage”
gewertet werden.

Dennoch lassen sich die gefundenen Faktoren sinnvoll interpretieren und ermég-
lichen damit einen Erkenntnisgewinn: Die Items des ersten Faktors beziehen sich
jeweils auf Aufgabenaspekte, die unmittelbar aus der Situationsbeschreibung und
den Aufgabenmaterialien hervorgehen, wéhrend die Items des zweiten Faktors tGber
die unmittelbare Kernaufgabe hinausgehen, und nicht direkt durch die Materialien
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Lstimuliert” werden. Wahrend es aufgrund der Aufgabenbeschreibung mit detaillierten
Fotos des Fahrzeugs offensichtlich ist, dass beispielsweise technische Aufgaben
zu bearbeiten sind, und diese Aufgaben in einer zeitlichen Reihenfolge guinstig zu
Tab. 2: Rotierte Komponentenmatrix (Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse, Ro-

tationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung, die Rotation ist in 7 Iterationen
konvergiert)'?

Komponente

Iltems (Bewertungskriterien)'3 1 2 3

technische Aufgaben werden erkannt , 767 ,356 ,078
2 | Technikbezogene Aufgabenfelder werden benannt ,675 ,048 ,045
3 gfkr;snencluenzen far den Arbeitsprozess werden 755 -.084 190
4 | Arbeitsprozess wird organisiert , 720 ,399 ,227
5 gD(ia?Ngﬁthige Methode zur Bearbeitung wird aus- 744 432 144
6 | Fachsprache wird richtig genutzt ,807 ,270 ,055
7 | Aufgabenbearbeitung ist transparent ,802 ,391 ,169
8 | Orientierung an Vorgaben wird beachtet 479 ,625 -,095
9 | Umweltvertraglichkeit wird sichergestellt 172 717 -,017
10 | Gesetze usw. werden eingehalten ,297 ,541 -,230
11 | Sicherheit des Produkts wird gewahrleistet ,264 ,765 ,050
12 | Auftragserweiterungen werden bedacht -,087 ,660 ,335
13 | Kunde wird erfasst ,135 -,138 ,775

12 Zahlreiche Kriterien zur Gite der Faktorenanalyse ergeben vielversprechende Werte. Laut BackHAus/

13

EricHson/PLiNke/WEIBER (2003, S. 275) sind die ausgewéhlten Variablen dann fiir eine Faktoren-
analyse ungeeignet, wenn mehr als 25 % der nicht diagonalen Elemente in der Anti-Image-Matrix
groéBer 0,09 sind. Das trifft auf 8 der 66 Elemente und damit auf nur rund 12 % zu. Die Daten sind
geman Anti-lmage-Verfahren damit als geeignet anzusehen. Gleiches gilt fir die Prifung anhand
des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums, welches anzeigt, in welchem Umfang sich die Ausgangsvariab-
len gruppieren lassen. Das Kriterium, welches als das wichtigste Prifkriterium fur die Gute einer
Korrelationsmatrix fur eine Faktorenanalyse gilt, ist mit KMK = 0,915 als hervorragend (marvelous)
zu bezeichnen. Dies spiegelt sich ebenfalls in guten Werten des ,measure of sampling adequacy
(MSA)“, das auf Basis der Anti-lmage-Korrelationsmatrix fir jedes einzelne ltem berechnet wird:
Zwei der 12 einbezogenen Variablen erreichen einen MSA-Wert groB3er 0,9 (erstaunlich), acht sind
gréBer 0,8 (verdienstvoll) und zwei immerhin mittelmaBig (> 0,6). Weiterhin sprechen die Kommu-
nalitdten der Faktorenanalyse fiir deren Aussagekraft. Diese bezeichnen den Umfang an Varianz-
erklarung, den die Faktoren gemeinsam fir eine Ausgangsvariable liefern (ebd. 2003, S. 266). Je
nach Variable liegen diese zwischen 46 und 82 %. Damit werden durch die extrahierten Faktoren
nach einer Varimax-Rotation knapp 2/3 (62,6 %) der urspriinglichen Gesamtvarianz aufgeklart.
Die Indikatoren wurden mithilfe von Verben in Form von Handlungen formuliert, weil allein das
Handlungsresultat in Form eines technischen Artefakts nur wenig Aufschluss dariber gibt, ob gute
Facharbeit geleistet wurde oder nicht. Ein funktionierendes Kundenfahrzeug sagt alleine nichts da-
rliber aus, ob z.B. die betrieblichen Interessen eines effizienten Ressourceneinsatzes beriicksichtigt
wurden. Obwohl Verben wie ,erkennen“ oder ,benennen” eine Ndhe zur Bloom’schen Taxonomie
nahe legen, die eindeutig auf der Ebene der internen Bedingungen angesiedelt sind, lieBen sie sich
wegen der nétigen Abstraktion nicht vermeiden. Bei der Raterinstruktion wurde jedoch intensiv darauf
hingewiesen, dass beobachtbare Handlungsresultate oder Verhalten bewertet werden sollten.
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14 | Kundenfeedback wird eingeholt ,436 ,023 ,600
15 | MaBnahmen der Kundenpflege werden angewandt ,053 ,156 , 720

organisieren sind (Iltems 1 und 4), geht die fur eine gute Facharbeit notwendige
Berticksichtigung der Sicherheit und Umweltvertraglichkeit des Produkts und der
zu erbringenden Dienstleistung uber die offensichtliche Kernaufgabe hinaus (ltems
9 und 11). Diesbeziiglich gab es weder in der ersten noch in der zweiten Aufgabe
explizite Bearbeitungshinweise. Der dritte Faktor bezieht sich inhaltlich sehr konkret
auf Angaben, die hinsichtlich des Kunden gemacht werden. Dementsprechend
wurden die drei Faktoren als ,unmittelbare Aufgabenbewaltigung®, ,erweiterte Auf-
gabenbewaltigung” und ,Kundenorientierung” inhaltlich beschrieben.

Vergleicht man nun die verschiedenen Statusgruppen BGJ-Teilnehmer, Auszu-
bildende und Facharbeiter hinsichtlich der Faktorenwerte'4, so ergeben sich groBe
Unterschiede, die sich entlang der drei Faktoren verschieden stark ausprégen (siehe
Abbildung 5).
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Abb. 5: Vergleich der z-transformierten Faktorwerte nach Statusgruppen (dreifaktorielle Lésung)

14 Faktorwerte werden regressionsanalytisch aus den Antworten der Probanden auf die Einzelitems
ermittelt und représentieren die Auspragung der jeweiligen Probanden bezliglich des Faktors.
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Erwartungskonform weisen die Facharbeiter tendenziell die hdchsten und die
BGJ-Teilnehmer die niedrigsten Faktorwerte auf, wahrend die Auszubildenden zum
Kfz—Sm und Kfz—M zwischen diesen beiden Gruppen liegen. Deutlich wird, dass
der starke Unterschied zwischen dual ausgebildeten und auBBerbetrieblichen Aus-
zubildenden insbesondere auf den Faktor der unmittelbaren Aufgabenbewaltigung
zurlickgeht, obwohl beide Gruppen eine identische Ausbildungsdauer aufweisen.
Andererseits unterscheiden sich die beiden Gruppen mit Erfahrungen im Betrieb
(Facharbeiter und Auszubildende) nicht so sehr hinsichtlich dieses ersten Faktors.
Langjéhrige Facharbeiter zeichnen sich gegeniber jungen betrieblichen Auszubil-
denden jedoch dadurch aus, dass sie uber die eigentliche Kernaufgabe hinaus auch
die erweiterten Punkte guter Facharbeit mit in den Blick nehmen. AuBBerdem sind sie
sehr viel starker kundenorientiert als der Nachwuchs, der bisher sein Augenmerk
noch sehr stark auf die Technik legt.

Fur die zweite Analyse anhand der aus experimenteller Sicht sinnvolleren Stich-
probe der drei Statusgruppen in Bezug auf eine Aufgabe lie3 sich dieses Ergebnis
in seinen Grundziigen replizieren.

Aufgrund geringerer Eigenwerte ergab sich jedoch eine zweifaktorielle Lésung,
in der sich die zwei ersten Faktoren aus der vorangegangenen Lésung zu einem
vereinen, der als ,technisch-organisatorische Aufgabenbewaltigung® Gberschrieben
werden kann. Der Faktor ,Kundenorientierung® blieb jedoch erhalten, wenngleich
das Item ,Konsequenzen fiir den Arbeitsprozess werden erkannt” wenig konsistent
auch auf diesem Faktor 1&dt (siehe Tabelle 3).

Tab. 3: Rotierte Komponentenmatrix der zweifaktoriellen Lésung (Extraktionsmethode:
Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung,
Varianzaufklarung: 65 %, die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert)

Komponente

1 2
1 | Kunde wird erfasst -,065 , 759
2 | Auftrag wird geklart ,156 ,723
3 | Kundenfeedback wird eingeholt ,266 , 734
4 | Ergebnis entspricht Kundenanforderungen ,459 ,689
5 | Konsequenzen fir den Arbeitsprozess werden erkannt ,370 ,612
6 | Aufgaben werden erkannt 771 ,323
7 | Arbeitsprozess wird organisiert ,807 ,307
8 | Orientierung an Vorgaben wird beachtet ,762 ,073
9 | Die richtige Methode zur Bearbeitung wird ausgewahit ,855 ,284
10 | Vorgehensweise ist fachlich korrekt , 710 ,358
11 | Sicherheit des Produkts wird gewéhrleistet ,718 -,076
12 | Fachsprache wird richtig genutzt I77 ,293
13 | Aufgabenbearbeitung ist transparent ,870 317
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Damit ist in dieser Zweifaktorenlésung die inhaltliche Beschreibung nicht mehr so
klar wie in der ersten Analyse. Dennoch zeigte sich auch hier die prinzipielle Dif-
ferenz zwischen den drei Gruppen in erwarteter Richtung, und wiederum sind die
Unterschiede zwischen allen Gruppen jeweils faktorenspezifisch ausgepréagt (siehe
Abbildung 6).
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Abb. 6: Vergleich der z-transformierten Faktorwerte nach Statusgruppen (zweifaktorielle
Lésung)

Die Ergebnisse beider Faktorenanalysen lassen sich hinsichtlich der eingangs er-
lauterten Aspekte Konstruktunvollstéandigkeit und offene Testformate interpretieren,
was im folgenden letzten Abschnitt geschehen soll.

5. Schlussfolgerungen und Ausblick

Ausgangspunkt des vorliegenden Artikels war die Feststellung, dass es zurzeit noch
wenig elaborierte Vorstellungen zu Kompetenzen und Kompetenzmodellierungen in
beruflichen Doméanen gibt, die einer empirischen Prifung standhalten kbnnen. Was ge-
nau Kompetenzen ausmacht, um in beruflichen Situationen herausragende Leistungen
zu ermdglichen, ist bisher nicht geklart (ontologischer Aspekt). Will man sich in erster
Linie ein Bild vom Wesen der Kompetenzen machen und Kompetenzmessung nichtim
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Rahmen anderer Fragestellungen instrumentalisieren (z. B. fiir Systemvergleiche), so
sind explorativ qualitative Forschungsmethoden ein vielversprechender Ansatzpunkt.
Uber einen Experten-Novizen-Vergleich sollte in Erfahrung gebracht werden, worin
sich kompetente von weniger kompetenten Personen unterscheiden. Diese empirisch
differenzierenden Faktoren sind méglicherweise besser zur Formulierung von deskrip-
tiven Kompetenzstruktur- und Niveaumodellen geeignet als tendenziell normative
Kategorien wie fachbezogene Systematiken, kognitive Prozesse oder Wissensarten.

Durch den Einbezug sehr heterogener Probandengruppen war es méglich, die
berufliche Kompetenz im Kfz-Service Uber ein sehr breites Spektrum in den Fokus
zu nehmen und die dort relevanten Aspekte zu identifizieren. Hatte man die Faktoren
nur anhand einer Probandengruppe mit BGJ-Teilnehmern und Auszubildenden
identifiziert, hatte aus dem Ergebnis geschlossen werden kénnen, dass ein eindi-
mensionaler Test auf Grundlage des Faktors ,unmittelbare Aufgabenbewaltigung”
gut geeignet ist, um die Kompetenzentwicklung von Auszubildenden zu erfassen.
Weil der Faktor ,unmittelbare Aufgabenbewaltigung“ aber nicht zwischen Auszubil-
denden und Facharbeitern unterscheidet (siehe Abbildung 6), scheint dies nur fir
die fruhen Phasen der Kompetenzentwicklung zu gelten. Dies sagt jedoch wenig
dartber aus, wie weit die Probanden auf ihrem Weg zu einer Kompetenzqualitat
sind, die eher fur Facharbeiter typisch ist.

Die vorgenommene Untersuchung mithilfe schriftlicher Arbeitsauftrage zeigt auf,
dass die Unterschiede in den Lésungsprofilen von Facharbeitern, Auszubildenden
und BGJ-Teilnehmern nicht nur quantitativer, sondern vor allem qualitativer Natur
sind. Facharbeiter achten bei der Aufgabenbearbeitung nicht so sehr auf mehr,
sondern auf andere Aspekte als Auszubildende. Die besondere Leistung der Er-
fahrenen macht es scheinbar aus, an fachrelevante Aspekte zu denken, die nicht
unmittelbar mit dem Auftrag oder einer Testaufgabe zu tun haben (Faktor ,erweiterte
Aufgabenbewaltigung®). Diese Aspekte stellen an sich oft keine besondere fachliche
Herausforderung dar. So zeichnet sich z. B. ein guter Facharbeiter dadurch aus, dass
er bei der Abarbeitung eines Auftrages versucht, ein Zusatzgeschaft zu realisieren
oder den Kunden an den Betrieb zu binden: ,,Die Reifen haben die VerschleiBgrenze
erreicht. Das wurde dem Kunden mitgeteilt und der Auftrag daraufhin erweitert. Der
Kunde wurde beraten, sich einen Satz Sommer- und Winterreifen zuzulegen. Da-
raufhin wollte der Kunde die Winterreifen aufgezogen haben und die Sommerreifen
bei mir einlagern” (Facharbeiter, Fall 143).

Die Entscheidung, ein offenes Erhebungsformat zu wéhlen hat sich insofern aus-
gezahlt, als dass die Aufgabenwahrnehmung und -redefinition tatsachlich eine Rolle
bei der Bearbeitung gespielt hat. Bei einer geschlossenen Frage nach derartigen
Aspekten sind oft auch Laien mit ihrem Alltagsverstandnis von Werkstattalltag oder
Betriebswirtschaft in der Lage zu erkennen, dass der Verkauf eines zusétzlichen
Satzes Reifen einem guten Betriebsergebnis nicht abtraglich ist. Diesen Aspekt aus
eigenem Antrieb jedoch mitzudenken, obwohl eine technische Kernaufgabe (wie
die Durchfihrung einer Inspektion) im Mittelpunkt steht, macht anscheinend eine
Leistung aus, die (neben anderen Aspekten) den Laien vom Experten unterscheidet.

Andererseits besteht ein groBer Nachteil der offenen Erhebungsform darin,
dass die Probanden immer nur einen Ausschnitt dessen mitteilen, was sie in ei-
ner tatséchlichen Situation unternehmen wirden. Dabei wird offensichtlich keine
besondere Tiefe erreicht, wie sich aufgrund des ersten Faktors der ,unmittelbaren
Aufgabenbewaltigung“ vermuten lasst. Auch dort ware anzunehmen, dass ein Fach-
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arbeiter eine bessere Leistung zeigt als ein Auszubildender, jedoch kommt dies in
den Aufgabenlésungen nicht zum Ausdruck, weil anscheinend ein Maf an Beschrei-
bungstiefe nicht Gberschritten wird, welches auch die Auszubildenden erreichen.

An dieser Stelle soll noch einmal der explorative Charakter der vorgenommen
Uberlegungen hervorgehoben werden, die keinen umfassenden Kompetenzbegriff
fir den Kfz-Service fundieren kénnen. Es ist nicht anzunehmen, dass sich das
umfassende Konstrukt ,Kompetenz“ entlang der Faktoren ,unmittelbare Aufga-
benbearbeitung®, ,erweiterte Aufgabenbewaltigung“ und ,Kundenorientierung”
beschreiben Iasst. Ebenso wenig ist es angebracht, eher traditionelle Kategorien
wie berufliches Fachwissen aus Kompetenzerhebungen auszuklammern. Offenbar
lassen sich aber erfahrene von weniger erfahrenen Facharbeitern gut anhand dieser
Faktoren unterscheiden, sofern die Aufgabenstellung durch eine offene Gestaltung
Raum fur das Einbringen von betrieblicher Erfahrung I&sst. Als ein nachster Schritt
der weiteren Forschung ist eine Analyse der gefundenen Faktoren mithilfe hypo-
thesentestender konfirmatorischer Faktorenanalysen geboten, um die gefundenen
Unterschiede zwischen verschieden erfahrenen Kfz-Facharbeitern einer Prifung zu
unterziehen. Eine solche Prifung bedarf jedoch einer erneuten — im Sinne dieser
Fragestellung — systematischeren Datenerhebung sowie einer verstarkten metho-
dischen Kontrolle von Ratereffekien sowie Effekten, die auf die Lesekompetenz der
Probanden zurtickzufuhren sind.

Eine Verstarkung der qualitativen Forschung mithilfe von Experten-Novizen-
Vergleichen ist eine vielversprechende Strategie, Hypothesen zur Natur und Genese
von Kompetenzen zu entwickeln. Diese kdnnten dann in die Entwicklung von neuen
Iltems zur large scale Erhebung von Kompetenzen auf der Grundlage kontinuier-
licher Item-Response-Modelle eingehen. Gleichzeitig kann ebenso mithilfe Rasch-
skalierter Tests zu beruflichen Kompetenzen oder zu beruflichem Fachwissen der
Frage qualitativer Kompetenzverédnderungen im Entwicklungsverlauf nachgegangen
werden, indem sie Probandengruppen verschiedener Kompetenzniveaus vorgelegt
werden (bestimmt z. B. anhand des Merkmals ,Berufserfahrung®). Bleiben die Tests
trotz heterogener Stichprobe Rasch-skalierbar, spricht dies flr eine kontinuierliche
Entwicklung des betrachteten Konstrukts. Funktionieren die Items im Test je nach
Statusgruppe unterschiedlich (DIF) muss von qualitativen Kompetenzveranderungen
im Entwicklungsverlauf ausgegangen werden, die es genauer zu untersuchen gilt.
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