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Dieter Miink, Thomas Reglin

Theorie und Praxis der Kompetenzfeststellung
im Betrieb - Status quo und Entwicklungsbedarf

Der Begriff der Kompetenz ist nach Jahrzehnten einer lebhaft gefilhrten Diskus-
sion immer noch alles andere als klar. Ein wissenschaftlicher Konsens, der sich auf
Definition und Anwendungsbereich des Terminus ebenso bezieht wie auf die Me-
thodik von Feststellungsverfahren, scheint in weiter Ferne zu sein und ist vielleicht
auch gar nicht erreichbar. ,Wer auf die Kompetenzdefinition hofft, hofft“, einer oft
zitierten und nach wie vor aktuellen Formulierung von Erpenbeck zufolge, ,vergeb-
lich® (ErPENBECK 1996).

Unterschiedliche Kompetenzbegriffe sind insbesondere in den verschiedenen
Subsystemen des Bildungswesens anzutreffen. So dominiert in Theorie und Praxis
des allgemeinbildenden Bereichs — auch in den gro3en Vergleichsstudien der OECD —
eher ein Kompetenzverstiandnis, das auf die Mikro- oder Mesoebene fokussiert ist
(Stichwort: ,Lesekompetenz*), wiahrend zumindest in der deutschen Berufsbildungs-
diskussion Ansétze im Vordergrund stehen, die sich am fiir die dualen Ausbildungs-
berufe mafgeblichen Konzept einer umfassenden beruflichen Handlungsfidhigkeit
orientieren. Was in Kompetenzfeststellungsverfahren schulischer Provenienz als
,Kompetenz“ figuriert, stellt sich dann eher als ,Fahigkeit® oder ,Fertigkeit* dar,
ohne die Kompetenzen nicht entwickelt werden kénnen, die aber mit ihnen keines-
wegs identisch sind. Diese Differenz der Sichtweisen spiegelt sich in Programma-
tik und Anlage zweier umfangreicher Forschungsprogramme, die fiir die deutsche
Kompetenzforschung von herausragender Bedeutung sind.

Ebenso verzweigte wie fruchtbare Diskussionen sind im Forschungs- und Ent-
wicklungsprogramm ,, Lernkultur Kompetenzentwicklung™ aus (organisations-)psy-
chologischer, soziologischer, wirtschaftswissenschaftlicher, (berufs-)pddagogischer
und arbeitswissenschaftlicher Perspektive gefiihrt worden. Das Programm umfasste
neben der Grundlagenforschung die Bereiche ,Lernen im sozialen Umfeld“, ,Ler-
nen in der Arbeit“, ,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen® und ,Lernen im Netz
und mit Multimedia®“ und verwies schon durch diese Untergliederung auf die grof3e
Bedeutung, die dem Lernen aufBerhalb formalisierter Bildungsginge fiir die Kom-
petenzentwicklung zukommt. Die Arbeit im laufenden DFG-Schwerpunktprogramm
,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzie-
rung von Bildungsprozessen“ scheint demgegeniiber eher am Paradigma organisier-
ten schulischen Lernens orientiert zu sein. Die Erfordernisse der Leistungsmessung,
die sich in diesem Kontext stellen, spielen eine zentrale Rolle.
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Die Diskussion wird dadurch zusétzlich erschwert, dass auch international — und
ebenfalls innerhalb Europas — unterschiedlichste Kompetenzbegriffe anzutreffen
sind (BonLiNnGER/MUNK 2008), die als implizite handlungsleitende Konzepte institutio-
nelle Realitdt des Bildungswesens und wissenschaftliche Diskussion gleichermaf3en
bestimmen. Die extreme Heterogenitdt der internationalen Berufsbildungsland-
schaft bildet sich auch auf der Ebene der Kompetenzdefinition ab, sodass eine gro-
e Bandbreite der Verstindnisse zu konstatieren ist: ein Changieren des Begriffs
zwischen einem ,tayloristischen®, einem eher theoriebetonten und einem ,ganz-
heitlichen® Verstidndnis, das eine groe Nihe zum Konzept der in Deutschland in
den Siebzigerjahren in die Diskussion eingefiihrten Schliisselqualifikationen auf-
weist.

~.Kompetenz®, wie immer gefasst, stellt sich dar als Ziel des Lernens innerhalb
und auBerhalb der Systeme formalisierter Berufshildung, als Mittel des Einzelnen
in seiner Bewdhrung auf dem Arbeitsmarkt und als von den Unternehmen einer-
seits nachgefragte, andererseits im Organisationskontext (weiter-)entwickelte Res-
source. Das wachsende Interesse an Fragen der Kompetenzentwicklung und -fest-
stellung ist insofern alles andere als akademischer Natur. Organisiertes Lernen wird
verstarkt darauf befragt, inwiefern seine Ergebnisse handlungswirksam werden
(»was ein Lernender nach Abschluss eines Lernprozesses weif3, versteht und in der
Lage ist zu tun®, EuroriiscHe Kommission 2008, S. 3). Eher selbstreferenzielle Formen
der Leistungsfeststellung in den etablierten Bildungsinstitutionen werden mit der
Forderung kompetenzorientierten Lehrens und Priifens konfrontiert — aus Griinden
der Bildungsdkonomie ebenso wie des verantwortlichen Umgangs mit individuel-
len Zeitressourcen. Kompetenz als die ,Fadhigkeit zur Anwendung von Kenntnis-
sen, Know-how und Fdhigkeiten in einem gewohnten oder neuen Zusammenhang*
(Tissot 2004, S. 48) ist auf Performanz bezogen.

Dass wichtige Anstof3e fiir die neuere Kompetenzdiskussion aus Europa kom-
men, ist kein Zufall. Bei einer Befassung mit den Bildungssystemen, die durch das
Interesse an deren Vergleichbarkeit motiviert ist, stehen zunéchst Lernergebnisse
.learning outcomes®) im Vordergrund — im Unterschied zu den Berechtigungen, die
durch bestimmte Zertifikate innerhalb der Systeme erworben werden. Unter Ge-
sichtspunkten der arbeitsmarktlichen Relevanz von Lernergebnissen riicken dann
Kompetenzen (in ihrer Eigenschaft als Handlungsdispositionen) ins Blickfeld. Der
Kompetenzbegriff des im Friihjahr 2008 verabschiedeten Europdischen Qualifika-
tionsrahmens ist freilich aul3erordentlich eng gefasst — er bezieht im Unterschied
zum Konsultationspapier von 2005 (KomwmissioN DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN
2005) lediglich die Aspekte ,Ubernahme von Verantwortung und Selbststéindigkeit*
ein (EuropiiscHeE Kommission 2008, S. 13) und stellt insofern eher so etwas wie einen
kleinsten gemeinsamen Nenner der europaweit erreichbaren Verstindigung dar.
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Die laufenden Vorbereitungen fiir einen Deutschen Qualifikationsrahmen sind nicht

nur reaktiv — im Sinne der Erfiillung einer durch Europa auferlegten , Pflicht* — zu

sehen. Sie zielen darauf, durch eine outcome-orientierte Beschreibung von Bildungs-

ergebnissen Gleichwertigkeiten sichtbar zu machen und so die Durchlédssigkeit im

Bildungssystem zu unterstiitzen. Diskussionen um eine Fassung des Kompetenzbe-

griffs, die die Lernergebnisse in allen Bereichen des deutschen Bildungssystems an-

gemessen abbildet, spielen in den mit der Vorbereitung des DQR befassten Gremien
eine entscheidende Rolle. Bei der Schaffung von Ubergangs- und Anrechnungsmdog-
lichkeiten zwischen Beruf und Hochschule kann der Kompetenzbegriff als tertium
comparationis fungieren. Der vollstindige Name des an dieser Schnittstelle ange-
siedelten ANKOM-Programms des BMBF lautet ,Anrechnung beruflicher Kompe-
tenzen auf Hochschulstudiengédnge®. Die Ende 2007 — ebenfalls im Rahmen eines

BMBF-Programms - gestarteten Projekte zur Verbesserung von Anrechnungsmog-

lichkeiten innerhalb der beruflichen Bildung greifen auf das Instrumentarium des

ECVET zuriick: Auch hier hat das Interesse, Transferméglichkeiten zu schaffen, den

Riickgriff auf die ,learning outcomes” und speziell auf die Kategorie der Kompetenz

nahegelegt.

Fokussiert man die Diskussion auf die Kompetenzfeststellung im Betrieb, so
zeigt sich eine erstaunliche Diskrepanz zwischen dem nachdriicklich angemelde-
ten Bedarf und einem eher defizitiren Forschungsstand, besonders was empirisch
gesicherte Forschungsertrdge angeht. Generell ist festzustellen, dass in der be-
trieblichen Praxis Verfahren der Kompetenzfeststellung jenseits der traditionellen
Verfahren von Prifung und Zertifizierung verstiarkt nachgefragt werden. Betriebe
sind als Akteure in der beruflichen Bildung an der Feststellung von Kompetenzen
malgeblich beteiligt. Als Nachfrager auf dem Arbeitsmarkt sind sie auf die Zuver-
lassigkeit und Aussagefihigkeit von Kompetenzfeststellungen in besonderer Weise
angewiesen. Es geht um Transparenz von verfligharer Kompetenz, von Kompeten-
zentwicklung und -entwicklungsbedarf Solche Transparenz erweist sich in mehr-
facher Hinsicht als relevant:

e [lir Personalrekrutierung und -einsatz: Die Aussagekraft schulischer Zertifikate
verliert angesichts sich rasch wandelnder Anforderungen an das Qualifikations-
niveau der Mitarbeiter und damit an die betriebliche Qualifikationsstruktur an
Bedeutung. Verldssliche Dokumentationen des lebensbegleitenden Lernens in
Arbeit, sozialem Umfeld und Weiterbildungseinrichtungen sind gefragt.

e [iir Organisation und Qualitdtskontrolle von Aus- und Weiterbildung: Eine Stér-
kung der Kompetenzorientierung von Curricula und Priifungsverfahren, wie
sie gegenwirtig Gegenstand eines Forschungsprojekts im BIBB ist (HEnsGE u. a.
2008), vermag wesentliche Beitrdge zur Qualitdtssicherung der Bildungsarbeit
zu leisten. Zum entscheidenden Kriterium wird, was die Lernenden nach Durch-
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laufen eines Bildungsgangs zu tun in der Lage sind. Priifungen werden daran
gemessen, inwieweit sie die Leistungen feststellen, auf die es in der beruflichen
Praxis tatsdchlich ankommt, ob sie lediglich ein ,Lernen fiir die Prifung” stimu-
lieren oder Kompetenzentwicklung formativ begleiten.

e Fiir Fragen der Organisationsentwicklung: Verfahren, die es erlauben, Kompe-
tenzen auf Gruppen-, Abteilungs- und Organisationsebene verlisslich zu bilan-
zieren, werden zu einer entscheidenden Erfolgsbedingung von Unternehmen in
der Wettbewerbssituation einer Wissensgesellschaft.

Angesichts unabweisbarer praktischer Interessen, die mit den Fragen der Kom-
petenzmessung verkniipft sind, scheint ein unverbindliches Nebeneinander unter-
schiedlichster Definitionen und Verfahren unbefriedigend. Die Pluralitit der An-
sidtze mag unhintergehbar sein. Die Frage, wie die Ergebnisse unterschiedlicher
Forschungsrichtungen zueinander in Beziehung stehen — oder sich in Beziehung
setzen lassen — bleibt virulent. Klarheit dariiber, was Kompetenzfeststellungstests
tatsdchlich feststellen, ist unerlédsslich. Auch nach fruchtbaren Jahrzehnten einer
aus unterschiedlichsten Quellen gespeisten Diskussion um Kompetenzbegriff und
Kompetenzfeststellung bleiben so vielfaltige Forschungsdesiderate zu konstatieren.

Fragen der Validitdt, Reliabilitit und Objektivitit von Kompetenzfeststellungen
wurden vor allem dort nicht abschlieBend geldst, wo es um abstraktere Konzepte geht.
Gerade die praktisch hochrelevanten ,key competences® sind schwer operationalisier-
bar. Zu klaren ist, in welchem Verhaltnis sie zu Messungen auf der Mikroebene — z. B.
im Rahmen von betrieblichen/beruflichen Arbeitsaufgaben — stehen. Uberfachliche
Handlungsdispositionen, die zur Bewdhrung in gestaltungsoffenen Situationen befa-
higen, kénnen doch nur in fachlichen Kontexten, d. h.: in der Auseinandersetzung mit
konkreten Aufgaben- und Problemstellungen, erworben werden. Die Schnittstelle zwi-
schen den sogenannten ,harten“ und ,weichen® Faktoren ist weitgehend unerforscht.
Fiir eine angemessene Einschédtzung der Leistungen des Berufsprinzips im deutschen
dualen System ist diese Thematik von entscheidender Bedeutung.

Ein Kompetenzverstdndnis, das die Handlungsfahigkeit in den Vordergrund
stellt, legt die Praferenz fiir praxisnahe Priifungsformen nahe. Das sind — je nach
Feststellungskontext und -interesse — Arbeitsproben, begleitende Dokumentationen
von Ausbildungsverldufen, betriebliche Auftrage, Assessments oder Simulationsauf-
gaben. Aus Griinden der Priifungstkonomie wird jedoch auch auf Paper-pencil-Tests
nicht verzichtet werden kénnen. Eine integrative Betrachtung der zur Verfiigung ste-
henden Verfahren verspricht gréf3ere Klarheit iiber deren Leistungen und Grenzen
ebenso wie iiber mogliche Kombinationsformen.

Bei den iiberfachlichen — personalen und sozialen — Kompetenzen handelt es
sich um Handlungsdispositionen, die mit Personlichkeitsstruktur und individuel-
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len Einstellungen untrennbar verkniipft sind. Ihre weitreichende Erfassung durch
psychometrische Tests scheint durchaus problematisch, vor allem aber in einem
recht grundsétzlichen Sinne sachfremd. Objektivierende Verfahren stoen hier an
ihre Grenzen — es gilt, dem Einzelnen im Wechselspiel von Selbst- und Fremdein-
schitzung eine Bestandsaufnahme zu erméglichen, die Entwicklungsmoglichkeiten
erkennbar werden ldsst. Hierfiir werden Verfahren benoétigt, die subjektive Beliebig-
keit ebenso vermeiden wie objektivierende Zuschreibungen.

Das Interesse, individuelle Entwicklungsprozesse formativ zu unterstiitzen, legt
es nahe, zielgruppenbezogene Methoden der Kompetenzfeststellung zu entwickeln.
Dies ist in den letzten Jahren in einer Vielzahl von Kompetenzpassprojekten ge-
schehen. Neben Angeboten, die Gender-Aspekte beriicksichtigen, stehen solche fiir
Jugendliche ohne Berufserfahrung, fiir dltere Arbeitslose und solche fiir Menschen
mit Migrationshintergrund. Die Ergebnisse sind nicht immer frei von Zufélligkeiten
des Entstehungszusammenhangs. Ein Riickbezug auf Ergebnisse der Grundlagen-
forschung scheint geboten, soll die wiinschenswerte Beriicksichtigung von Grup-
penspezifika nicht in ein potenziell stigmatisierendes Labeling umschlagen. Das
bekannte Handbuch Kompetenzmessung von Erpenbeck und von Rosenstiel hat es
sich zum Anliegen gemacht, den rasch wachsenden Markt unterschiedlichster Ins-
trumente liberschaubar zu machen und synoptisch darzustellen. Solche systema-
tisierenden Angebote diirften in Zukunft verstirkt nachgefragt werden. Sie sollten
mit der Entwicklung wissenschaftlich fundierter Standards fiir Kompetenzfeststel-
lungsverfahren verbunden werden, auch wenn sie diese keinesfalls ersetzen konnen
(und wollen).

Sollen ihre Forschungsergebnisse praxisrelevant werden, muss sich die Berufs-
bildungsforschung auf jenes Spannungsfeld von Verldsslichkeit und Praktikabilitdt
einlassen, in dem sich Kompetenzfeststellung in der betrieblichen Praxis bewegt.
Neben den Erfordernissen der Validitit, Reliabilitdt und Objektivitit stehen die viel-
faltigen Fragen nach der Handhabbarkeit der Verfahren: Sind sie mit betrieblichen
Abldufen kompatibel? Ist der erforderliche Zeitaufwand betriebswirtschaftlich trag-
bar? Kénnen die benétigten Daten von wissenschaftlichen Laien erhoben und inter-
pretiert werden? Eine breite gesellschaftliche Praxis der Kompetenzfeststellung wird
sich nur etablieren konnen, wenn vermehrt Instrumente bereitgestellt werden, die
auch diesen Anspriichen gentigen.

Kompetenzfeststellungen beschrdnken sich lingst nicht mehr auf die Akteur-
sebene. Ubergeordnete soziale Gebilde und Konfigurationen wie etwa die Gruppen,
Organisation und Netzwerke sind in den Fokus des Interesses geriickt. Kompetenz-
bilanzierungen auf Organisationsebene dienen der Bestandsaufnahme verfiigharen
~Wissenskapitals“ und bilden die Grundlage fiir Manahmen der Personal- und der
Organisationsentwicklung. Bendtigt werden Methoden der Kompetenzbilanzierung,
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die verldssliche Vergleiche auf allen Ebenen erlauben, ohne der Pseudoobjektivitét
kurzschliissiger Quantifizierungen zu verfallen. In dem MafBe, in dem Kompetenz-
feststellung als Dienstleistung und betrieblicher Funktionsbereich an Bedeutung ge-
winnt, sollten auch Bedingungen und Hindernisse von deren Gelingen wissenschaft-
lich erforscht werden.

Schaut man vor diesem Hintergrund bilanzierend auf den Forschungsstand und
hier besonders auf die Wirkungen einschlieB3lich der nicht intendierten Nebenwirkun-
gen der in den letzten Jahren stark wachsenden Debatte um Modellierungsansitze
zur Kompetenzfeststellung sowie auf die Menge der bislang vorliegenden Verfahren
(vgl. etwa Kauvrnorp 2007), so werden angesichts der vorstehenden Ausfithrungen ei-
nige Probleme deutlich, die im Kontext des Diskurses zur Kompetenzfeststellung auf-
treten. So artikuliert etwa RutzeL (2007) unter der Uberschrift ,Kompetenz — Popanz
oder Leitprinzip?“ den ,Verdacht®, ,dass mit der Kompetenzdiskussion ein Popanz
aufgebaut wird, der Reformen suggerieren soll, die nicht stattfinden, die Bedeutung
von Kompetenz tiberbewertet und der im schulischen bzw. beruflichen Alltag die
Orientierung und Handlungsfahigkeit erschwert.” Zwar weist Rutzer (2007, S. 2) zu
Recht die von ihm selbst formulierte provokative These zuriick, weil sich das Ende
der 60er-Jahre vom Deutschen Bildungsrat eingefiihrte Leitprinzip der Kompetenz
sinzwischen auf allen Ebenen des Bildungssystems®, besonders auch in der inter-
nationalen und europiischen Berufsbildungsforschung als Leitprinzip ,,sukzessive
durchgesetzt® hat und inzwischen zur Basis ,fiir Bildungsstandards, Curricula, Lern-
prozesse“ sowie von ,Priifungen® und der ,pddagogischen Diagnostik® geworden ist.
Zumindest aber bleibt vor dem Hintergrund der in den letzten Jahren die berufs- und
wirtschaftspddagogische Diskussion dominierenden Kompetenzdebatte zu fragen, ob
nicht wesentliche Aspekte und Elemente, etwa im Kontext der neueren Forschungs-
arbeiten im Bereich der padagogischen Diagnostik, von dem derzeit dominanten For-
schungsmainstream iiberlagert werden und die systematische Riickbindung an eine
origindr pddagogische Dimension mindestens erschweren.

Dies gilt inshesondere fiir den Bereich der Methoden der Kompetenzmessung,
die sich aufgrund ihrer vornehmlich psychologischen Provenienz von padagogischen
Fragestellungen immer weiter zu entfernen drohen. Kein Zweifel, der Kompetenzbe-
griff ist die Basis jeglicher paddagogischer Diagnose. Aber es ist durchaus fraglich, ob
diese pddagogisch zu begriindende Verklammerung im Dschungel der konkurrieren-
den Kompetenzdefinitionen, Messverfahren Modellierungsansitze nicht zusehends
verloren geht. Die bekannte Formulierung aus dem Bereich der primédren Alltags-
erfahrung — ,Wer misst, misst Mist* — kann allzu leicht den Blick dafiir verstellen,
wo eigentlich diese pddagogischen Perspektiven verankert sind und wozu der Kom-
petenzbegriff als theoriegeleitetes Basiskonzept pddagogischer Prozesse iiberhaupt
niitzlich und notwendig ist.
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Eine weitere ebenfalls eher nicht intendierte Nebenwirkung der Hausse der Kom-
petenzfeststellungsverfahren besteht in der Gefahr, dass sich der ehedem zentrale
pddagogische Begriff der Bildung zunehmend verfliichtigt und konsequent ersetzt
wird durch eine sehr weitreichende Okonomisierung pidagogischer Prozesse, durch
den Einsatz von nicht hinreichend validierten benchmarking-Prozessen, durch
immer ausdifferenziertere Modellierungs- und MefBmethoden (s.0.), durch die Fo-
kussierung auf ,outcomes” sowie auf moglichst genau messbare outputs und derglei-
chen mehr — im Effekt konnte der ehedem zentrale Bildungsbegriff als theoretisches
Bezugssystem im Zuge allgemein um sich greifender Okonomisierungstendenzen
zumindest in den Hintergrund der Debatte riicken.

In diesem Zusammenhang ist ferner mindestens bedenklich, dass der Beitrag
explizit berufs- und wirtschaftspadagogisch definierter Zugdnge unter quantitativen
wie qualitativen Aspekten durchaus ausgeweitet werden kann. Denn die durch PISA,
TIMMS und andere methodisch vergleichbare Untersuchungen noch immer durch
quantitative Methodensets beherrschte Debatte wird erkennbar von anderen sozial-
wissenschaftlichen Disziplinen, allen voran von der Psychologie, dominiert. Auch
dies birgt mindestens potenziell die Gefahr des Verlusts der padagogischen Dimen-
sion im Forschungsdiskurs, obwohl manches dafiir spricht, dass entwickelter und
theoriegeleiteter berufs- und wirtschaftspiddagogischer Sachverstand bei dieser De-
batte um den Kompetenzbegriff und die damit zusammenhéingenden Verfahren zur
Kompetenzfeststellung in mehrfacher Hinsicht hilfreich wére — und zwar ausdriick-
lich auch im Hinblick auf die in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik disziplinir
hervorragend positionierte Forschungs-,kompetenz®“ im Bereich betrieblicher Bil-
dungsprozesse im Kontext von Arbeit, Bildung und Beruf. Dies ist eine Aufforderung
zu verstirkter Beteiligung an der Kompetenzdebatte aus der disziplindren Perspek-
tive der Berufs- und Wirtschaftspddagogik, weil hier der Wirkungszusammenhang
von Bildung und Beruf als pddagogischer Prozess aus der Perspektive des Theorie-
Praxis-Problems in besonderer Weise beforscht wird. Ferner hat die Berufs- und
Wirtschaftspadagogik insofern einen gewissen komparativen Wettbewerbsvorteil
gegeniiber anderen Disziplinen, weil hier die von Erpenbeck im vorliegenden Band
herausgearbeiteten ,Forschungsrichtungen® in der Kompetenzforschung, namlich
die von ihm sogenannte ,Kognitionsrichtung” und die von ihm sogenannte ,Perfor-
manzrichtung®, gleichermafen vertreten sind. Arbeiten wie etwa die in diesem Band
dokumentierte von Gschwendtner, Knéll und Nickolaus, die in Bezug auf Metho-
den und Erkenntnisinteressen enge Anschliisse an das DFG-Schwerpunktprogramm
1293, aber auch an PISA, TIMMS etc. vorweisen, dokumentieren sehr deutlich das
neuere Bemiihen der Berufs- und Wirtschaftspddagogik um quantitative Zugénge
mit starker Kognitionsorientierung (vgl. etwa auch: Harric/Kuieme 2007). Anderer-
seits betont Erpenbeck zu Recht, dass wir in der Disziplin seit sehr langer Zeit tiber
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einen ausgearbeiteten handlungsorientierten Kompetenzbegriff verfiigen, der sich
sehr grundlegend von der von ihm in seinem Beitrag sogenannten , Kognitionsrich-
tung® unterscheidet. Hier wird es in Zukunft darum gehen miissen, diese theoretisch,
strukturell und konzeptionell sehr unterschiedlichen Zugidnge weiter auszubauen —
zu integrieren sind sie indes vermutlich eher nicht. Dabei ist klar, dass ein solcher
Ausbau ohne die oben erwidhnte konsequente Beriicksichtigung des Verhéltnisses
von Theorie und Praxis sinnvoll kaum umzusetzen sein wird.Keineswegs zufillig
lautet daher auch der Titel des vorliegende Bandes der AG BEN , Theorie und Praxis
der Kompetenzfeststellung im Betrieb — Status quo und Entwicklungsbedarf®. Denn
genau dies, die Verbindung von Theorie und Praxis sowie die Erprobung wissen-
schaftlich generierter Ergebnisse im Praxisfeld, ist Kern des Anliegens der AG BFN.
Dies spiegelt sich im Aufbau des Gesamtbandes deutlich wider: Der Gesamtrahmen
des Themas wird abgesteckt durch zwei einleitende grundsitzliche Beitrdge von
Erpenbeck (,Kompetente Kompetenzerfassung in Beruf und Betrieb®) und Severing
(,Zertifizierung informell erworbener beruflicher Kompetenzen®). Diese beiden Bei-
triage fiihren in sehr grundsitzlicher Weise in das Thema ein. Die Facetten des For-
schungsstandes werden insbesondere im Hinblick auf die vorliegenden und sehr un-
terschiedlichen Konzepte von Kompetenz und die damit verbundenen Analyse- und
Mefmethoden systematisiert. Vor allem aber wird das Forschungsfeld strukturiert.

Bei der Systematisierung der folgenden Einzelbeitrige haben sich die Heraus-
geber fiir eine Dreiteilung entschieden, in welcher erstens ,Methoden der Kom-
petenzfeststellung® unter den Aspekten der Validitit, der Reliabilitdt und der Ob-
jektivitdt, zweitens der Themenblock ,Kompetenzfeststellung in Organisationen®
und drittens der Problemzusammenhang von ,Kompetenz und Lernort Betrieb®
untersucht wird.

Die in dieser Weise strukturierten Beitrdge erweisen sich dabei trotz der ein-
gegrenzten Fragestellung des Workshops als disziplindr au3erordentlich gemischt.
Auch wenn Multidisziplinaritit eine andere Qualitidt als echte Interdisziplinaritét
bedeutet, ist allein dieser multidisziplindre Zugang der Einzelbeitrige fiir die Er-
schlieBung des weiten Forschungs- und Praxisfeldes auBerordentlich interessant
und fruchtbar, weil hierdurch neue Forschungsfragen und letztlich natiirlich auch
eine andere Qualitdt von Forschungsergebnissen generiert werden kénnen.

Die Autorinnen und Autoren verfiigen iiber unterschiedliche disziplindre Hin-
tergriinde, die im Einzelnen verteilt sind auf die Psychologie (Haase), auf die Wirt-
schafts- und Sozialpsychologie (Geithner/Moser, ferner auch Stein), auf die Arbeits-
wissenschaft (Wilkens/Groschke), auf den Bereich der Managementlehre und der
Personalfiihrung (Barthel/Mattes/Zawacki-Richter) sowie eben auch auf die Berufs-,
Wirtschafts- und Arbeitspddagogik (Gillen, Elsholz/Gottwald, Burger/Saniter sowie
Westhoff/Viez).
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Ein weiterer, zur Frage der disziplindren Orientierung eher querstehender Aspekt,
ndmlich die Frage der Entwicklungs- und Praxisorientierung, spiegelt sich eben-
falls in der Zusammensetzung der Einzelbeitrdge sehr deutlich wider: Bei immer-
hin fiinf Beitrdgen (Geithner/Moser, Stein, Elsholz/Gottwald, Burger/Saniter sowie
Westhoff/Fietz) steht genau dieses fiir die AG BFN ausgesprochen zentrale Anliegen
der Verbindung von Wissenschaft und Praxis sowie der praxisorientierten Entwick-
lung und Erprobung im Vordergrund. Dieser doppelte Charakter des vorliegenden
AG BFN Bandes als einer Dokumentation, die Wissenschaft und Praxis auf der einen
Seite und unterschiedliche disziplindre Sichtweisen, die durch das gemeinsame In-
teresse am Fortgang der Berufshildungsforschung gebiindelt sind, auf der anderen
Seite zu vereinen wiinscht, fithrt zwar zu einer gewissen thematischen Vielfalt, die
zwischen den verschiedenen Beitrdgen nicht immer vollstindig integrierbar ist; sie
macht aber anderseits gerade auch den Reiz eines solchen Publikationsforums, wie
es die AG BFN zur Verfligung stellt, aus.

Sieht man sich die in mehrfacher Hinsicht unterschiedlichen Beitrdge zu dem
gemeinsamen Rahmenthema unter diesem Aspekt der Differenz an, so kann man
vor dem Hintergrund des Selbstverstindnisses der AG BFN und ihrer Mitlieder dar-
aus mindestens zweierlei fiir die weitere Forschung in diesem zentralen Bereich der
Kompetenzforschung und -messung ableiten:

Erstens ist es in Anbetracht der vielfiltigen Zugénge mit jeweils spezialisierten
Erkenntnisinteressen fiir die Fortentwicklung des Forschungsstands auf dem Gebiet
der (betrieblichen) Kompetenzfeststellung sehr wiinschenswert und hilfreich, den
bisher dominierenden multidisziplindren Forschungszugang um echte interdiszipli-
ndre Ansitze zu erweitern, um die theoretisch wie empirisch orientierten Ergebnis-
se in angemessener Weise integrieren zu konnen.

Dies gilt zweitens insbesondere fiir jenen Bereich im Forschungsfeld, bei dem
die betriebliche Praxis im Vordergrund steht und der deshalb stirker auf (meist
modellhafte und an Best-Practice-Konzepten orientierte) Entwicklungsaufgaben zielt
als auf die Generierung von primér theoriegeleiteten Forschungsarbeiten im Sin-
ne einer disziplindr je eigenstindig zu definierenden wissenschaftlichen ,Grund-
lagenforschung”. Auch hier gilt, &hnlich wie bei der vorstehenden Forderung nach
einer verstidrkten Orientierung an interdisziplindren Forschungsarbeiten, dass das
Spannungsverhiltnis zwischen theoriegeleiteter wissenschaftlicher Forschung, for-
schungsbasierter Arbeit im Kontext von Entwicklungsaufgaben wie etwa der Ge-
nerierung von modellhaften Best-Practice-Ansédtzen und der gesamte Bereich der
(betrieblichen) Praxis moglichst stark verzahnt werden sollten, weil diese Strategie
der Biindelung von Theorie und Praxis einen echten Mehrwert generiert — und zwar
sowohl fiir die Wissenschaft als auch fiir die Praxis.
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Zwar konnte man aus der Perspektive einer streng theoriegeleiteten Wissen-
schaft dieses starke Interesse an der Einbindung in gesellschaftliche/betriebliche
Praxen monieren, weil es nicht den Kern von wissenschaftlicher Forschungs-
arbeit erfasst; aus der Sicht der Herausgeber aber, inshesondere natiirlich auch
aus der Sicht der AGBFN insgesamt, liegt indes genau in diesem schwierigen
Mischungsverhiltnis zwischen Theorie und Praxis eine ganz besondere Quali-
tdt von Berufsbildungsforschung, die von einem Verbund sehr unterschiedlicher
Tréager, wie er durch die Mitglieder der AG BFN reprisentiert wird, in besonderer
Weise vorangetrieben werden und auch zu einer besonderen Qualitdt von Ergeb-
nissen fiihren kann.

Zu diesem Pldadoyer fiir eine verstidrkte (inter-)disziplindre und - vielleicht zu-
kiinftig sogar — institutionelle Kooperation gehort unter Beriicksichtigung der oben
aufgefiihrten Uberlegungen auch, dass die Zuginge zum Feld der Kompetenz-
forschung zukiinftig wesentlich stiarker als bisher durch Stirkung der Kommunika-
tion und des kritischen Diskurses sowie auch der konkreten Arbeitskooperation auf
den drei beschriebenen Ebenen der Wissenschaft, der entwicklungsorientierten Pro-
jektarbeit sowie der konkreten betrieblichen Praxis angestrebt werden sollten: Auch
mit Blick auf diese Erweiterung der Forschungs- und Entwicklungsperspektive bietet
sich die AGBFN in besonderer Weise als Plattform an, da sie vor dem Hintergrund
ihrer spezifischen Programmatik und ihres Selbstverstindnisses diesen Diskurs kri-
tisch und ergebnisoffen begleiten kann.
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John Erpenbeck

Kompetente Kompetenzerfassung in Beruf und Betrieb
Abstract

Die Kompetenzerfassung im beruflich-betrieblichen Umfeld wird zu einer der wich-
tigsten Aufgaben modernen Personalmanagements. Dafiir gibt es gute Griinde.
Dafiir gibt es die unterschiedlichsten Ansdtze — theoretisch, technisch, praktisch.
Einige sollen hier umrissen werden. Dazu werden zundichst (1) die beiden Richtun-
gen der Kompetenzforschung und ihre Hintergriinde gekennzeichnet. (2) Ihre Stra-
tegien — Laternensuche oder Sachsuche — werden charakterisiert. (3) Dann wird
an drei Beispielen schlaglichtartig ausgeleuchtet, warum Kompetenzerfassung und
Kompetenzmanagement wirtschaftlich, insbesondere fiir den Standort Deutschland,
so entscheidend sind, und (4) warum dies fundamental mit einem neuen, sich all-
mdhlich herausbildenden Weltverstdndnis zusammenhdingt, das Selbstorganisation
und Komplexitdt in den Mittelpunkt riickt. (5) Von diesen theoretischen Uberlegun-
gen aus wird dargestellt, welche Kompetenzen prinzipiell erfasst werden konnen
und (6) welche Techniken, Methoden und Verfahren dafiir in Betracht kommen.
(7) Gesondert wird auf die Unterschiede von quantitativer, qualitativer und hybrider
Kompetenzerfassung eingegangen. (8) Schlieflich wird auf praktische Aspekte der
Kompetenzerfassung in Unternehmen verwiesen.

1 Richtungen der Kompetenzforschung

Es gibt in Deutschland zwei entgegengesetzte Richtungen der Kompetenzforschung.
Jede dieser Richtungen definiert Kompetenz auf ihre Art mit weitreichend unter-
schiedlichen Schlussfolgerungen.

Folgte man operationalistischem Denken, wére das voéllig unproblematisch.
Jede Richtung operationalisierte ihre Anschauungen auf unterschiedliche Weise, die
Ergebnisse wiren nicht vergleichbar, aber jeweils praktisch nutzbar. Die Richtungen
ndhmen sich kaum zur Kenntnis, wiirden aber beide zur Kenntnis genommen und
entsprechend ihren Unterschieden in der Praxis genutzt.

Genau das geschieht gegenwértig in der Kompetenzforschung nicht — zu Recht
nicht. Denn die Definitionen greifen tief in das allgemeine Verstdndnis von Wissen,
Lernen, Bildung und Weiterbildung ein.

Fiir die eine Richtung ist bei einer Begriffspréizisierung ,vor allem von Interes-
se, welche Eigenschaften einer Kompetenzdefinition niitzlich sind, wenn der Begriff
im Kontext der paddagogisch-psychologischen Diagnostik verwendet werden soll und
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,JKompetenz‘ zur Charakterisierung der Ergebnisse von Bildungsprozessen verwen-
det werden soll.“ Es geht hier also um Wissenshildung, nicht um Menschenbildung.
Entsprechend werden Kompetenzen als ,kontextspezifische kognitive Leistungs-
definitionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten
Domaénen beziehen, definiert ... Diese Verwendung des Kompetenzbegriffs deckt
sich auch mit den grofen internationalen Schulleistungsstudien (PISA, TIMSS,
PIRLS). Mit dieser Arbeitsdefinition werden zwei wesentliche Restriktionen vorge-
nommen: Zum einen sind Kompetenzen funktional bestimmt und somit bereichs-
spezifisch auf einen begrenzten Sektor von Kontexten bezogen. Zum anderen wird
die Bedeutung des Begriffs auf den kognitiven Bereich eingeschrankt, motivationale
oder affektive Voraussetzungen fiir erfolgreiches Handeln werden explizit nicht mit
einbezogen.” (KLEME u.a. 2007, S. 5) Abgesehen davon, dass hier ein auferor-
dentlich eingeengter Begriff von ,Kognition“ verwendet wird, der Emotionen und
Motivationen, im Gegensatz zu anderen Ansédtzen der modernen Kognitionspsy-
chologie, einfach ausschlief3t ( vgl. ABeLsons informative Unterscheidung von kalten
und heiflen Kognitionen (1963), auch MeyNHARDT 2004, REISENZEIN/ SCHUTZWOHL/ MEYER
2008), hat eine solche Verwendung des Kompetenzbegriffs gravierende Folgen fiir
die praktische Nutzbarkeit, schriankt sie auf die gut messbare, aber weniger pra-
xisrelevante kontextbezogene Wissensvermittlung ein. Ich will sie im Folgenden
die Kognitionsrichtung nennen — Kognition hier im engeren Sinne verstanden. Zu
Recht stellen denn auch die Promotoren dieses Ansatzes fest: ,Der hier verwen-
dete Begriff von ,Kompetenzen® ist daher ausdriicklich abzugrenzen von den aus
der Berufspadagogik stammenden und in der Offentlichkeit viel gebrauchten Kon-
zepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz.“ (KLieMmE u. a. 2003,
S. 22) Zu dieser Offentlichkeit gehdren iibrigens auch die gesamten Bereiche Politik,
Wirtschaft und Kultur.

Genau von solchen Konzepten geht die zweite Richtung aus. Sie betrachtet
Kompetenzen als spezifische Handlungsfahigkeiten, ist auf Kompetenzen als Voraus-
setzungen fiir die Durchfithrung und Verwirklichung von Handlungen, also auf Per-
formanz gerichtet. Ich will sie die Performanzrichtung nennen; schon bei CHomsky
(1962) gehorten Kompetenz und Performanz ja untrennbar zusammen. Sie unter-
sucht, welche personalen, aktivititsbezogenen, fachlich-methodischen sowie sozial-
kommunikativen Kompetenzen notwendig sind, um gerade in eng-kognitiv nicht
vollig aufschlieBbaren, neuen, unbekannten Situationen erfolgreich und kreativ
handeln zu konnen. Dies vor allem im Bereich beruflicher Arbeit und in modernen
Unternehmen. Sie interessiert sich dafiir, ob und inwieweit solche Kompetenzen von
einer Doméne zur anderen iibertragbar sind, also eben nicht nur doménen- und
kontextspezifisch zum Einsatz kommen.

Beide Richtungen sind generos gefordert worden.
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Die Kognitionsrichtung im Rahmen der genannten, hoch erfolgreichen PISA-,
TIMSS- und PIRLS-Untersuchungen, neuerdings auch durch das DFG-Schwer-
punktprogramm 1293 (2006). Selbst wenn man dariiber hinwegsieht, dass dort
plotzlich als Lese- und Rechenkompetenz firmiert, was einst schlicht als Lese- und
Rechenfertigkeit bezeichnet wurde, ist ziemlich deutlich, dass hier vor allem die
Wissensvoraussetzungen von Kompetenzen auf hohem methodisch-wissenschaft-
lichem Niveau untersucht werden. Wissen ist aber keine Kompetenz im Sinne ei-
ner Handlungsbefdhigung: Es gibt keine Kompetenzen ohne Wissen und Qualifika-
tionen — wohl aber Wissen und Qualifikationen ohne Kompetenzen. Dies ldsst sich
als Inklusionsbeziehung verstehen:

Abbildung 1: Kompetenzen, Qualifikationen und Wissen als Inklusionsbeziehung

Wisseni.e.S. Qualifika-

Fertigkeiten tionen Kompetenzen

Der hochqualifizierte Inkompetente ist bekanntlich der Schrecken jeden Unterneh-
mens. Gerade die von der Kognitionsrichtung explizit ausgeschlossenen Emotionen
und Motivationen, also interiorisierte, individuell angeeignete Wertungen, erzeugen
erst die Handlungsfahigkeit auf der Grundlage des vorhandenen Wissens. Erst sie
befdhigen dariiber hinaus zum Handeln unter unvollstindigem oder sogar fehlen-
dem Wissen — dem Normalfall im modernen Arbeitsleben. Ohne diese ,Motio“ voll-
zieht sich bestenfalls die Hirntétigkeit, und auch die nur widerwillig.

Die Performanzrichtung wurde vor allem seit der ,Wende“ 1989 massiv un-
terstiitzt. Ausloser war die bald einsetzende Erkenntnis, dass die klassische Wei-
terbildung bei den ostdeutschen Arbeitnehmern vollig ineffektiv war. Notwendiges
Sach- und Fachwissen besal3en sie in hohem MaBle und holten es kurzfristig ein, wo
es fehlte. Was sie nicht besallen, waren die Fdhigkeiten, im neuen Gesellschafts-
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und Wirtschaftssystem mit seinen Unwégbarkeiten und schnellen Verinderungen
zurechtzukommen (Sauer 2002). Sie benotigten vor allem neue personale, aktivi-
tdtsbezogene und sozialkommunikative Kompetenzen, eine eigene Art von Men-
schenbildung (ErpEnBEcK/WEINBERG 2003). Diese Erkenntnis miindete schlieBlich in
das grofe, vom Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung grofziigig un-
terstiitzte Programm , Lernkultur Kompetenzentwicklung®, vom Qualifikations-Ent-
wicklungs-Management (Quem) einzigartig gesteuert (Quem 2006). Bei aller Verschie-
denheit der Forschungen und Fortschritte gab es doch einen Konsens dariiber, dass
Kompetenzen als Fahigkeiten zu einem selbstgesteuerten, sogar selbstorganisier-
ten Handeln begriffen wurden. (Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen,
vgl. ErpEnBECK, HEYSE, 2007; ERPENBECK, VON RosensTiEL 2007) Der Rekurs auf moderne
Selbstorganisationstheorien, schon in den Achtzigerjahren durch konstruktivistische
Ansétze begriindet (zusammenfassend ArNorp/SIEBERT 1995) wurde fortgesetzt und
aufgefichert. Einen Uberblick iiber solche handlungsorientierten Kompetenzbegriffe
geben Sypow, Duschrk, MOLLERING und RomeTsch (2003). Es ist eine groBe Vielfalt, die
sich dort auftut — aber keiner der analysierten Begriffe verbleibt im Bereich des
blof3 Kognitiven. Das Performative ist stets eingeschlossen (vgl. auch Scumint 2005).
Auf der Basis moderner Komplexitdtstheorien hat KarpELHOFF (2004) definiert: Kom-
petenzen sind evolutiondr entstandene, generalisierte Selbstorganisationsdisposi-
tionen komplexer, adaptiver Systeme — insbesondere menschlicher Individuen - zu
reflexivem, kreativem Problemlésungshandeln in Hinblick auf allgemeine Klassen
von komplexen, selektiv bedeutsamen Situationen (Pfade). Dies kénnte als genera-
lisierte Definition der Performanzrichtung gelten.

Ein Beispiel aus unserer Forschungspraxis mag das performanzorientierte
Vorgehen illustrieren (Heyse/ErpENBECK/MicHEL 2002): Da ist eine kleine Multimedia-
firma. Alle vier bis sechs Wochen kommt ein neuer Kunde, ein neuer Auftrag. ,Bitte,
gestalten Sie fiir unsere Firma einen ansprechenden, werbewirksamen Internetauf-
tritt.“ — ,Haben Sie irgendwelche besonderen Wiinsche, Vorstellungen, Forderun-
gen?“ — Nein, nein, das tiberlasse ich ganz Ihrer Kreativitdt. Nur: In sechs Wochen
sollte der Auftritt stehen.“ — Was nun beginnt, kann man mit keinem besseren Begriff
als dem der Selbstorganisation kennzeichnen: Vage der Weg, vage das Ziel, einzig
verlédsslich die Fahigkeiten der Mitarbeiter, einen innovativen Weg selbst zu finden,
im Prozess des Arbeitens sich selbst kreative Ziele zu setzen — ,self directed®, was
keineswegs ,selbst gesteuert®, sondern ,sich selbst ausrichtend” hei3t. Natiirlich
brauchen die Mitarbeiter auch grof3e fachliche Qualifikationen, miissen die neues-
ten technischen und kiinstlerischen Méglichkeiten kennen. Vor allem aber brauchen
sie Selbstorganisationsfahigkeiten, beispielsweise: personliche Glaubwiirdigkeit und
Eigenverantwortung, Mobilitidt und Initiative, Planungs- und Marktkenntnis, Kom-
munikations- und Kooperationsfiahigkeit. Solche Selbstorganisationsfahigkeiten oder
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-dispositionen kann man Kompetenzen nennen. Und zdhlt darunter, wie das Beispiel
illustriert, personale, aktivititsbezogene, fachlich-methodische und sozialkommuni-
kative Kompetenzen. Stellt der Chef dieser Multimediafirma neue Leute ein, wird er
natiirlich zunédchst nach ihren Zeugnissen, Abschliissen und Qualifikationen fragen.
Was er aber eigentlich wissen mochte und muss: Haben sie die Kompetenzen, un-
ter den Bedingungen schnell wechselnder Arbeitsaufgaben und -ziele erfolgreich zu
bestehen? Was auch kommt — werden sie erfolgreich sein? Diese Fragen stehen vor
immer mehr Unternehmern, immer mehr Unternehmen. Der Gewinn kompetenter
Mitarbeiter wird zur Existenzfrage.

Die beiden Richtungen nehmen einander kaum wahr (vgl. den Sammelband
KLEME u.a. 2007, worin nicht ein einziger der nun wirklich namhaften Vertreter
der Performanzrichtung erwédhnt wird). Das ist nicht verwunderlich. Die kognitiven
Voraussetzungen von Kompetenzen werden fiir die Performanzrichtung erst dann
und dort interessant, wo sie in personale, aktivititsbezogene, sozialkommunikative
oder auch fachlich-methodische Kompetenzen einflieBen. Letztere interessieren nicht
als Wissen, sondern als Einstellung, Erfahrung, Expertise — wozu die Kognitionsrich-
tung wenig beizutragen vermag. Umgekehrt sind die Kompetenzen als Dispositionen
selbstorganisierten, kreativen Handelns fiir die Kognitionsrichtung wenig interes-
sant, auch weil sie mit klassischen psychometrischen Mitteln schwerer messbar sind.

2 Laternensucher

Manchmal, so Lutz von Rosenstiel, fiihle er sich bei den methodologisch feinziselier-
ten Argumenten der Kognitionsrichtung an den beriihmten Laternenwitz erinnert:
,Ein Polizist begegnet einem Mann, der, offenbar betrunken, unter einer Laterne
den Schliissel zu seinem Haus sucht. Eine Zeit lang hilft der Polizist ihm dabei, dann
fragt er ihn, ob er denn sicher wére, dass der Schliissel hier verloren gegangen sei.
Natiirlich nicht, antwortet der Mann, aber da, wo ich ihn verloren habe, ist es zu
dunkel, als dass ich ihn finden kénnte.”

Wo ldsst sich der Schliissel zu den Kompetenzen finden?

Verldsst man das operationalistische ,anything goes®, lassen sich historische, fach-
liche und methodologische Griinde anfiihren, warum die Performanzrichtung in
fast allen Bereichen — aufler im schulischen und, in geringerem Maf3e, im univer-
sitdren — einen Siegeszug angetreten hat (Verrn 2003). Dass die Kognitionsrichtung
im Schul- und Universitdtsbereich reiissiert, mag darin begriindet sein, dass dort,
meiner Ansicht nach félschlich, Menschenbildung als Wissensvermittlung begriffen
und abgefragt wird, allen anders angelegten Schul- und Universitdtsexperimenten
zum Trotz (vgl. Struck 2007). Es herrscht eine makabre Allianz der Laternensucher:
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Kognitiv vermittelter Stoff ldsst sich klar rationieren, Lehrer und Dozenten vermitteln
definierte Stoffmengen, Schiiler und Studenten lernen definierte Stoffmengen, der
Grad des Gelernten (definierte Operationen mit umfassend) kann beurteilt und zen-
siert werden. Lehrer, Dozenten, Schiiler, Studenten und Eltern freuen sich iiber gute
Zensuren, ein verldssliches Kognitionsmalf3. Dass es mit der kiinftigen Handlungsfa-
higkeit nur wenig zu tun hat, wird ignoriert. Der Schliissel bleibt im Dunkeln liegen.

Der interessanteste, lehrreichste ist der Berufsschulbereich. Hier {iberschnei-
den sich, wie der Name andeutet, schulische und berufliche Interessen. Grof3e Teile
der Wissensaneignung funktionieren immer noch nach dem Kognitionsprinzip, wer-
den in trauter Allianz der Laternensucher vermittelt, abgepriift, benotet, zertifiziert.
Zugleich liegt aber auf diesem Bereich der Anforderungsdruck der Unternehmen,
moglichst handlungsfahige Werker, Mitarbeiter, Angestellte usw. zu bekommen, was
natiirlich nur nach dem Performanzprinzip funktionieren kann. Ob das duale System
der Weisheit letzter Schluss ist, kann nicht mein Thema sein; dass eine integrierte
Dualitdt unumgénglich ist, wenn man Kompetenzen vermitteln will, ist offensicht-
lich. Gerade moderne Untersuchungen im Berufsschulbereich zeigen schlagend,
dass die notwendigen Handlungsfiahigkeiten nur als Kompetenzen im Sinne der Per-
formanzrichtung erworben werden konnen. Erlebnislernen, situiertes Lernen, sub-
jektivierendes Lernen, Erfahrungslernen, informelles Lernen, Expertiselernen sind
hier wichtige, notwendige, unumgéngliche Begriffe. (GRUBER/ZIEGLER 1996, GRUBER
1999, Baurr 2001, Bauer/BouLe/Munz 2002, BonLe/Borte 2002, Rauner 2004, BoHLE
2008) Mit ihnen ist die Bedeutung von Emotionen und Motivationen eingefangen.
Denn alle diese Lernformen umfassen zugleich im engeren Sinne kognitive und emo-
tional-motivationale Aspekte, sind durchweg auch als Formen der — via Problem-
wahrnehmung, emotionale Labilisierung, wertungsfundierte Problemlésung, erfolg-
reiche Handlung erfolgenden — Interiorisation von Wertungen zu eigenen Emotionen
und Motivationen zu begreifen. Dass die Betonung der Emotionen und Motivationen
im beruflichen Lernen und Handeln schnell zunimmt (ArnxoLp 2005, Gieseke 2007,
ArNoLb/HorzapreL 2008), dass aber auch die Betonung des ,Bauchgefiihls“ in ande-
ren Bereichen vom Anekdotischen zum Fundamentalen avanciert (GIGERENZER 2008),
ist alles andere als ein Zufall. Es ist Teil des Performanzdenkens im Kompetenzver-
stdndnis.

Historisch ging es im beruflichen Bereich schon immer um perfomanz-
orientierte Kompetenzvermittlung. Der Handwerker lernte, schon im Mittelalter,
warbeitsintegriert”. (vgl. GELDERMANN/SEIDEL/SEVERING 2008) Die moderne Form von
kognitionszentrierter Berufsschule ist noch sehr jung und von stetigen Reformdis-
kussionen begleitet. Sehr friih spiirten Berufspddagogen, dass neben der Vermitt-
lung von fachlichen Qualifikationen die von fachiibergreifenden Kompetenzen — im
Sprachstil der Siebzigerjahre Schliisselqualifikationen — immer wichtiger wurde. Von
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MertTENS (1974) — klar performanzorientierten — Schliisselqualifikationen fiihrt ein
gerader Weg zu den heute diskutierten Kompetenzen.

Uber den beruflich-betrieblichen Bereich hinaus werden jedoch Kompetenzen
im Sinne der Performanzrichtung auch umfassender wirtschaftlich entscheidend.
Das verdeutlichen schlaglichtartig drei Einsichten.

3 Standortentscheidende Kompetenzen

Erstens wird oft die Tatsache herangezogen, dass bei modernen Unternehmen ihr
Marktwert (der tatsdchlich gehandelte Preis dieses Unternehmens zu einem be-
stimmten Zeitpunkt) seinen Buchwert (den Wert des auf die Unternehmenseigener
entfallenden Eigenkapitals) um ein Vielfaches iibersteigt. Dieser Marktwert kann
nur durch das zugrunde liegende intellektuelle Kapital (Wissenskapital) zustande
kommen, das sich aus Humankapital, Strukturkapital und Beziehungskapital zusam-
mensetzt. ,Das Humankapital charakterisiert dabei die Kompetenzen, Fertigkeiten
und Motivationen der Mitarbeiter. Das Strukturkapital umfasst alle jene Strukturen
und Prozesse, welche die Mitarbeiter bendtigen, um in ihrer Gesamtheit produktiv
und innovativ zu sein, also all jene intelligenten Strukturen, die bestehen bleiben,
wenn die Mitarbeiter nach der Arbeit die Organisation verlassen. Das Beziehungs-
kapital stellt die Beziehungen zu Kunden und Lieferanten sowie zu sonstigen Part-
nern in der Offentlichkeit dar.“ Alle drei Aspekte des Wissenskapitals lassen sich
nicht auf Kognitionen im engeren Sinne reduzieren: Typische Einflussfaktoren des
Humankapitals sind z.B. die Mitarbeiteraus- und -weiterbildung in Formen von
Kompetenzentwicklung, die Erweiterung der Mitarbeitererfahrungen, ihrer sozialen
Kompetenzen, ihrer Motivationen und ihrer Fithrungsstirke; typische Einflussfak-
toren des Beziehungskapitals sind z. B. der Aufbau und die Pflege von Beziehungen
zu Kunden und Lieferanten, soziales Engagement in Verbands- und Offentlichkeits-
arbeit, die Erhaltung und der Ausbau von Beziehungen zu Investoren und Eignern,
also wiederum alles Faktoren, die mit personalen, aktivititsbezogenen und sozi-
alkommunikativen Kompetenzen engstens zusammenhdngen (WISSENSBILANZ MADE
IN GERMANY 2005, S. 22 ff.). Zu Recht bemerkte RemnarpT schon frith: ,Kompetenz
stellt deshalb die ,inhaltliche Seite“ des Humankapitals dar, und legt somit fest, iiber
welche Handlungsmoglichkeiten ein Unternehmen verfiigt ... Kompetente Menschen
gelten als der wichtigste Produktionsfaktor eines Unternehmens in der Wissensoko-
nomie. War der maf3gebliche Produktionsfaktor urspriinglich die Maschine, so findet
sich jetzt eine zunehmende Dominanz des Menschen und seiner Kompetenzen als
produktiver Ressource.” (REINHARDT 1998)

Es ist zum einen ganz offensichtlich, dass der den Buchwert um ein Vielfaches
iibersteigende Marktwert von modernen Unternehmen wesentlich von den Kompe-
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tenzen der Mitarbeiter bestimmt ist. Und es ist zum anderen ebenso offensichtlich,
dass es sich hier vor allem um performanzorientierte Kompetenzen, insbesondere
um die von der Kognitionsrichtung so verschméahten personalen, aktivitdtsbezoge-
nen und sozialkommunikativen geht. Das notwendige fachliche und methodische
Wissen wird, z. B. bei Bewerbungen und Assessment-Centern, den Zeugnissen fol-
gend, erst einmal schlicht vorausgesetzt.

Ergo: Die Performanzrichtung handelt von genau den Kompetenzen, die in der
modernen Welt, in modernen Unternehmen wirklich gebraucht werden.

Zweitens wird die Bedeutung von Kompetenzen im Sinne der Performanzrich-
tung in dem groBen Gewicht sichtbar, das neuerdings den ,Talenten®, der Talent-
suche und dem Talentmanagement in Unternehmen zugemessen wird. Sicher ist das
auch eine Modewelle. Andererseits verbergen sich aber dahinter Anséitze, die auf die
Entwicklung handlungsorientierter Kompetenzen gerichtet sind. So schreiben Volker
HEeyse und Stefan Ortvann (2008): ,,Wir verstehen das Talent als nicht formal erlern-
bare Fahigkeit, als Potenzial zur Entwicklung von Kompetenzen. Aufféllig wird ein
Talent eben als Voraussetzung zur Selbstorganisation, Anpassung, unaufgeforder-
tem Lernen, um auf bestimmten Gebieten hohe, iber dem Durchschnitt vergleich-
barer Spezialisten bzw. Fiihrungskrifte liegende Leistungen hervorzubringen. Diese
konnen auf unterschiedlichen Gebieten liegen und erfordern unterschiedliche Kom-
petenzen: personale und/oder handlungsorientierte und/oder fach- und methoden-
orientierte und/oder sozialkommunikative Kompetenzen. Talent ist in diesem Sinn
die Summe aus a) der begabungsbasierten Féihigkeit, Kompetenzen zu entwickeln,
b) den konkreten lebensbiografisch bewahrten Teilkompetenzen und der person-
lichen Umsetzungsabsicht. So betrachtet verfiigt jeder Mensch iiber die Fahigkeit
zur Entwicklung von Kompetenzen und eine Vielzahl von lebensbestimmenden Teil-
kompetenzen und Stdrken. Entscheidend ist jedoch, wie stark die Kompetenzen zum
Ausdruck kommen, sich entfalten und weiterentwickeln kénnen und in Bezug auf
welche Anforderungsprofile sie nutzvoll eingesetzt werden konnen.“ (S. 10) Die Ent-
faltung und Entwicklung von Talenten, Kernaufgabe des Talentmanagements, ist
also zugleich Kernaufgabe jeden Kompetenzmanagements — eben wenn man unter
Kompetenzen Fédhigkeiten zum selbstorganisierten Handeln, zur Umsetzung, zur
Performanz und nicht nur die Erweiterung kontextabhéngiger Kognitionen versteht.

Wie wichtig ein so verstandenes Talentmanagement ist, hat eine Studie der Bos-
ton Consulting Group liberzeugend verdeutlicht. In dem Bericht ,,The Future of HR in
Europe. Key Challenges Through 2015, entstanden aufgrund einer Befragung von
1.355 Human-Ressources- (HR-) und anderen Fithrungspersonen aus 27 européi-
schen Landern, wurden fiinf Themen als besonders wichtige und kritische HR-Her-
ausforderungen fiir die nahe Zukunft (bis 2015) herausgearbeitet: ,managing talent,
managing demographics, becoming a learning organization, managing work-life ba-
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lance, and managing change and cultural transformation.“ Das Talentmanagement
ist dabei mit Abstand das wichtigste und kritischste européische Problem. ,Talent-
Engpésse zeichnen sich schon jetzt sowohl in Europa wie in den neuen Markten
auBerhalb ab; die Unternehmen miissen deshalb schon jetzt Schritte unternehmen,
wenn sie diese Engpésse vermeiden — und ein Desaster verhindern wollen.” (S. 2)
Voraussetzung eines solchen Talentmanagements ist ein Kompetenzmanagement,
das die kiinftige Handlungsfahigkeit der in Unternehmen Tétigen sichert.

Ergo: Die Performanzrichtung handelt von genau den Kompetenzen, die das
kiinftig unumgénglich notwendige Talentmanagement sichern helfen. Thre Ergebnis-
se sind zukunftsentscheidend.

Drittens spielen Kompetenzen im Sinne der Performanzrichtung eine wichtige
Rolle fiir die Nichtimitierbarkeit von Unternehmensressourcen, die ihrerseits eine
Voraussetzung fiir das Bestehen im globalen 6konomischen Wetthewerb ist. ,Die
Grundfrage der Unternehmensstrategie lautet: Wie ist es trotz Wettbewerb moglich,
einen nachhaltigen, iberdurchschnittlichen Unternehmenserfolg zu sichern?“ Von
dieser ebenso elementaren wie fundamentalen Frage geht Margit Osterloh aus, um
zu analysieren, warum es einigen Unternehmen méglich ist, trotz Wettbewerbs am
Markt iberdurchschnittliche Erfolge zu erzielen. Die Antwort findet sie in unter-
nehmensspezifischen Ressourcen, die sich als Kernkompetenzen kennzeichnen las-
sen. Fiir besonders wichtig hilt sie dabei die Nichtimitierbarkeit, also die Tatsache,
dass die dem Unternehmen zur Verfiigung stehenden Ressourcenbiindel nicht ohne
Weiteres durch ein anderes Unternehmen kopierbar sind. ,Die Nichtimitierbarkeit
nimmt dabei die wichtigste Rolle ein. Nicht oder nur schwer imitierbar sind vor
allem solche Ressourcen, die nicht gekauft, sondern in langwierigen Prozessen im
Unternehmen selbst erzeugt werden.“ (OsterLon 2001, S. 44) Zu diesen Ressourcen
zahlt vor allem das Humankapital, verkorpert in den einzelnen Arbeitspersonen. Im
Gegensatz zum organisatorischen Kapital ist das Humankapital, sind Personen mit
ihrem Sach- und Wertwissen zwar abzuwerben. Aber sie sind doch zugleich in das
organisatorische Kapital eingebunden und verlieren Teile ihres Humankapitalwerts
eben durch den Fortgang. Das implizite Wissen eines Unternehmens existiert in den
Ko6pfen und Kompetenzen der Menschen, die es beherrschen, und ist auch nur durch
diese Menschen im Rahmen der Organisation tibertragbar. Es wird in komplizierten
Prozessen der Wissensiibertragung — nach Nonaka und Takgeucni (1997) Sozialisation,
Externalisierung, Kombination und Internalisierung — produziert und reproduziert.
AuBerhalb dieser Prozesse ist es weniger wert. Insofern wird die Nichtimitierbarkeit
eines Unternehmens durch die Nichtimitierbarkeit des Wissens seiner Mitarbeiter
konstituiert und reproduziert. Wissen heif3t hier nicht in erster Linie Sachwissen
(das im Prinzip fiir jeden zu erwerben ist). Wissen umfasst hier vor allem Fertig-
keiten, Fédhigkeiten, Konnen, individuelle Emotionen, Motivationen und Willens-
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anstrengungen — kurz: die Kompetenzen der Mitarbeiter — ihre Fédhigkeiten, in dyna-
mischen, komplexen Arbeitssituationen selbstorganisiert und kreativ zu handeln.
Inshesondere die intrinsischen Motivationen spielen hier eine entscheidende Rolle:
Ob es sich um Freude und Genuss an der eigenen Arbeit und am Erreichen von
Zielen, um das Wohlfiihlen in Fairness und Teamgeist oder auch um die Identifizie-
rung mit ethischen und unternehmenspolitischen Normen und Werten der eigenen
Firma handelt. Die Nichtimitierbarkeit von Unternehmensressourcen — und damit
die einzige langerfristige Standortsicherung von Unternehmen - beruht mafgeblich
auf Mitarbeiterkompetenzen. Berufliche und betriebliche Bildung, die es sich zum
Ziel setzt, Nichtimitierbarkeit und Standortsicherung mit zu beférdern, muss folg-
lich dazu beitragen, generelle und detaillierte Mitarbeiterkompetenzen weiterzuent-
wickeln (vgl. OsTErRLOH/WUBKER 1999).

Ergo: Die Performanzrichtung handelt von genau den Kompetenzen, die fiir
eine lingerfristige Sicherung des Standorts von Unternehmen und letztlich des Un-
ternehmensstandorts Deutschland mafgeblich sind. Thre Ergebnisse sind im globa-
len Wettbewerb mit zukunftsentscheidend.

4 Kompetenzen im neuen Weltverstandnis

Alle drei Argumente — das Marktwertargument, das Talentargument, das Nichtimi-
tierbarkeitsargument — zeigen schlaglichtartig, dass die Entscheidung fiir die Kogni-
tionsrichtung oder die Performanzrichtung der Kompetenzforschung nicht beliebig
ist. Will man sich nur im engen Bereich eines Kompetenzverstindnisses bewegen,
das auf eine Weiterentwicklung der pddagogisch-psychologischen Diagnostik aus ist
und die Ergebnisse von kognitionszentrierten Bildungsprozessen charakterisieren
will, mag die Kognitionsrichtung hinreichend sein. Will man die zukunftsentschei-
denden Fidhigkeiten des Menschen charakterisieren, selbstorganisiert und kreativ
in einer zunehmend komplexen, immer weniger eng-kognitiv beherrschbaren Welt
erfolgreich zu handeln — und will man diese Fahigkeiten gezielt weiterentwickeln —
kann man sich wohl nur fiir die Performanzrichtung entscheiden.

Hinter allen drei Argumenten liegt ein neues Weltverstindnis, dessen wir uns
nur sehr langsam wirklich bewusst werden. Es ist durch Selbstorganisation und
Komplexitdt geprdagt und wird durch die modernen Selbstorganisationstheorien
(Synergetik, Autopoiesetheorie, Konstruktivismus, systemische Ansétze) und Kom-
plexitdtstheorien beschrieben. Uns wird immer klarer, dass Bildungsprozesse eben
nicht in der Weitergabe von Kognitionen, sondern in der Ermoglichung selbstorga-
nisierten Kompetenzerwerbs bestehen (Erméglichungsdidaktik, vgl. Arnorp 2007);
Sieberts genialer Aphorismus ,Erwachsene sind lernfihig aber unbelehrbar® (SiEBERT
1994, S. 46) konzentriert diese Sicht auf den entscheidenden Punkt. Uns wird immer
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klarer, dass die komplexen Zusammenhédnge von Kompetenzentwicklung auf den
unterschiedlichen Strukturebenen — Individuum, Team, Unternehmen/Organisation,
Netzwerk — nur komplexitidtstheoretisch erfasst werden konnen (WILKENS/GROSCHKE
2007). Der schone Buchtitel ,,Komplexitdten. Warum wir erst anfangen, die Welt zu
verstehen® (MircueLL 2008) hat weit mehr als nur symbolische Bedeutung — auch fiir
die Kompetenzforschung.

Wir miissen angesichts zunehmender Selbstorganisation und Komplexitit in
Politik, Wirtschaft, Kultur und sozialem Leben, angesichts zunehmender Zukunfts-
unsicherheit handeln. Entsprechend bedarf es eines besonderen Begriffs, um Selbst-
organisations- und Handlungsfdhigkeit, um ein ins Zukunftsoffene hinein kreatives
Handeln in dieser zunehmend selbstorganisativen, komplexen, unsicheren Umge-
bung (Risikogesellschaft) zu charakterisieren. Ob wir dafiir die Wortmarken Kom-
petenzen, Talente, soft skills, Schliisselqualifikationen oder andere verwenden, ist
zundchst zweitranging. Nur sollte man keinen dieser Begriffe auf das blof3 Kognitive
reduzieren und die Performanz-, die Handlungsaspekte vernachlédssigen.

5 Welche Kompetenzen sind zu erfassen?

Von solchen Uberlegungen ausgehend entstand die definitorische Kurzform: Kompe-
tenzen sind Selbstorganisationsdispositionen des Individuums - also Fahigkeiten, an-
gesichts offener, ,algorithmisch® nicht zu bewéltigender Problemsituationen selbst-
organisiert und kreativ zu handeln. (ErpEnBEcK/HEYSE 1998 und 2007, S. 158f.) Die
bereits zitierte, umfassendere Begriffsbestimmung von Peter KappeLnorr (2004) weist
zusétzlich darauf hin, (i) dass diese Fahigkeiten auch anderen ,komplexen, adaptiven

Systemen®, eben Teams, Unternehmen, Mérkten, Netzwerken usw. zugeschrieben

werden konnen; (ii) dass sie evolutiondr — phylogenetisch, ontogenetisch — entstanden

sind und sich weiterhin — aktualgenetisch — entwickeln; und (iii) dass sie schlief3lich
nicht vollig beliebig sind, sondern auf bedeutsame Losungspfade konzentriert.

Uberlegt man nun, welche Handlungen das Individuum selbstorganisiert voll-
ziehen kann, so sind dies

e Handlungen in Bezug auf sich selbst (reflexive Handlungen), die personale Kom-
petenzen voraussetzen. Personale Kompetenzen sind Fahigkeiten, sich sich selbst
gegeniiber klug und kritisch zu verhalten, produktive Einstellungen, Motive, Wert-
haltungen und Ideale zu entwickeln.

e Handlungen mit starken Willensabsichten und hohen Umsetzungsabsichten (ak-
tivititsbetonte Handlungen), die aktivitits- und umsetzungsbezogene Kompe-
tenzen voraussetzen. Aktivitdts- und Umsetzungs- bzw. Handlungskompetenzen
sind Fédhigkeiten, alles Wissen und Konnen, alle Ergebnisse sozialer Kommuni-
kation, alle personlichen Werte und Ideale willensstark und aktiv einzubringen.



28 Kompetente Kompetenzerfassung in Beruf und Betrieb AGBFN&%%

e Handlungen in Bezug auf Sachverhalte, Arbeitsprobleme, Produktionsaufgaben
(geistig-instrumentelle Handlungen), die fachlich-methodische Kompetenzen
voraussetzen. Fach- und Methodenkompetenzen sind Féahigkeiten, schier un-
losbare Probleme schopferisch zu bewiltigen, selbststindig neues Wissen zu
gewinnen und Losungsprozesse methodisch fruchtbar zu gestalten.

e Handlungen in Bezug auf andere Personen, in Gesprichen, im Verkauf (kom-
munikative Handlungen) die sozialkommunikative Kompetenzen voraussetzen.
Sozialkommunikative Kompetenzen sind Fahigkeiten, sich aus eigenem Antrieb
mit anderen zusammen- und auseinanderzusetzen, kreativ zu kooperieren und
zu kommunizieren.

Interessanterweise tauchen diese Grundkompetenzen oder Schliisselkompetenzen
bei fast allen Forschern der Performanzrichtung auf — mit zwei leicht zu harmo-
nisierenden Abweichungen. Die meisten trennen fachliche und methodische Kom-
petenzen. Dafiir gibt es gute Griinde. Wer methodisch vorgeht, tut dies oft in ganz
verschiedenen fachlichen Zusammenhédngen. Andererseits gibt es keine Methode
ohne Fachlichkeit und keine Fachlichkeit ohne Methode. Ob man hier von einer
Grundkompetenz oder von zwei Grundkompetenzen ausgeht, ist also kein grund-
legendes, sondern eher ein forschungspraktisches Problem. Etwas anders liegt
der Fall bei den aktivitdts- und umsetzungsbezogenen bzw. handlungsbezogenen
Kompetenzen. Meist wird formuliert, dass sich die Handlungskompetenz aus dem
Zusammenwirken von personaler- (Selbst-), fachlicher-, methodischer- und sozia-
ler Kompetenz ergdbe. Das ist einfach falsch, wie wir bei der Analyse unterschied-
lichster Unternehmerpersonlichkeiten herausfanden (ErpEnBEck/HEYSE 2007, HEYSE/
ErpENBECK/MicHEL 2002). Es gibt Unternehmer, die weder von ihren personalen,
noch von ihren sozialkommunikativen Kompetenzen besonders bemerkenswert
sind, die auch fachlich-methodisch oft weniger konnen als ihre hochspezialisierten
Mitarbeiter. Was sie aber, sofern sie erfolgreich sind, durchgehend haben, ist eine
hohe Aktivitdt, eine ,Durchreier®-Mentalitdt, einen unabdnderlichen Willen, zu
den selbstgesetzten Zielen zu gelangen, eine hohe Umsetzungsabsicht als Antrieb
und Ziel. Wunperer (2000) spricht zu Recht von Umsetzungskompetenz, welche die
selbstorganisative Fahigkeit zur Umsetzung von Ideen in die Praxis charakteri-
siert. Die Grofe der Aktivitdts- und Umsetzungskompetenz, beispielsweise mit dem
KODE®-Instrument gemessen, ist ein untriiglicher Indikator fiir die Tauglichkeit
zum Unternehmensgriinder.

(P) Personale-, (A) aktivitdtsbezogene-, (F) fachlich-methodische- und (S) sozial-
kommunikative Kompetenz bilden als Schliisselkompetenzen ein Grundraster, mit
dessen Hilfe sich einerseits die Vielfalt existierender Kompetenzbegriffe ordnen und
auf das Wesentliche reduzieren ldsst und das andererseits die Vielfalt der Verfahren,
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Kompetenzen zu messen und zu erfassen, zu systematisieren gestattet. Beides ist
eine unabdingbare Voraussetzung, um zu einer kompetenten Kompetenzerfassung
im beruflich-betrieblichen Bereich zu gelangen.

Abbildung 2: Kompetenzatlas des KODE®X-Verfahrens (Heyse/Erpenbeck 2007)

P Personale Kompetenz A Aktivitats- und Handlungskompetenz

HOUES Einsatz- Selbst- A Gestaltungs-
Loyalitat ethische . dungs- ng Tatkraft Mobilitat
; bereitschaft = management b wille
Einstellung fahigkeit
P P/A A/P A
Glaub- Eigenver-  Schopferische Oﬁenlheltfur Innovations- . Ausfihrungs- e
PR e Verdnde- . Belastharkeit ) Initiative
wiirdigkeit | antwortung Fahigkeit rungen freudigkeit bereitschaft
Hilfs- Lernbereit- ~ Ganzheit- - Soziales g A
Humor . . Optimismus orientiertes  orientiertes
bereitschaft schaft liches Denken Engagement .
Handeln Fiihren
PIS PIF AIS AIF
Mitarbeiter- . - Zuverlassig- Schlag- o
By Delegieren Disziplin keit Impuls geben el Beharrlichkeit = Konsequenz
:<"oan|kt— Integrations- ~ Akquisitions- ARSI Wissens-  Analytische ~ Konzeptions- Organi-
osungs- fahigkeit starke eI orientierung = Fahigkeiten starke sations-
fahigkeit 9 fahigkeit fahigkeit
S/P S/IA FIP FIA
Dialog- .
e ) ) Systematisch-
“Telam-A il E>l<per|men- Bg'raj[ungls- Sachlichkeit Beurteﬁungs- FleiB methodisches
fahigkeit Kunden- tierfreude fahigkeit vermogen
S Vorgehen
orientierung
Kommunl- Kogpe» Sprach-  Verstandnis- Projekt- Folge- ) Markt-
kations- rations- . . . Fachwissen .
R PO 1 gewandtheit | bereitschaft management | bewusstsein kenntnisse
fahigkeit fahigkeit
S S/F FIS F
Beziehungs-  Anpassungs- Gewissen- Fachliche Planungs- el
ey Pflichtgefuhl o Lehrfahigkeit greifende
management  fahigkeit haftigkeit Anerkennung = verhalten Kenntnisse

S Sozialkommunikative Kompetenz

Quelle: Heyse, Erpenbeck 2004

F Fach- und Methodenkompetenz
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Voraussetzung und Grundlage dieser Schliisselkompetenzen sind generelle Féhig-
keiten, iiberhaupt selbstorganisiert handeln zu kénnen. Zu diesen Fahigkeiten ge-
horen beispielsweise Selbsterkenntnis, Selbstdistanz, Selbstrelativierung, Empathie
Situationsidentifikation, Interventions- und Problemlésungsvermogen. Man kann
hier von Metakompetenzen sprechen, in Analogie zu den Metakognitionen. (BErc-
MANN/DAUB/MEURER 2002)

Die Schliisselkompetenzen stellen, wie gezeigt, die darauf aufbauende funda-
mentalste Kompetenzdifferenzierung dar.

Den Schliisselkompetenzen und aus ihnen gebildeten Kombinationen lassen
sich die meisten der betrieblich und pddagogisch géngigen Kompetenzbegriffe zu-
ordnen. Wir haben 280 Begriffe entsprechend ausgewertet. Das KODE®X —Verfah-
ren versucht, die Fiille von Hunderten ,herumgeisternden“ abgeleiteten Kompetenz-
begriffen auf ein iiberschaubares Gitter von 64 Begriffen zu reduzieren, das sich
allerdings bei Bedarf durch ein praktikables Synonymlexikon erweitern liasst. Man
kann hier von abgeleiteten Kompetenzen sprechen. Das wird im Kompetenzatlas des
KODE®X - Verfahrens verdeutlicht (Heyse/ErrEnBECK 2007):

SchlieBlich gibt es tibergreifende Kompetenzen, die Anteile von allen Schliissel-
kompetenzen und vielen abgeleiteten Kompetenzen umfassen. Man kann hier von
Querschnittskompetenzen (z.B. interkulturelle Kompetenzen, Fihrungskompeten-
zen, Medienkompetenzen ...) sprechen.

Metakompetenzen, Schliisselkompetenzen, abgeleitete Kompetenzen und Quer-
schnittskompetenzen realisieren eine oft sehr komplizierte Kompetenzarchitektur.

Dabei bilden die Schliisselkompetenzen ein Grundraster, mit dessen Hilfe sich
nicht nur die Vielfalt existierender Kompetenzbegriffe einordnen l4sst. Dieses Raster
gestattet zugleich, die Vielfalt der Verfahren, Kompetenzen zu messen und zu erfas-
sen, systematisch zu ordnen.

6 Kompetenzmess- und -erfassungsverfahren

Metakompetenzen, Schliisselkompetenzen, abgeleitete Kompetenzen und Quer-

schnittskompetenzen lassen sich messen, erfassen. Das wird auf nationaler wie

internationaler Ebene versucht. Lutz von Rosenstiel und ich haben im ,,Handbuch

Kompetenzmessung“ (2007), das zu einem Standardwerk der Performanzrichtung

geworden ist, eine Vielzahl von Verfahren des deutschsprachigen Raums in einem

systematischen Vergleich zusammengetragen.

Ein solcher Vergleich sollte danach zumindest folgende Aspekte umfassen:

1. Kompetenztypen: Je nachdem ob es um Selbststeuerungsprozesse (zielorien-
tiert) oder Selbstorganisationsprozesse (zukunftsoffen) des Handelns geht, las-
sen sich zwei Kompetenztypen unterscheiden: solche, die fiir Selbststeuerungs-
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strategien (Gradientenstrategien) unter — unscharfer — Zielkenntnis, und solche,
die fiir Selbstorganisationsstrategien im engeren Sinne (Evolutionsstrategien)
unter Zieloffenheit notwendig sind.

2. Kompetenzklassen: Je nachdem, ob sich das selbstorganisierte Handeln reflexiv
auf die handelnde Person, auf ihre Aktivitats- und Willenskomponenten, auf die
fachlich-methodische Erfassung und Verdnderung der gegenstidndlichen Umwelt
(in der auch andere Menschen als Forschungsgegenstidnde aufgefasst werden)
oder auf die soziale Umwelt des Handelnden (andere Menschen oder Menschen-
gruppen) (S) bezieht, lassen sich Kompetenzklassen gemaf3 den umrissenen
Schliisselkompetenzen — (P) personale, (A) aktivitdts- und umsetzungsorientier-
te, (F) fachlich-methodische und (S) sozialkommunikative Kompetenz — bilden.

3. Kompetenzgruppen: Diese beiden grundlegenden Klassifizierungen lassen sich
um methodologische erweitern. So lassen sich grundlegende Kompetenzgrup-
pen ausmachen, bei denen: (p) Kompetenzen als Personlichkeitseigenschaf-
ten (methodologische Basis: Motivations- und Persénlichkeitspsychologie), (a)
Kompetenzen als Arbeits- und Tétigkeitsdispositionen (methodologische Basis:
Tatigkeitspsychologie, Arbeitspsychologie), (f) Kompetenzen als fachbetonte
Allgemeinqualifikationen (methodologische Basis: kognitive Psychologie, pdda-
gogische Qualifikationsvermittlung und Zertifizierung) und (s) Kompetenzen als
soziale Kommunikationsvoraussetzungen (methodologische Basis: Sozial- und
Kommunikationspsychologie) aufgefasst werden.

4. Kompetenzentwicklung: Zusétzlich ist es stets moglich, einen Augenblicksstatus
der Kompetenzen aufzunehmen oder ihre zeitliche Entwicklung in Form von
Zeitreihen zu analysieren, die sehr unterschiedliche Zeitspannen umfassen kon-
nen - von Tages- oder Wochenspannen iiber Monats- und Jahresspannen bis hin
zu Mehrjahres- und Lebensspannen.

5. Kompetenzbeobachtung: Wie in allen Human- und Sozialwissenschaften spielt
weiterhin das Beobachtungs- (Beobachter-) Problem eine entscheidende Rolle
fiir das Kompetenzverstindnis und die Kompetenzmessung. Kompetenzbeob-
achtung kann entweder als objektives Messverfahren oder als subjektives Ein-
schitzungsverfahren oder in Mischformen gestaltet werden.

6. Kompetenzforschung: Verfahren kénnen schlieBlich nicht nur objektiv oder
subjektiv sein, sondern hochstrukturiert oder unstrukturiert, standardisiert,
halbstandardisiert oder unstandardisiert, kulturgebunden oder kulturfrei, sta-
tistisch oder hermeneutisch interpretierbar usw. Insbesondere kann man zwi-
schen quantitativer Kompetenzforschung und qualitativer Kompetenzforschung
unterscheiden. Sowohl quantitative wie qualitative Messmethoden spielen fiir
die moderne Kompetenzforschung eine eigene, unersetzliche Rolle.
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Kompetenzmess- und -erfassungsverfahren kénnen demnach in die umrissene Sys-
tematik eingeordnet werden. Sie ist in einem weiten Sinne zu verstehen: Wo wir
Kompetenzen nicht ausmessen kénnen, sind wir doch oft gezwungen, Handlungen
und Handelnden Kompetenzen zuzumessen. Deshalb sind sehr unterschiedliche
Verfahren als Kompetenzmess- und -erfassungsverfahren zu betrachten, ndmlich

e (uantitative Messungen (Kompetenztest),

e qualitative Charakterisierungen (Kompetenzpass),

e komparative Beschreibungen (Kompetenzbiografie),

e simulative Abbildungen (Kompetenzsimulation),

e Dbeobachtende Erfassungen (Kompetenzsituation).

Nicht die exaktesten, sondern die angemessensten, in kurzer Zeit bestmégliche Ent-
scheidungshilfen liefernden Kompetenzmess- und Erfassungsverfahren haben sich
in der beruflich-betrieblichen Praxis durchgesetzt.

Eine wichtige methodische Frage von Kompetenzmessungen ist, wie weit sie
nach den klassischen, fiir Personlichkeits- oder Eignungstests entwickelten Malf3-
stiben Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt beurteilt werden konnen. Die Arbeits-
definition von Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen verdeckt, dass die
Handlungen, in denen die Dispositionen eingesetzt werden, stets einem Entwick-
lungsprozess entstammen, sich in einem Entwicklungsprozess befinden (also nie-
mals feste, sehr stabile Eigenschaften sein kénnen), obendrein nur in einem ,,Pfad”
von Wirkungsmoglichkeiten eingesetzt werden, wobei Kompetenzen in diesem ganz
anderen Verstdndnis kontextabhéngig sind — die Metakompetenzen am wenigsten,
die Querschnittskompetenzen am meisten.

Ich will die Briichigkeit traditioneller Testkriterien angesichts der Einbettung
von Kompetenzen in Selbstorganisation, Evolution und Komplexitit jedoch nicht all-
gemein thematisieren, sondern nur darauf hinweisen, dass man auch fiir rein quali-
tative Verfahren ganz eigene Zuordnungen von Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitit
finden kann. (MeyrinGg 2003)

7 Quantitative, qualitative, hybride Kompetenzerfassung

Die Verwendung von quantitativen, qualitativen oder hybriden Methoden der Kom-
petenzerfassung, besonders im beruflich-betrieblichen Bereich, ist eine Grundsatz-
entscheidung. Fiir alle drei gibt es gute Argumente.

Quantitative Verfahren, insbesondere Tests sind nur eine der verschiedenen
Méglichkeiten der Kompetenzerfassung. Sie haben den Vorteil, dass man oft die
hoch differenzierten Methoden moderner Mess- und Testtheorien darauf anwenden
kann. Doch je groBer der testtheoretische Aufwand, desto kleiner ist zuweilen der
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Aussagebereich und desto schwieriger die Kommunikation der Ergebnisse. Genau-

este Reliabilitdts- und Validitdtsbestimmungen kénnen die Vertrauenswiirdigkeit

von Messungen untermauern, aber auch die Irrelevanz einer wissenschaftlichen

Fragestellung maskieren. Was im Forschungssektor sinnvoll und fruchtbar sein

mag, muss dies im Bereich der Personalwirtschaft oder des nationalen oder inter-

nationalen Vergleichs von Ergebnissen der Kompetenzentwicklung keineswegs sein.

Der grofite Vorteil fiir den beruflich-betrieblichen Bereich liegt in einer gezielten

Ausschaltung der Subjektivitdt von Beurteilern und einer entsprechenden Objek-

tivierung, in einer Verkiirzung des fiir die Erfassung notwendigen Zeitaufwandes auf

die GroBenordnung von Minuten bis ganz wenigen Stunden und in der Moglichkeit,
grof3e Mengen von Erfassungen durchzufiihren, etwa bei umfangreichen Einstellun-
gen oder der Umorganisation von Belegschaften.

Es ldsst sich aber mit Sicherheit voraussagen, dass es wohl kein quantitatives
Instrument schaffen wird, im europédischen oder auch nur im nationalen Rahmen
verbindlich zu werden. Dazu muss man sich vor Augen halten, dass bis heute im
Unternehmensbereich iiberhaupt nur bei 20 Prozent von Personalentscheidungen
irgendwelche systematischen Erfassungsverfahren eingesetzt werden, 80 Prozent
der Entscheidungen hingegen ,aus dem Bauch“ erfolgen. Wirkliche Verfahren der
Kompetenzerfassung werden noch seltener verwendet, schon gar nicht im interna-
tional vergleichenden Sinne. Im Ausland erworbene Kompetenzen lassen sich schwer
fiir den deutschen Arbeitsmarkt ,,ibersetzen®. Bisher ist nur der Europass eine viel-
versprechende Vergleichsperspektive, eine Form von Kompetenzbilanzierung. Er ist
umfassend bekannt, wird aber noch zu wenig genutzt.

Qualitative Verfahren, etwa Kompetenzbilanzen, legen das Schwergewicht auf

qualitative und komparative Erfassungsformen. Die Kernbilanz hat stets einen

verbalen Darstellungscharakter.

Das hat entscheidende Vorteile gegeniiber anderen Erfassungsméglichkeiten:

e Kompetenzbilanzen sind national und, vom Ubersetzungsaufwand abgesehen,
auch international einfach kommunizierbar.

e Sie sind von Personalverantwortlichen leicht verwertbar, diese verstehen die dar-
gelegten Kompetenzzusammenhénge auch ohne komplizierte (test-)theoretische
Voraussetzungen.

e Sie sind auch von Laien lesbar, dienen damit der bilanzierten Person ohne grof3e
Erlduterungen und werden von ihr als bereichernd empfunden.

e Sie beriicksichtigen formell, nonformell und informell erworbene Kompetenzen
gleichermafien.

e Sie konnen das Erfassen, das Beurteilen und das Entwickeln von Kompetenzen
vereinen und sind damit ideale Coachinginstrumente.

o (www.cekom-deutschland.de)
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Inzwischen gibt es eine Fiille von Verfahren der Kompetenzbilanzierung. Ausgewéihl-
te europdische Kompetenzbilanzierungsinstrumente wurden hinsichtlich ihrer Be-
wertungskriterien und ihrer Grundcharakteristika untersucht. Ihre Ubertragbarkeit
auf die deutschen Rahmenbedingungen wurde diskutiert, allen voran fiir die ,Mut-
ter” europdischer Kompetenzbilanzierungen, das franzosische Instrument ,bilan
de compéteces”, dann fiir das Schweizer Qualifikationshandbuch ,CH-Q“ und das
norwegische ,Realkompetanse“-Projekt. (HaasLer/ScuNiTGER/RAUNER 2006, S. 23-108)
Strebt man eine gréfBere Vollstindigkeit an, konnen weitere europdische Ansétze in
der Schweiz, in Frankreich, in Luxemburg, im Mittelmeerraum (Griechenland, Ita-
lien, Spanien, Portugal), im nordischen Raum (Finnland, Norwegen, Schweden, Dé-
nemark), im Vereinigten Konigreich, Irland, den Niederlanden und Belgien bertick-
sichtigt werden (vgl. Garcia 2002). Das Monitoring ,,Grundlagenforschung Kompe-
tenzmessung” hat weitere internationale Bilanzierungsverfahren zusammengetragen
(vgl. Haase 2000-2006).

In Deutschland sind einige wichtige Ansidtze namhaft zu machen, so die in Vor-
reiterrolle im Deutschen Jugendinstitut Miinchen entwickelte Kompetenzbilanz oder
der von der Freudenberg Stiftung Weinheim entwickelte Qualipass (vgl. in ErpEN-
BECK, VON RoseNsTIEL 2007). Neu hinzugekommen sind seit ca. 2003 die nicht nur
in Vorstudien, sondern bei wirklichen Entwicklungsaufgaben in Unternehmen oder
Arbeitsverwaltungen eingesetzten Instrumente der Kompetenzenbilanzen und des
ProfilPASSes.

Die Kompetenzenbilanz, eine Methode der kompetenzorientierten Laufbahn-
beratung, hat ihre Praxistauglichkeit bewiesen (vgl. Lanc voNn Wins/TrieBEL 2006).
Ziel des Verfahrens ist es, Stirken und Entwicklungspotenziale der Bilanzierten
zu erkennen, ihr Selbstwertgefiihl und Selbstbewusstsein zu erhdhen, Arbeitszu-
friedenheit, Motivation, Karrierechancen und Flexibilitdt zu steigern. Die Beratung
erfolgt unabhédngig von augenblicklichen oder zukiinftigen Beschéftigungsverhélt-
nissen und richtet sich potenziell an breite Bevolkerungsschichten. Es handelt sich
um ein strukturiertes Coachingverfahren, das einem klar vorgegebenen Ablauf von
Einfithrung, Eigenarbeit, Coaching, Nacharbeit und Abschlussgespréch bis hin zur
Erstellung des Endgutachtens folgt. Fertigkeiten, Kompetenzen und Werte werden
in threm Zusammenhang herausgearbeitet und bilanziert. Vor allem Teilnehmer,
die sich ihrer eigenen Stidrken bewusst werden und sich Entwicklungsziele setzen
wollen, profitieren von den Kompetenzenbilanzen. Sie werden auch genutzt, um sich
auf Bewerbungsgespriche vorzubereiten. Dartiber hinaus ergeben sich verdnderte
Sichten des Alltags, positive Bekréftigungen bisheriger Arbeits- und Lebensformen,
aber auch Verdnderungsaktivititen aus klar werdenden Negativeinschitzungen.
Neben dem personlichen Gewinn ldsst sich aber auch ein Nutzen in Bezug auf ope-
rative Prozesse in Unternehmen und Organisationen nachweisen. Die starke positive
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Auswirkung von Kompetenzbilanzen selbst bei Arbeitslosen — besonders wichtig fiir
Wiedereingliederungsaufgaben — weist ANt (2004) nach.

Einen deutlichen Schritt in Richtung einer breit einfiihrbaren, qualitativ ope-
rierenden Kompetenzbilanz geht der mit groer materieller und politischer Un-
terstiitzung vorangetriebene ProfilPASS, der ausgehend von einer auBlerordentlich
umfassenden Machbarkeitsstudie entstand, die iiber 50 in Deutschland bis 2003 ein-
gesetzte qualitative Weiterbildungspésse analysiert (vgl. ProjektTEAM 2004). Er stellt
ein umfangreiches Instrument zur Unterstiitzung lebensbegleitenden Lernens dar
und zielt wiederum vorrangig auf die Starkung des Einzelnen, was natiirlich mittel-
bar auch Unternehmen zugutekommen kann. Der ProfilPASS ist eingebunden in ein
System von Portfolio, Beratung und Qualifizierung. Die Beratung zielt darauf ab, die
individuelle Selbstorganisationsfahigkeit zu fordern und informell oder nonformell
erworbene Kompetenzen stirker zu beachten. Die Beschiftigung mit dem Profil-
PASS triagt zur Starkung von Eigeninitiative, Selbstvertrauen und Selbstverantwor-
tung bei. Ob sich auch fiir Unternehmen ein direkter Nutzen fiir Personalauswahl
und Personalentwicklung ergeben wird, muss weiter abgeklirt werden. Zumindest
wird die Ubereinstimmung zwischen subjektiven Kompetenzen und Arbeitsplatz-
anforderungen erhoht (vgl. Gnans 2007). Einen analogen Schritt mit anderen me-
thodischen Mitteln geht der demnéchst breiter einzusetzende Talentkompass aus
NRW, der auf eine Bestandsaufnahme von Personlichkeitsmerkmalen, Féhigkeiten,
Kenntnissen und Interessen von Beschéftigten ausgerichtet ist (vgl. LANDESINSTITUT
FUR QuALIFIZIERUNG NRW, 2006). Er will neue Kombinationsmdglichkeiten von Féahig-
keiten und Interessen aufzeigen und die personliche Verdnderungsbereitschaft von
Beschiftigten stirken.

Hybride Verfahren sind seltener anzutreffen, obwohl ihnen meiner Meinung
nach die Zukunft gehort. Als ein Vorreiter mag hier das von Volker Heyse und mir
auf den Weg gebrachte Cekom-Verfahren angesehen werden, das inzwischen von je
eigenstiandigen Zentren fiir Kompetenzbilanzierung in Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen, Sachsen, Berlin, Hessen und Baden-Wiirttemberg vor allem im
Unternehmensbereich eingesetzt wird. Es benutzt eine eigenstindige Kombination
aus qualitativen Instrumenten (Kompetenzbiografie analog der Europédischen Bio-
grafie, selbstfokussierte Kompetenzinterviews), unter Hinzunahme eigener quantita-
tiver Verfahren (KODE®, KODE®X, PAS). Es stiitzt sich auf langjahrige, international
anerkannte wissenschaftliche Erfahrungen. Es ist auf die Ermittlung der Stdrken der
Bilanzierten gerichtet und versteht sich als Teil eines gezielten Stirkenmanagements.
Die regionalen Zentren arbeiten in Deutschland in einem Qualitdtsverbund zusam-
men. Der Nutzen fiir Arbeitgeber (vorausschauende, kompetenzorientierte Beschéfti-
gungspolitik, individualisierte PE-Systeme, Erkennen von high potentials), fiir Arbeit-
nehmer (berufliche Weiterentwicklung, Laufbahngestaltung, Selbstmanagement und
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Personlichkeitsentfaltung) sowie fiir die Agenturen fiir Arbeit, fiir Bildungsanbieter
u.a. ist inzwischen vielfach belegt. (vgl. Heyse/ErpENBECK 2007). Das Verfahren ist
durch eine ausgefeilte Onlinesoftwarelésung gestiitzt (Bunr/OrtMANN 2004 ff.).

Als ein weiterer Ansatz in dieser Richtung ist die ab 2008 laufende Kooperation
von KODE® mit CH-Q (CaLoNDER GERSTER 2007) zu betrachten. Hier wird das KODE®-
Verfahren, unter Hinzuziehung eines KODE®X-, Hintergrunds“ (Berechnung einer
Briicke zwischen KODE®und KODE®X, Auswahl von Kompetenzen und Kompetenz-
definitionen in den Einsatzunternehmen), benutzt. CH-Q bringt methodisch seine
bewéhrten, nun aber zeitlich und thematisch durch KODE® fokussierten Techniken
der Selbstbeurteilung, Selbsteinschédtzung und Selbstreflexivitit, des Empowerments
durch Stdrkung von Selbstbewusstsein, Selbstvertrauen und Selbstverantwortung
ein. Damit lassen sich Aufgaben des Laufbahneinstiegs, der Laufbahngestaltung
oder der Bewerbung auf neue Weise unterstiitzen und l6sen.

Bei hybriden Verfahren muss die Dichotomie zwischen Exaktheit und Tiefe
sorgfiltig beachtet werden: Tests sind exakt, definiert, eindeutig, die Giitekriteri-
en abschétzbar. Zugleich sind sich rasch dndernde Verhaltensweisen, tiefergehen-
de Emotionen und Motive, selbstorganisative und kreative Verhaltensdnderungen
und innovative Leistungen aus der Analyse ausgeschlossen. Diese sind wiederum
in qualitativen, biografischen, simulativen und beobachtenden Zugangsweisen viel
eher und viel tiefer zu erfassen. Die iiber hundertjahrige Dichotomie zwischen er-
klarender (nomothetischer, gesetzeswissenschaftlich vorgehender) und verstehen-
der (idiografischer, beschreibender) Psychologie (Scammt 1995) wird in der hybriden
Kompetenzerfassung methodologisch aufgehoben. Es handelt sich um eine ,,Patch-
workmethodologie“ mit den typischen Charakteristika
e ciner Einbeziehung des analysierten Subjekts,

e eines wissenschaftstheoretischen Pluralismus,

e einer multimethodalen Forschungsstrategie,

e einer Vielfalt der Untersuchungsteilnehmer,

e ciner Einbeziehung von Verinderungsmessungen tiber die Zeit,

e eines Beachtens von kulturellen und anderen Kontextualisierungen sowie
e einer starken Beriicksichtigung der Selbstreflexion.

Nicht die exaktesten und nicht die umfassendsten, am tiefsten lotenden, sondern die
angemessensten, in kurzer Zeit bestmogliche Entscheidungshilfen liefernden Kom-
petenzerfassungsverfahren haben sich in der betrieblichen und padagogischen Pra-
xis durchgesetzt. Davon gehen hybride Kompetenzerfassungsverfahren aus.

Die groflen Vorteile hybrider Verfahren sind: (i) die qualitative Erfassung be-
kommt ein quantitatives, objektivierendes Geriist, (ii) die durch wenige Begriffe und
Mafzahlen repriasentierte quantitative Erfassung bekommt durch die qualitative ,,Hin-
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terlegung“ biografische Konkretheit und macht konkrete Verdnderungsmaoglichkeiten
sichtbar, (iii) durch das Zusammenwirken der zeitlich meist kurzen quantitativen Ver-
fahren und der sich meist iiber Tage hinstreckenden qualitativen Verfahren kommt
ein fiir die Bilanzierten wie fiir die Bilanzierenden niitzlicher Kompromiss zustande:
Die Verfahrensdauer kann unter ca. drei, vier Stunden gedriickt werden, in diesem
Zeitraum konnen reale Lebens- und Arbeitsumstinde der Bilanzierten weitgehend
beriicksichtigt werden, zugleich ist er fiir die Bilanzierenden 6konomisch akzeptierbar
und selbst in kleinen und mittleren Unternehmen zu verkraften, (iv) damit bleiben die
Vorteile beider Verfahrenstypen erhalten, die Objektivitdt einerseits, die verdnderte
Sicht des Alltags, die positive Bekraftigung bisheriger Arbeits- und Lebensformen,
aber auch notwendiger Verdnderungsaktivititen andererseits, (v) beide Teile hybrider
Verfahren, der quantitative und der qualitative, konnen variabel miteinander kombi-
niert werden, sodass man die erfolgreichsten quantitativen mit den erfolgreichsten
qualitativen Kompetenzmess- und Erfassungsmethoden kombinieren kann. Genau
das ist die Grundlage der erwiahnten Zusammenarbeit von KODE® und CH-Q.

8 Kompetenzerfassung im Unternehmen

Beruflich-betriebliche Kompetenzen werden fiir und in Unternehmen erfasst. Nach
dem bisher Umrissenen ist kaum verwunderlich, dass die kompetente Kompetenzer-
fassung und das Management von Kompetenzen im Bereich moderner Unternehmen
eine schnell zunehmende Rolle spielen. Das Erkennen, Verstehen, Messen und Mana-
gen von Kompetenzen wird zu einem immer wichtigeren Teil des betrieblichen Perso-
nalmanagements. Dieses wiederum fungiert als entscheidender Promotor und Motor
modernen Kompetenzmanagements (Prost/DrusseN/EppLER/RauB 2000; GroTE/KAUF-
FELD/FRIELING 2006). Selbstorganisierte Kompetenzentwicklung wird zum Kern beruf-
licher Weiterentwicklung, gleichermaf3en wichtig flir die personliche wie fiir die Un-
ternehmensentwicklung insgesamt (MERTINS/ DORING-KATERKAMP 2004).

Eine kompetene Kompetenzerfassung spielt aber auch deshalb eine schnell
zunehmende Rolle, weil sie fiir die Bewertung der immateriellen Vermogenswer-
te in modernen Unternehmen immer wichtiger wird (HaseBrook/Zawacki-RICHTER/
ErrENBECK 2004; BArTHEL/ERPENBECK/HASEBROOK/ZAWACKI-RicHTER 2007). Vor allem
international konkurrierende Unternehmen brauchen zukiinftig Handlungsricht-
linien, mit deren Hilfe die Erfassung und Bewertung von Kompetenzen als we-
sentlichen Teilen der immateriellen Vermogenswerte in Wettbewerbsvorteile umge-
miinzt werden kénnen. Die immateriellen Vermégenswerte bzw. das Wissenskapital
beinhalten ,das Wissen aller Organisationsmitglieder und die Fahigkeit des Unter-
nehmens, dieses Wissen fiir die nachhaltige Befriedigung der Kundenerwartungen
einzusetzen. Wissenskapital beinhaltet somit alle Wertschopfungskomponenten,
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die durch die Maschen klassischer Rechnungslegungs- und Buchfiihrungsvor-
schriften fallen und somit — bislang — unsichtbar sind.” (RemwnarpT 1998). Dieser
steigenden Bedeutung von Kompetenzen tragen moderne Ansétze zur Bewertung
von Unternehmen zunehmend Rechnung. Das International Accounting Standard
Committee (IASC) hat einen Kompetenzen beriicksichtigenden ,International Ac-
counting Standard on Intangible Assets® fiir die Kapitalbewertung borsennotierter
Unternehmen verbindlich gemacht (IASB 2003). Ab 2005 iibernahm die EU den
IAS als verbindliche Form der Rechnungslegung fiir alle bérsennotierten Unterneh-
men, nach deutschem Recht fiir sogenannte kapitalmarktorientierte Unternehmen
(Zawacki-RicnTer/HasEBrook/BartHEL 2004). Folgerichtig prognostizierten fiithrende
amerikanische Okonomen des CounciL or ComPETITIVENESS, dass die Entwicklung der
Kompetenzen von Arbeitnehmern zum wichtigsten Wettbewerbsfaktor der néchs-
ten Jahre wiirde und in einem ,skills race” miindet (Councir. or CoMPETITIVNESS 1998).
Das steht in volliger Ubereinstimmung mit dem bereits erwihnten Ergebnis der
Boston Consulting Group, das die Wichtigkeit des Talentmanagements fiir den Zeit-
raum bis 2015 an die erste Stelle riickt.

Die Erfassung von Kompetenzen und ihrer lernkulturellen Voraussetzungen
in Unternehmen — und nicht nur in Schulen und Universititen — ist somit kein
Randthema der gegenwértigen Kompetenzdiskussionen, sondern st6ft ins Zentrum
kiinftiger innovativer Arbeitsgestaltung in Deutschland vor. Um diese Kompetenz-
erfassung im betrieblich-beruflichen Bereich zu gewihrleisten, ist es notwendig,
sich klarzumachen, wie Unternehmenskultur, Lernkultur und Kompetenzentwick-
lung miteinander zusammenhéngen (SonnTAG/ScHAPER 2006 entwickelten dazu ein
sLernkulturinventar®). Weiterhin ist zu fragen, wie die Kompetenzen und die ent-
sprechenden Kompetenzerfassungsinstrumente etwa auf den Ebenen Individuum,
Gruppe, Organisation und Netzwerk verflochten sind und wie man daraus eine kom-
petente Kompetenzerfassung fiir den beruflich-betrieblichen Bereich ableiten kann
(PawLowsky/MEeNzeEL/WILKENS 2005). Besonders moderne Assessments sind auf ihre
~Kompetenzhaltigkeit” hin abzuklopfen (Worr 1995; Wildenmann Consulting 2005).
SchlieBlich sind daraus sehr praktische Analysen- und Trainingsmethoden abzulei-
ten (NortH/FriepricH/LanTZ 2005).

Auf eine ganz andere Weise grundlegend ist ein von Thomas Lang-von Wins, Ur-
sula Gisela BartH, Andrea Sanpor und Claas TrieBeL formulierter Ansatz. Sie spiirten
den ,impliziten Theorien von Kompetenzen messenden Praktikern“ nach: Nicht um
billig nachzuweisen, dass Praktiker Fehler machen, sondern um deren implizite The-
orien aufzufinden, sie hinterfragbar und iiberpriifbar zu machen. Dem Glauben an
die Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt von Kompetenzmessungen, der klassischen
Eignungsdiagnostik entlehnt, wird damit ein kréftiger Ddmpfer verpasst. Aber nicht
um diese Forderungen fiir sinnlos zu erkldren, sondern um zu verstehen, was Per-
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sonalpraktiker unter realen Bedingungen, in realen Unternehmen, unter realer Zeit-

not wirklich betreiben, wenn sie Kompetenzdiagnosen zu stellen veranlasst sind.

Ziel der Untersuchungen war es, eine ,lernende Kompetenzbeurteilung“ im Unter-

nehmen zu entwickeln, die in einem intensiven Dialog der Personalpraktiker deren

Beurteilungskompetenz erhéht, ohne ihre bisherigen Erfahrungen und Intentionen

geringzuschétzen. Gelungen ist es den Autoren und Autorinnen, Méglichkeiten zu

finden, um implizite Kompetenzkonstrukte von Personalpraktikern einer bewussten

Reflexion zugénglich zu machen, zugleich aber die Qualitidtskriterien fiir ein Kom-

petenzbeurteilungsverfahren aus Sicht dieser Personalpraktiker zu erfassen. Das ist

eine wichtige Vorbedingung zum operativen Einsatz jeglicher Kompetenzmess- und

Zertifizierungsverfahren — auch im beruflich-betrieblichen Bereich.

Als Fazit ergibt sich:

e Man kann deutlich eine Kognitionsrichtung und eine Performanzrichtung der
Kompetenzforschung unterscheiden. Fiir den beruflich-betrieblichen Bereich
sind die Forschungsergebnisse der Performanzrichtung wesentlich, die der Kog-
nitionsrichtung eher Voraussetzungs- und Ergdnzungsmaterial.

e Die Suchstrategie der Performanzrichtung ist, bei allen Schwierigkeiten, die dies
mit sich bringt, auf eine Sachsuche gerichtet, der ,,Allianz der Laternensucher®
steht man eher skeptisch gegeniiber.

e Drei Argumente — das Marktwertargument, das Talentargument, das Nichtimi-
tierbarkeitsargument — zeigen, dass die Entscheidung fiir die Performanzrich-
tung betrdchtliche bildungspolitische, politische und 6konomische Folgen hat
und dem Standort Deutschland guttut.

e Zudem erweist sich, dass die Betonung des Performanzaspekts eng mit fun-
damentalen Anderungen unseres Weltverstindnisses, dem zunehmenden Ver-
stdndnis von Selbstorganisation und Komplexitit und dem endgiiltigen Abschied
von mechanistischem Denken zusammenhéngt.

e Von diesen theoretischen Uberlegungen aus lisst sich zusammentragen, welche
Kompetenzen prinzipiell zu erfassen sind und mit welchen Techniken, Methoden
und Verfahren sich dies bewiltigen lasst.

e FEine besondere Rolle spielt die Unterscheidung quantitativer, qualitativer und
hybrider Kompetenzerfassungsmethoden, wobei Letztere durch die sie tragende
Dichotomie von methodischer Exaktheit und lebensweltlicher Tiefe und durch
die dadurch ermoglichte wirtschaftlich akzeptable Kiirze der Verfahren beson-
ders aussichtsreich erscheinen.

e Perspektivisch erscheint es wichtig, die umrissenen Forschungsergebnisse, die
angedeuteten Kompetenzmess- und -erfassungsmethoden, insbesondere die neu
entwickelten hybriden, in Unternehmen und Organisationen ebenso wie im Be-
reich der beruflich-betrieblichen Kompetenzentwicklung verstirkt einzusetzen.
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Will Deutschland als Wirtschaftsstandort weiterhin eine fithrende Rolle spielen, will
es helfen, das Ziel der Lissabonner Beschliisse (2000) zu realisieren, wonach die Eu-
ropéische Union bis zum Jahr 2010 zum dynamischsten und wettbewerbsfahigsten
Wirtschaftsraum der Welt werden soll, muss es sich von einer Wissensgesellschaft
zu einer Kompetenzgesellschaft wandeln (vgl. MirteLsTRASS 1999). Dazu bedarf es
unter anderem einer fundierten Kompetenzmessung und -erfassung im beruflich-
betrieblichen Bereich.
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Eckart Severing

Zertifizierung informell erworbener beruflicher
Kompetenzen

Abstract

Ausweitungen und Anderungen der Qualifikationsanforderungen in der Arbeits-
welt haben verdnderte Formen des Aufbaus und Erhalts berufsrelevanter Kom-
petenzen zur Folge. Erfahrungswissen, selbstorganisiertes Lernen und informell
erworbene Kompetenzen gewinnen an Bedeutung. Das deutsche Zertifikats- und
Anerkennungswesen jedoch trdgt diesem Wandel bisher wenig Rechnung. Zur
Dokumentation beruflicher Kompetenzen fiihren in Deutschland bisher fast aus-
schliefllich der formelle Bildungsgang und dessen Zertifizierung. Standardisier-
te Zertifikate fiir die formale Bildung stehen zur Verfiigung, sind den Akteuren
des Arbeitsmarktes bekannt und ausreichend differenziert. Diese Qualifikations-
nachweise beruhen auf formalisierten Bildungsgdngen und Priifungen, die jedoch
angesichts sich schneller wandelnder Anforderungen in der Berufs- und Arbeits-
welt als Basis fiir die Personalauswahl von Unternehmen allein nur begrenzte
Aussagekraft haben. Lernen, das sich unterhalb der formalisierten Bildung in of-
fenen Kontexten vollzieht, wird hingegen nur in geringem MafSe dokumentiert und
sehr selten zertifiziert. Eine weitergehende Zertifizierung dieses informellen Ler-
nens im Sinne des Erwerbs von Berechtigungen im Bildungs- und Beschdftigungs-
system ist in Deutschland selten. Die wenigen bestehenden Mdéglichkeiten werden
zudem kaum wahrgenommen. Aufgrund seiner Individualitdt und Kontextbezogen-
heit ldsst sich informelles Lernen nur iiber die Lernergebnisse, nicht jedoch iiber
den Lernweg mit dem Lernen in formalen Bildungsgdngen vergleichbar machen.
Erst die berufliche Kompetenz, zu der sowohl formale wie informelle Lernprozesse
beitragen, bildet die Grundlage einer vergleichenden Beurteilung und Zertifizie-
rung von auf formalen wie informellen Wegen erworbenen beruflichen Kenntnissen
und Fertigkeiten.

1 Stagnation der Beteiligung an beruflicher Weiterbildung

Das Ideal der beruflichen Erstausbildung, méglichst viel von dem Wissen und
den Kompetenzen, die im Lebensberuf benotigt werden, vor dem Berufseinstieg
zu vermitteln, entstammt noch einer bildungspolitischen Vorstellung der Fach-
arbeitsgesellschaft der 60er- und 70Oer-Jahre; es wird in dem Mafe obsolet, in
dem das berufliche Wissen in schnelleren Zyklen umschldgt. Eine bildungspo-



46 Zertifizierung informell erworbener beruflicher Kompetenzen AGBFN&%%

litische Devise ist daher, die berufliche Erstausbildung zu straffen und sie eher
auf die Vermittlung langfristig nutzbarer Kompetenzen zu konzentrieren und im
Gegenzug das Lernen im gesamten Berufsverlauf auszuweiten.

Gerade bei der Beteiligung der Erwachsenen am beruflichen Lernen ist
Deutschland allerdings im internationalen Vergleich deutlich zuriickgefallen.
Deutschland liegt bei der Stundenzahl beruflicher Weiterbildung nur noch im
Mittelfeld der OECD-Staaten. In deutlichem Kontrast zu einer ungebrochen in-
flationdren bildungspolitischen Rhetorik zum lebenslangen Lernen ging die Be-
teiligung an beruflicher Weiterbildung in Deutschland von 1997 bis 2003 stark
zuriick und stagnierte dann bis 2007. Im Detail: Einem Anstieg der Teilnahme-
quote an beruflicher Weiterbildung (das ist: der Anteil der Personen, die in den
letzten 12 Monaten an Kursen oder anderen Veranstaltungen der beruflichen
Weiterbildung teilgenommen haben) in der ersten Hélfte der 90er-Jahre folgte
ein starker Riickgang im Osten (von 37 % 1997 auf 26 % 2003) und ein immer
noch deutlicher Riickgang im Westen (auf ebenfalls 26 % 2003). (Kuwan/THEBIS
2005, S. 22). Von 2003 bis 2007 blieb die Beteiligungsquote bei 26 % stehen (von
RosenBLADT/BILGER 2008, S. 12).

Im européischen Vergleich (EU-15) ist Deutschland damit auf den fiinftletzten
Platz zuriickgefallen (EurosTAT ARBEITSKRAFTEERHEBUNG 2003, zitiert nach: KonsorTium
2008, S. 126). Auch die aktuelle OECD-Bildungsstudie weist aus, dass die Teilnah-
mequote an formaler Weiterbildung in Deutschland mit 12 % deutlich geringer ist
als im OECD-Durchschnitt (18 %) (OECD 2006).

Die Weiterbildungsquote hdngt zudem stark von der beruflichen Vorbildung
ab: 39 % der Hochschulabsolventinnen und -absolventen, nur 18 % der Absolven-
tinnen und Absolventen einer dualen Ausbildung oder einer Berufsfachschule und
nur noch 7% derjenigen, die keine Berufsausbildung abschlossen haben, nah-
men 2003 an beruflicher Weiterbildung teil (Kuwan/Tuesis 2005, S. 29; vgl. mit
dhnlichen Befunden auch von RosensrLapt/BiLGer 2008, S. 12). Wenn diese hohe
Selektivitdt bestehen bleibt, werden sich in Zukunft noch gravierendere Probleme
ergeben, weil Jugendliche mit schlechteren allgemeinbildenden Schulabschliissen
iiberwiegend vom Zugang in die Berufsausbildung ausgeschlossen sind und in
besonderem Mafe auf Lernchancen im weiteren Berufsleben angewiesen wiren:
In Warteschleifen und Ausbildungsvorbereitungsmafnahmen miinden vor allem
Jugendliche ohne Hauptschulabschluss. Fast 50 % der Aspiranten auf eine duale
Berufsausbildung besuchen Praktika oder Ausbildungsvorbereitungsmaf3nahmen,
werden ohne abgeschlossene Ausbildung arbeitslos oder als An- und Ungelernte
erwerbstitig (Konsortium 2006, S. 83; EuLER/SEVERING 2006, S. 71).
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2 Berufliches Lernen und berufliche Weiterbildung

Vielfach wird aus dem Riickgang der Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland die
Forderung abgeleitet, dass die Weiterbildung zum einen besser vermarktet und
besser gefordert und zum anderen strukturell nach dem Vorbild der beruflichen
Erstausbildung institutionalisiert werden miisse. Diese Konsequenzen sind nur auf
den ersten Blick richtig; sie vernachlidssigen, dass berufliches Lernen und Weiter-
bildung auseinanderfallen. Durch ein einfaches Mehr an landldufigen Formen der
organisierten Weiterbildung ist das Problem nicht nur wegen der begrenzten Res-
sourcen der staatlichen Bildungsforderung nicht zu losen.

Die Bildungsstatistik neigt dazu, vor allem solche Formen des beruflichen Ler-
nens zu erfassen, die messbar und zéhlbar sind (vgl. GRUNEWALD u. a. 1998). Sie rich-
tet ihren Blick daher vor allem auf das formalisierte Weiterbildungsgeschehen und
weniger auf offene, informelle Varianten des beruflichen Lernens.

Wahrend die berufliche Weiterbildung in Lehrgdngen und Seminaren stagniert,
weisen viele Befunde darauf hin, dass sich das informelle berufliche Lernen relativ
zum formalisierten Lernen ausweitet. Der regelméfig im Auftag des BMBF durch-
gefiihrten Erhebung zum Weiterbildungsverhalten in Deutschland (BSW-AES 2007)
ist zu entnehmen, dass der Stagnation der kursférmigen beruflichen Weiterbildung
ein deutlicher Zuwachs des informellen Lernens gegeniibersteht. In der Erhebung
werden verschiedene arbeitsplatznahe Formen der beruflichen Qualifizierung als
sinformelle berufliche Weiterbildung® erfasst. Der Anteil der Erwerbstitigen, die in
den letzten 12 Monaten an mindestens einer dieser Formen teilgenommen haben,
betrug in der aktuellen Erhebung 2007 68 % gegeniiber 61 % drei Jahre zuvor. Auto-
didaktisch hatten 39 % der Befragten gegeniiber 35 % drei Jahre zuvor gelernt (von
RosenBrLapT/BirgER 2008, S. 18). Die Reichweite der informellen Weiterbildung liegt
damit wesentlich hoher als die Teilnahmequote an Lehrgidngen und Seminaren
(Kuwan u.a. 2003, S. 185). Auch in der betrieblichen Bildung iiberwiegt das infor-
melle Lernen gegeniiber dem formellen: 78,5 % der Unternehmen setzen auf Lernen
am Arbeitsplatz, Informationsveranstaltungen und mediengestiitztes Lernen, 76,3 %
finanzieren eigene oder externe Kurse und Seminare (LEnske/WERNER 2009).

Das Zentrum des Innovationsgeschehens in der beruflichen Weiterbildung liegt
heute auBerhalb des institutionalisierten Bildungswesens. Im Mittelpunkt stehen
selbststindigere Formen des Wissenserwerbs wie das Lernen am Arbeitsplatz oder
offene Lernformen mit neuen Medien. Aus berufspddagogischer Sicht wird erwar-
tet, dass auf diese Weise zwar weniger systematisch als in Lehrgéngen und Semi-
naren, dafiir aber authentischer, daher nachhaltiger und problemorientierter ge-
lernt werden kann. Aus bildungsékonomischer Sicht wird erwartet, dass die in der
institutionellen Weiterbildung notwendigerweise bestehende Kluft zwischen den In-



48 Zertifizierung informell erworbener beruflicher Kompetenzen AGBFN&%%

halten vorausgeplanter Curricula und den konkreten Anforderungen an komplexen
Arbeitspldtzen beim selbststindigen, situativen Lernen weitgehend geschlossen
werden konne und daher Fehlplanungen und teures ,Lernen auf Vorrat® vermieden
werden konnten. Die selbststindigen Formen des Lernens bewegen sich in dem
Spektrum von neuen arbeitsgebundenen Lernformen wie Qualitdtszirkeln, Lern-
inseln und Onlinecommunities bis zum informellen Lernen in Arbeits- und Sozial-
formen wie Gruppenarbeit und Communities of Practice (DEHNBOSTEL/ SEVERING 2004).
In den vergangenen Jahren hatten sich Konzepte des informellen Lernens
gleichsam polemisch gegen die etablierte, institutionalisierte Weiterbildung gestellt.
Eine Abgrenzung zwischen ,alten Bildungseinrichtungen und ,neuen Lernkulturen®
schien berechtigt, weil die Bildungsinstitutionen bzw. ihre Verbdnde héufig Strate-
gien der Konservierung des lehrgangsformigen Normalgeschéfts und - in der Be-
rufsausbildung — der Zementierung vorgingiger ordnungspolitischer Rahmenbedin-
gungen verfolgten. Thr Zertifizierungsmonopol nutzen viele Bildungseinrichtungen,
um dem Modernisierungsdruck auf ihre Lehrmethoden standhalten zu kénnen. Zur
Stabilisierung tiberkommener Lehr- und Lernformen in der institutionalisierten Be-
rufsbildung gegen auBerinstitutionelle, dezentrale Lernformen und informelles Ler-
nen tragt auch bei, dass die 6ffentlichen Subventionsgeber wie betriebliche Kosten-
rechner ihre Budgetierungen regelmifig mit dem Nachweis lehrgangsbezogener
Kennzahlen (Teilnehmerstundenzahlen, Seminargrofen etc.) verkniipfen. Dezentrale
Lernformen und informelle, erfahrungsbezogene Lernkonzepte entwickelten sich
daher weitgehend auf3erhalb und unabhingig von der Kulisse der Bildungstré-
ger, Hochschulen und betriebliche Bildungsabteilungen und haben ihre Praxis nur
peripher — etwa in innovativen Einrichtungen und Modellprojekten — beriihrt.

3 Die Zertifizierung informellen Lernens

Dariiber ist eine eigenartige Dichotomie entstanden: Auf der einen Seite findet be-
rufliches Lernen iiberwiegend in informellen Kontexten statt. Auf der anderen Seite
besteht eine Infrastruktur, die den Erwerb beruflicher Kompetenzen forderfiahig,
transparent und auf den Arbeitsmérkten verwertbar macht, fast ausschlieflich fiir
die formalisierte Weiterbildung.

Damit bleiben der Umfang und die Produktivitdt informellen beruflichen Ler-
nens gegeniiber ihren Potenzialen deutlich beschrdnkt. Eine Infrastruktur fiir die
Erfassung und Anerkennung informell erworbener Kompetenzen ist erst noch zu
entwickeln. Dafiir sind in der Vergangenheit vor allem zwei Konzepte vorgeschlagen
worden: zum einen die Offnung der Zugénge zur Zertifizierung formalen Lernens fiir
Externe, zum anderen der Aufbau eigenstdndiger Transparenz- und Zertifizierungs-
institutionen fiir informelles Lernen. Beide Konzepte bringen Probleme mit sich:
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Priifungsformen und Zertifizierungsstandards der formalen Bildung entsprechen
ihren Organisations- und Vermittlungsformen: In mehr oder weniger standardi-
sierten Curricula wird berufliches Wissen erworben, welches in Priifungen re-
produzierbar ist und dann mit standardisierten Zertifikaten nachgewiesen wer-
den kann. Der Vorsatz, informell erworbene Kompetenzen mit Zertifikaten der
formalen Bildung zu validieren, fiihrt zwei Welten des Lernens zusammen, die
sich in grundsétzlicher Weise unterscheiden. In vielerlei Hinsicht sind Zertifikate
der institutionellen Bildung mit dem informellen Lernen nicht kommensurabel:
Es folgt eben keinen curricularen Standards, die sich in einem fixierten Kanon
zur priifender Inhalte niederschlagen kénnten. Bildungsgdnge kénnen auf den
Erwerb von Priifungswissen hin optimiert sein; das berufliche informelle Lernen
ist es nicht. Es vollzieht sich in der Regel individuell und ist in seinem Verlauf nur
selten planbar. Auch wenn Lernen im Arbeitsprozess berufliche Handlungskom-
petenz zum Ergebnis hat — auf deren Dokumentation schlielich auch die regulédre
Ausbildungspriifung oder berufsorientierte Hochschulabschlusspriifung abzielt —
lasst sie sich in einer Priifung, die in der Regel bereits aus Griinden der Priifungs-
okonomie und der Vergleichbarkeit von Priifungsleistungen weitgehend auf die
Reproduktion von Fachwissen abgestellt ist, nicht immer unter Beweis stellen.
Vielfach ist daraus der Schluss gezogen worden, dass auf in der formalen Bil-
dung iibliche Formen der Zertifizierung von informell erworbenen beruflichen
Kompetenzen ganz verzichtet werden sollte und stattdessen ausschlielich auf
Transparenzinstrumente gesetzt werden sollte, die Gelerntes fiir Dritte in offener
Weise dokumentieren. Damit wird allerdings die Verwertbarkeit des informellen
Lernens in grundsétzlicher Weise eingeschridnkt: Weder eroffnet es weiterfiih-
rende Bildungsgédnge im formalen Bildungssystem, noch verbessert es Beschéfti-
gungschancen in gleicher Weise wie die Zertifikate der formalen Bildung. Andere
Vorschldge gingen dahin, neben den etablierten Strukturen von Zertifizierungs-
institutionen der beruflichen Bildung neue Einrichtungen aufzubauen, die sich
in besonderer und mdoglicherweise angemessenerer Weise mit der Priifung der
Ergebnisse informellen Lernens befassen sollten. Eine Reihe von Initiativen und
Projekten hat Verfahren einer eigenstindigen Dokumentation und Zertifizierung
informellen Lernens vorgelegt. Solche Verfahren sind aber nicht nachhaltig wirk-
sam: Es fehlt ihnen an Bezug auf die im Arbeitsmarkt etablierten Standards des
formalen Bildungssystems (GELDERMANN/SEIDEL/SEVERING 2009).

Dieser Beitrag folgt daher keinem dieser beiden Konzepte: An den Resultaten von
Lernprozessen — an Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen - ist die Art und
Weise ihres Erwerbs nicht mehr unterscheidbar, sodass unterschiedliche Verfahren
der Erfassung von Lernergebnissen sachlich nicht begriindbar sind. Zudem wiir-
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den Abschliisse besonderer Einrichtungen fiir die Zertifizierung informellen Lernens
voraussichtlich als minder wertvoll im Vergleich zu Abschliissen der formalisier-
ten Bildung gelten. Die Aufgabe kann also nicht darin bestehen, Zertifizierungs-
moglichkeiten fiir informelles Lernen getrennt von den Institutionen des Bildungs-
systems vorzusehen. Ebenso wenig kann es allerdings darum gehen, lediglich Zu-
gidnge zu ansonsten unverdnderten Zertifizierungsverfahren des formellen Lernens
zu offnen.

Die Herausforderung besteht vielmehr darin, Zuginge zu bestehenden Zertifi-
zierungssystemen des formalen Lernens fiir Externe zu 6ffnen und die Gestaltung
von Priifungen und Nachweisen so zu adaptieren, dass sie fiir Berufspraktiker zu
bewiltigen sind.

Eine neue Lernkultur wird sich nicht unabhéngig von den Bildungsinstitutionen
entfalten, welche die ,alte Lernkultur® reprisentieren, weil die Systeme des formel-
len Lernens weit mehr leisten als nur die Vermittlung von beruflichem Wissen und
die Sicherung des Anwendungstransfers. Hochschulen, Kammern, Bildungstriger
und betriebliche Bildungsabteilungen erfiillen tiber ihre unmittelbar lernprozess-
bezogenen Funktionen hinaus Funktionen der Standardisierung und Systematisie-
rung beruflichen Wissens, Funktionen der Fortentwicklung von Berufswissen ebenso
wir solche seines Schutzes gegen kurzlebige Trends, Funktionen der Herstellung der
gesellschaftlichen Anerkennung ebenso wie der individuellen Zertifizierung berufli-
chen Wissens. Sie verkorpern in ihrer Institutionalisierung und Verrechtlichung ein
Mandat fiir berufliches Lernen gegeniiber Produktions- und Verwertungsinteressen,
welche zu Zeit- und Kostenaufwendungen fiir das Lernen in steter Konkurrenz ste-
hen. Die gesellschaftliche Anerkennung einer Berufsbhildung, die iiber die Erfiillung
der Anforderungen konkreter Arbeitsplatze hinaus Bestand hat, hat in der Ausdif-
ferenzierung von eigenstindigen Einrichtungen der beruflichen Bildung ihren Aus-
druck gefunden.

Insbesondere die mangelhaften Moglichkeiten der Zertifizierung von beruf-
lichen Kompetenzen, die au3erhalb von Bildungseinrichtungen erworben wurden,
wirken sich heute limitierend auf das informelle Lernen aus: Obwohl im Erwerbs-
leben relevante Kompetenzen iiberwiegend informell erworben werden, sind es
die formalisierten nachweisbaren Abschliisse, die sich auf Zugangsoptionen zu
weiterfithrenden Bildungsgéngen ausschliefllich und auf Arbeitsmarktchancen und
Karrieremdglichkeiten in Unternehmen fast ausschlieBlich auswirken.

Fiir die Gleichwertigkeit unterschiedlicher Lernformen in der Weiterbildung
ist daher die Entwicklung neuer Bewertungsverfahren konstitutiv. Dies bedeutet
einerseits den Abbau der Uberbewertung von traditionellen Bildungszertifikaten,
andererseits die Zertifizierung von beruflichen Kompetenzen unabhéngig von dem
Lernort, an welchem sie erworben wurden.
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Solche Zertifizierungsinstrumente eignen sich grundsétzlich gleichermafen fiir die

Dokumentation von informell wie formell erworbenen Kompetenzen. Im zweiten

Fall konnen sie die etablierten Zertifikate erginzen. Sie miissen die folgenden Leis-

tungen erbringen:

e Systematisierung von Lerninhalten;

e Feststellung, Bewertung und Anerkennung von individuellen Kompetenzen, die
in Bildungseinrichtungen oder in informellen, arbeitsplatznahen oder selbst-
organisierten Lernprozessen erworben wurden;

e Motivierung und Orientierung der Lernenden durch Erhohung der Transparenz
der Lernerfolge; Werbung fiir neue Lernformen durch eine erhéhte Verwertbar-
keit.

Zur Systematisierung: Eine Zertifizierung von Kompetenzen muss in einem trans-
parenten und systematisierten Konzept (z. B. Qualifizierungs- und Kompetenzpass)
erfolgen, das die Vergleichbarkeit von Kompetenzen und Qualifikationen sicherstellt,
damit Betriebe die Eignung von Bewerbern beurteilen und Bildungseinrichtungen
Vorqualifikationen anrechnen koénnen (Derierick 2000). Insbesondere im Zusam-
menhang mit einer zunehmenden Modularisierung von Bildungsangeboten wéchst
die Bedeutung eines abgestimmten Zertifizierungssystems. Fiir einen Kompetenz-
und Qualifizierungspass muss aber erst die Akzeptanz in den Betrieben geschaffen
werden, da ihnen ein solches Instrument bisher fremd ist (Kocu 2000).

Zur Feststellung: Es miissen Wege zur Anerkennung informellen Lernens ge-
funden werden und entsprechende Infrastrukturen aufgebaut bzw. ge6ffnet werden
(DonmEN 1999, S. 138). Im Sinne einer umfassenden Kompetenzentwicklung miissen
Kompetenzen, die nicht in organisierten Lernprozessen erworben wurden, in Fest-
stellungsverfahren zertifiziert werden. Diese konnen als Basis fiir die weitere Lauf-
bahn- und Weiterbildungsplanung genutzt werden. Einige Ansdtze zur Feststellung
von Kompetenzen lassen sich dazu nutzen (vgl. z. B. Maruis 2000; DeLsruck 2000;
Cuvrey 1999; Jacentaur 2000, S. 157 £.). Dazu gehort auch eine Verdnderung der Prii-
fungen. Der Zertifizierung eines bestimmten Kompetenzniveaus unter betrieblichen
Gesichtspunkten steht die traditionelle Priifungsorganisation entgegen, die stark auf
arbeitsplatzferne Lernprozesse und die Reproduktion kanonisierten Priifungswis-
sens ausgerichtet ist. Priifungsstellen miissen deshalb Priifungserfordernisse und
betriebsspezifische Elemente in arbeitsplatznah ausgerichteten Priifungsformen mit-
einander verbinden. Neue Bewertungsverfahren von Kompetenzen miissen komple-
xer Natur sein, das heiB3t, sie miissen neben traditionellen Bildungszertifikaten das
Lernen in der Arbeit, das Lernen im sozialen Umfeld, das selbstorganisierte Lernen
mithilfe der Informationstechnologien bei der Bewertung einschlieen. Das Lernen
im Prozess der Arbeit hat eine individuelle, aber auch eine organisationale und eine
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technische Komponente. Die Messbarkeit bzw. das Benchmarking der Lernintensitét
von Arbeitspldtzen muss deshalb ein wesentliches Subziel sein.

Zur Qualifizierungsberatung: Zertifikate konnen eine Bedeutung hinsichtlich
der Orientierung und individuellen Bildungsplanung von Lernenden und der Steige-
rung ihrer Motivation haben. Gerade bei selbstorganisierten Lernformen, bei denen
héufig Beratung und Riickkopplung fehlen, helfen sie, Lernerfolge transparent zu
machen. Messbare Kenntnisse, das heifit Wissen, welches sich in Priifungen wieder-
geben ldsst, sind bei den Lernenden in der Vergangenheit zum Inbegriff der Bildung
geworden (Barz 1999, S. 68). Daher sind neue Zertifizierungsinstrumente nicht nur
gegeniiber den Arbeitgebern, sondern auch gegeniiber den Lernenden verstidndlich
und nachvollziehbar zu gestalten.

4 Zertifizierungsinstitutionen fiir informelles Lernen

Die zunehmende Aufmerksamkeit fiir die Notwendigkeit der Dokumentation und
Anerkennung von Ergebnissen des informellen Lernens geht entscheidend auf Ini-
tiativen der Europdischen Kommission zum lebenslangen Lernen zuriick. Auch der
Europdische Qualifikationsrahmen (EQR) und das korrespondierende europiisch
abgestimmte Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung (ECVET) gehen vom
Prinzip der Erfassung von Lernergebnissen statt von Lernwegen aus. In verschiede-
nen Landern Europas bereits giiltige rechtliche Regelungen sehen eine Zulassung zu
Priifungen, die Erlassung von Priifungsteilen oder sogar den Erwerb eines vollstin-
digen beruflichen Ausbildungszertifikats aufgrund der Dokumentation relevanter
Kompetenzen vor. Diese Moglichkeit existiert beispielsweise in Frankreich durch die
»Validation des acquis de I’expérience®. In der Schweiz sieht das 2004 reformierte
Berufsbildungsgesetz eine sogenannte Gleichwertigkeitspriifung als Anerkennungs-
verfahren vor.

In Deutschland sind derartige Moglichkeiten bisher nur in geringem Maf3 vor-
handen. Dies ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass die Nachfrage nach
der Anerkennung informell erworbener Kompetenzen bislang gering war, da das
formale Bildungssystem in fritheren Jahrzehnten fast alle Jugendlichen integrierte.
Auch eine stirkere Beriicksichtigung von Erfahrungslernen schien bei einem dualen
System der Berufsausbildung, das Lernen aus der Praxis bereits einschlief3t, nicht
vordringlich. Wenn allerdings die berufliche Erstausbildung viele Jugendliche nicht
mehr zu anerkannten Abschliissen fiithrt und wenn auf der anderen Seite Fach-
kréfteliicken entstehen, sind Kompensationsmechanismen zu etablieren, die es er-
lauben, Bildungsreserven besser auszuschopfen und Disparitdten von Angebot und
Nachfrage bei den Qualifikationen gegenzusteuern. Eine ausschlieBliche Konzent-
ration auf die formale Ausbildung in der Phase des Berufseinstiegs erscheint dann
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als Schwiche. Technologische Zyklen mit stets neuen Qualifikationsanforderungen
vollziehen sich nicht mehr nur in Generationsabstdnden. Das Modell des Lebens-
berufs wird dariiber in vielen Bereichen obsolet. Eine kontinuierliche Anpassung
von Qualifikationen und Kompetenzen ist allein durch formale Weiterbildung nicht
zu gewdhrleisten. Auch aus diesem Grund sind bessere Dokumentations- und An-
rechnungsmoglichkeiten der Ergebnisse informellen beruflichen Lernens notwendig.

Es kann nicht darum gehen, Zertifizierungsmaglichkeiten fiir informelles Ler-
nen getrennt von der Welt der Bildungsinstitutionen aufzubauen; es ist schwerlich
vorstellbar, dass neben der institutionalisierten Berufsbildung konkurrierende Ein-
richtungen zur Kompetenzentwicklung und -messung aufgebaut wiirden. Es kann
ebenso wenig darum gehen, Zertifizierungsverfahren des formellen Lernens fiir sich
zu optimieren. Die Zertifizierung informellen Lernens wird durch Bildungsinstitu-
tionen vorgenommen werden miissen. Sie kann etwa als Dienstleistung von akkre-
ditierten Bildungstrigern angeboten werden. Essenziell ist dabei aber die Trennung
ihrer Zertifizierungsleistungen von der Durchfiihrung von BildungsmafBnahmen, die
Trennung von Bildungsgingen vom Zugang zu Priifungen.

Wenn die Priifung und Zertifizierung von Kompetenzen durch Bildungs-
einrichtungen auch unabhéngig vom Besuch vorangegangener Lehrginge ermog-
licht wiirde, ergében sich auch Méglichkeiten der arbeitsmarktverwertbaren Doku-
mentation von beruflichem Erfahrungswissen fiir Bildungsferne — und damit zweite
und dritte Chancen fiir viele An- und Ungelernte, die in den vergangenen Jahren
durch den Nachfrageiiberhang auf dem Ausbildungsstellenmarkt produziert worden
sind und die inzwischen tiber Arbeitserfahrungen und informell angeeignete beruf-
liche Kompetenzen verfiigen.

Es wiirde der Vielfalt der informell erworbenen Qualifikationen und Kompe-
tenzen allerdings nicht gerecht, wenn sie von Zertifizierungsinstitutionen durch
Priifungsanforderungen nur auf Referenzsysteme bezogen wiirden, die aus der be-
rufsbildbezogenen Erstausbildung stammen. Kompetenzen bewédhren sich in Ar-
beitstitigkeiten, nicht in ihrer Entsprechung zu Curricula und Priifungsstandards
der gesetzlich geregelten Aus- und Weiterbildung. Die Ausweitung der Moglichkeit
der ,Externenpriifung” bei den zustdndigen Stellen — ohne vorherigen Durchgang
durch eine duale Ausbildung — oder die Offnung des Zugangs zu Hochschulpriifun-
gen, wie sie noch sehr begrenzt stattfindet, weisen daher die Richtung, indem sie die
Zertifizierung und die Art und Weise des Kompetenzerwerbs voneinander trennen.
Sie sind allerdings darin noch mangelhaft, dass sie Berufserfahrungen und Kompe-
tenzen nur nach dem Grade ihrer Kongruenz mit Priifungsanforderungen anerken-
nen, die sich auf die formalisierte Lehre beziehen. Daher reicht der einfache Bezug
auf vorhandene Referenzsysteme des Bildungssystems nicht aus; es sind zuséitzlich
neue, titigkeitsorientierte Referenzsysteme zu etablieren.
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Der Européische Qualifikationsrahmen (EQR) und der jiingst vorgelegte Entwurf des
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) konnen in den kommenden Jahren Refor-
men bei der Zertifizierung berufsrelevanten Wissens unterstiitzen. Zu den expliziten
Zielen von EQR und DQR gehort, dass Kompetenzen unabhédngig davon validiert
werden konnen, wo und auf welche Weise sie erworben worden sind. Mit ECVET,
einem europdisch verankerten Leistungspunktesystem fiir die berufliche Bildung,
wird ein korrespondierendes Konzept der Bewertung von Lernleistungen entwickelt,
das sich ebenfalls an ,learning outcomes® orientiert. Die europiische Diskussion
wird allerdings nur dann Verdnderungsimpulse setzen konnen, wenn auch in einer
nationalen Reformdiskussion der Bedarf an einer besseren Dokumentation und ver-
bindlicheren Zertifizierung informellen Lernens deutlich gemacht werden kann. An-
dernfalls wird auch ein DQR nicht zu mehr Bildungsmobilitdt beitragen, sondern
schlieBlich nur die institutionelle Segmentierung des Bildungssystems widerspie-
geln, die wir heute bereits kennen.
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Modellierung beruflicher Fachkompetenz und
ihre empirische Priifung

Abstract

In diesem Beitrag wird zundchst das Konzept der beruflichen Handlungskompe-
tenz kurz skizziert und problematisiert. Problematisch scheint insbesondere, dass
zwar vielfiltige konzeptionelle Vorstellungen entwickelt wurden, aber bisher nur
ansatzweise der Versuch unternommen wurde, die generierten Kompetenzmodel-
lierungen empirisch zu priifen. An diesem Sachverhalt ankniipfend, wird zundchst
eine Sichtung der bisherigen empirischen Validierungsversuche vorgenommen und
daran anschlief3end ein eigener Validierungsversuch vorgestellt. Die eigenen Model-
lierungsergebnisse basieren auf Post-hoc-Analysen der Itemschwierigkeiten des von
uns eingesetzten Instrumentariums zur Erfassung des deklarativen und prozedu-
ralen Wissens bei Kraftfahrzeugmechatronikern, die auf die zuvor raschskalierten
Daten riickgebunden werden. Mit den so generierten Kompetenzstufen lassen sich
kriteriumsorientierte Aussagen zu den erzielten Leistungsstinden am Ende des ers-
ten Ausbildungsjahres treffen.

1 Vorbemerkungen

Berufliche Handlungskompetenz wurde spétestens mit den KMK-Handreichungen
von 1996 zur Leitnorm in den Berufsbildungsdebatten. Ursédchlich fiir die nahezu
einhellige Akzeptanz dieser Leitnorm diirften sein: (1) die von Betrieben, Verban-
den, Kultusverwaltungen und Pidagogen geteilte Uberzeugung, die Auszubildenden
seien in Orientierung an dieser Leitnorm auf ihre, einem bestdndigen Wandel unter-
worfenen, beruflichen Anforderungen ,angemessen” vorzubereiten, (2) die Offenheit
des Begriffs, die interessensspezifische Konkretisierungen zulésst, (3) die zeitweise
vorherrschende Uberzeugung, es gibe im Hinblick auf die Ausrichtung beruflicher
Bildungsprozesse eine Koinzidenz von pddagogischer und 6konomischer Vernunft
und (4) die Annahme, auf diese Weise sei das Problem abzuwenden, im Rahmen der
Ausbildung triages Wissen aufzubauen. Wie bei allen Leitbegriffen, deren Konkreti-
sierung nur begrenzt vorangetrieben wird und die interessensspezifische Fiillungen
zulassen, ohne dass dies zu Klarungen fiihrt, unterliegt auch die neue Leitnorm der
beruflichen Handlungskompetenz der Gefahr, beliebig genutzt zu werden und man-
gels empirischer Priifung der Tragfihigkeit der dahinterliegenden konzeptionellen
Vorstellungen eher zur Verneblung als zur Klarung des Konstrukts beizutragen. Vor
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diesem Hintergrund werden im Folgenden (1) einige prominente konzeptionelle Vor-
stellungen zur begrifflichen Fixierung beruflicher Handlungskompetenz vorgestellt
und die dabei offen bleibenden Fragen ausgewiesen und (2) vorliegende Ansitze
und Ergebnisse empirischer Validierungen skizziert. Bezogen auf die Ansédtze und
Ergebnisse empirischer Validierungen werden zunichst in Kiirze Ergebnisse aus
ULME vorgestellt. Den Hauptteil der Ausfithrungen widmen wir Ergebnissen eigener
Modellierungsversuche.

2 Beispiele konzeptioneller Vorstellungen und ungeklarte Fragen

Die prominenteste Definition beruflicher Handlungskompetenz wurde zweifellos von
der KMK vorgelegt, die unterstellt, Handlungskompetenz manifestiere sich in die
Dimensionen Fach-, Personal- und Sozialkompetenz, deren ausgewogene Entfaltung
zugleich Voraussetzung fiir Methoden- und Lernkompetenz sei (SEKRETARIAT DER KMK
2000, S. 9). Definiert werden die Teilkompetenzen in den KMK-Handreichungen wie
folgt:

~Fachkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grundlage fach-
lichen Wissens und Kénnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht,
methodengeleitet und selbststindig zu l6sen und das Ergebnis zu beurteilen.
Personalkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit als individuelle Person-
lichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschriankungen in Familie,
Beruf und &ffentlichem Leben zu kldren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene
Begabungen zu entfalten sowie Lebenspldne zu fassen und fortzuentwickeln. Sie
umfasst personale Eigenschaften wie Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstver-
trauen, Zuverldssigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehéren
insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbst-
bestimmte Bindung an Werte.

Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fédhigkeit soziale Beziehungen zu
leben und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen, zu verstehen
sowie sich mit anderen rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen
und zu verstdndigen. Hierzu gehort insbesondere auch die Entwicklung sozialer Ver-
antwortung und Solidaritit.“ (SExreTARIAT DER KMK 2000, S. 9)

An diesem Definitionsversuch wurde vielféltige Kritik getlibt, ohne dass erkennbar

waére, dass dies zu substantiellen Korrekturen gefiihrt hétte. So verweist Straka bei-

spielsweise auf eine Reihe von Unklarheiten. Ungeklart ist s. E.,

(1) ob das Merkmal der ,Bereitschaft® der gleichen Dimension zuordenbar ist wie
die Personenmerkmale ,Fahigkeit®, ,Wissen® und ,Kénnen“, wobei anzufiigen
ware, dass sich Bereitschaften im Zeitverlauf verdndern kénnen, sodass einem
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Individuum im Verlaufe eines Tages gegebenenfalls mehrmals unterschiedliche
Kompetenzauspriagungen zuzuordnen wéaren.

(2) Des Weiteren — so Straka — bleibe offen, ob und inwieweit auch Personal- und
Sozialkompetenzen auf Wissen zuriickgebunden seien, womit eine Frage auf-
geworfen wird, die nicht per Definition sondern nur empirisch geklart werden
kann.!

(3) SchlieBlich moniert Straka, dass die Definitionen sowohl personinterne Merk-
male (z.B. Wissen) als auch Aktivitdten (Verhalten/Handeln) der Personen als
zentrale Definitionselemente enthalten, ohne dass deren Abhingigkeiten geklart
wiirden und damit, so sein abschlieBendes Resiimee, verneble der Definitions-
versuch mehr als er klare (Straka 2005, 2007).

Czycholl zieht erginzend die ZweckmiBigkeit der Strukturierung in Zweifel, da
letztlich alle auszudifferenzierenden Teilkompetenzen personale Dimensionen
menschlichen Seins seien, und unterscheidet selbst zwischen Selbstkompetenz,
Sozialkompetenz, Sachkompetenz, Wertkompetenz und berufskritisch-reflektierter
Kompetenz (Czvchorr 2001, S. 172). Von anderen Autoren liegen vielfiltige zum Teil
stark voneinander abweichende Ausdifferenzierungen zu Teilkompetenzen vor (vgl.
7. B. BAETHGE u. a. 2006; BrReUER 2006; EuLER 1998; MaaG-MErkr 2004; Scuwaporr 2003;
StrakA/LENZ 2003).

Der Ausdifferenzierungsprozess zu Teilkompetenzen ist einerseits notwendig,
um dem Anspruch der Messbarkeit von Kompetenzen ndherzukommen, anderer-
seits fiihrt dieser Ausdifferenzierungsprozess prinzipiell zu einem Verlust an Uber-
sichtlichkeit und konfrontiert uns mit der zentralen Frage, ob und welche Beziehun-
gen zwischen den Teilkompetenzen bestehen (vgl. auch Breurr 2006).

Damit ist zugleich die Frage aufgeworfen, ob die in den Definitionen beruflicher
Handlungskompetenz unterstellten Dimensionen auch einer empirischen Uberprii-
fung standhalten. Gibt es z. B., wie haufig unterstellt, eine eigene Methodenkompe-
tenz? Lassen sich Konstrukte aus der Kognitionspsychologie, wie z.B. die Unter-
scheidung in deklaratives und prozedurales Wissen, auch empirisch differenzieren?
Und wenn ja, welche Beziehungen bestehen zwischen den einzelnen Teilkompeten-
zen? Zur Klarung dieser Fragen stellen zwar Plausibilitidtsiiberlegungen, wie sie in
die Konzeptgenerierungen beruflicher Handlungskompetenz eingingen, einen ersten
Schritt dar, ohne ergdnzende empirische Priifung ist der hypothetische Status sol-
cher Annahmen jedoch nicht zu iiberwinden.

1 Realdefinitionen, in welchen der Anspruch erhoben wird, reale Sachverhalte durch definitorische Festlegun-
gen fixieren zu kénnen, sind letztlich unbrauchbar.
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3 Versuche einer empirischen Uberpriifung

Innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspddagogik wurden Versuche einer empiri-
schen Absicherung von Kompetenzmodellen bisher nur vereinzelt vorgenommen.
Die im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms ,Kompetenzmodelle zur Erfas-
sung individueller Lernergebnisse zur Bilanzierung von Bildungsprozessen® im
Bereich beruflicher Bildung eingebrachten Antrdge kamen ausnahmslos nicht zum
Zuge. Dennoch liegen inzwischen auch Versuche einer empirisch gestiitzten Model-
lierung vor, die ich im Folgenden kurz skizzieren mdochte.

3.1 Modellierungen im Rahmen von ULME

Die umfangreichsten Untersuchungen entstanden im Rahmen der Hamburger Eva-
luationsstudien (ULME I, IT und III), im Rahmen derer Leistungen, Motivation und
Einstellungen zu Beginn der beruflichen Ausbildung (ULME I) am Ende der Berufs-
fachschule (ULME II) und am Ende der dualen Ausbildung (ULME III) in einer Reihe
von Ausbildungsberufen erhoben wurden (im Uberblick LEnmann/Steser 2007). Die
Gite der dort entwickelten Testmaterialien und die Giite der daran anschlieBen-
den Kompetenzmodellierungen variieren von Ausbildungsberuf zu Ausbildungs-
beruf relativ stark. Generell gilt, dass noch keine befriedigende theoretische Model-
lierung der Niveaustufen gelungen ist und damit die Schwierigkeitsgrade letztlich
auf dem raschskalierten Kontinuum illustriert werden. Im gewerblich-technischen
Bereich, auf den ich mich hier beschranken méchte, wurden fiir die Ausbildungs-
berufe Anlagenmechaniker, Industriemechaniker, Fluggerdtemechaniker und Tisch-
ler raschskalierte Instrumente zur Erfassung der Fachkompetenz vorgelegt, wobei
durchgingig eindimensionale Modellbildungen zustande kamen (HorFMANN/LEHMANN
2007, S. 159 ff.). Nicht gelungen ist dies flir den Elektroinstallateur. Hoffmann und
Lehmann kommen selbst zusammenfassend zum Schluss, dass in allen fiinf beruf-
lichen Fachleistungstests die Aufgaben zwar den curricularen Vorgaben entsprachen,
jedoch gemessen an den Wissensarten — Faktenwissen/Konzeptwissen/prozedurales
Wissen und gleichzeitig nach kognitiven Anspruchsniveaus — Reproduktion/Analy-
se/Verstehen/Reflexion/Kritik — die niedrigen Anforderungsstufen iiberreprasentiert
waren. Dennoch waren die Tests insgesamt schwieriger, als es dem durchschnittli-
chen Leistungsstand der Berufsschiiler entsprechen wiirde. Mit anderen Worten, die
Auszubildenden bleiben relativ weit hinter den hochgesteckten curricularen Nor-
men zuriick. Aufgaben, die ein héheres kognitives Anspruchsniveau repréasentie-
ren, werden in der Regel nur von relativ wenigen Auszubildenden bewdltigt (ebd.).
Mit anderen Worten, Reproduktionsaufgaben werden in der Regel bewiltigt, wenn
jedoch Informationen verarbeitet bzw. neu verkniipft werden sollten, scheiterten
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die meisten Auszubildenden. Im Hinblick auf die relevanten Prddiktoren kommen
Hoffmann/Lehmann zum Ergebnis, dass insbesondere dem mathematischen Vor-
wissen priadiktive Qualitdt zukommt, die Lesestrategien einschlieBlich deren meta-
kognitiven Korrelate werden hingegen in die Erkldrungsmodelle nicht einbezogen
(HorrmaNN/LEHMANN 2007, S. 153 ff., S. 190). Als erheblich erweisen sich die klassen-
spezifischen Differenzen der erreichten Leistungsstdnde, was einerseits auf unter-
schiedliche Eingangsbedingungen und andererseits auf differente Prozessqualitdten
zuriickfithrbar scheint. Die Untersuchungsanlage lasst an dieser Stelle jedoch keine
abgesicherten Aussagen zu.

3.2 Erste Ergebnisse zur Uberpriifung eigener Kompetenzmodellierungen

3.2.1 Kompetenzmodellierung fiir das Fachwissen von Kfz-Mechatronikern

Im Rahmen eines gegenwirtig am Lehrstuhl Berufs-, Wirtschafts- und Technikpida-
gogik laufenden DFG-Projekts konnten wir fiir die Grundausbildung von Kfz-Mecha-
tronikern eine Niveaumodellierung vorlegen, die uns Aufschluss gibt, welche Anfor-
derungsmerkmale den Schwierigkeitsgrad von Aufgaben bestimmen. Des Weiteren
lisst sie die Uberpriifung zu, welche Fihigkeitsniveaus die Auszubildenden errei-
chen und im Kontext des relativ komplexen Forschungsdesigns ermdoglicht sie ferner
Abschédtzungen vorzunehmen, welche Pradiktoren fiir die Kompetenzentwicklung
auf den unterschiedlichen Kompetenzstufen verantwortlich sind.

Erhoben wurden im Rahmen des Projektes Leistungsdaten zum deklarativen
und prozeduralen Wissen sowie zur Problemlésefdhigkeit. Diese Ausdifferenzierung
folgt gdngigen Vorschlidgen aus der Kognitionspsychologie, wie sie auch in der Be-
rufs- und Wirtschaftspiddagogik rezipiert werden (vgl. z. B. ForrmULLER 1996; Nicko-
LAUs/HEINZMANN/KNOLL 2005; Nickoraus/KNOLL/ GSCHWENDTNER 2006).

Die Kompetenzmodellierung erfolgte ex post. Dazu wurde zunidchst angenom-
men, dass sich bezogen auf das deklarative und prozedurale Wissen fiir diesen Beruf
bis zu 4 Kompetenzdimensionen ausdifferenzieren lassen: fahrzeugtechnisches, im
weitesten Sinne mechanisches und elektrotechnisches Wissen, jeweils ausdifferen-
ziert in deklaratives und prozedurales Wissen. Die Modellierung mithilfe von Con-
Quest fiihrt allerdings zum Zeitpunkt des Abschlusstests zu einer eindimensionalen
Skalierung (ausfiihrlicher vgl. GscnwenpTNER 2008). Das bedeutet, dass statistisch mit
dem eindimensionalen Modell eine bessere Passung erreicht wird. Eine explora-
tive Faktorenanalyse zum Eingangstest?, die eine stabile mehrdimensionale Struktur
erbringt, deutet allerdings darauf hin, dass sich zur Zeit des Ausbildungsbeginns
die Ausdifferenzierung in deklaratives und prozedurales Wissen als zweckméifBig

2 Die Modellierung fur den Eingangstest steht noch aus.
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erweist, jedoch im Verlauf der Ausbildung eine stirkere Vernetzung der Wissens-

bereiche erfolgt.

Zur Bestimmung der Schwierigkeitsgrade wurde zundchst angenommen, dass

folgende Merkmale relevant sind (GscHWENDTNER 2008):

(1) Der Grad der Vertrautheit der Aufgabeninhalte aus dem Unterricht der Sekun-
darstufe I,

(2) der Grad der Vertrautheit der Aufgabeninhalte aus der beruflichen Grundbil-
dung,

(3) die von der Aufgabe eingeforderte Elaborationstiefe im Anschluss an die Bloom-
sche Taxonomie,

(4) die Wissensvernetztheit (Wissen iiber Einzelheiten, Wissen {iber Strukturen,
systemisches Funktions- und Konditionswissen vollstindig bekannter Systeme,
systemisches Funktions- und Konditionswissen in weiten Teilen bekannter Sys-
teme),

(5) die im Anschluss an Fortmiiller (1996) ausdifferenzierten Wissensdimensionen
des deklarativen und prozeduralen Wissens, wobei unterstellt werden kann, dass
prozedurales Wissen auf deklarativem Wissen aufbaut, jedoch nicht generell pro-
zedurales Wissen hohere Anforderungen stellt als deklaratives Wissen und

(6) verschiedene Grade der Hilfestellung, die das zur Aufgabenbearbeitung zugelas-
sene Tabellenbuch bereitstellte.

Empirisch erweist sich die Bloomsche Taxonomie als mit Abstand stdrkster Pradik-

tor des Schwierigkeitsgrades (44,9 % Varianzaufklarung), gefolgt von der Wissens-

vernetztheit (5,3 %). Des Weiteren wurde der Vertrautheitsgrad der Aufgabeninhalte

aus der Sekundarstufe I einbezogen (2,1 %). Auf dieser Basis ergaben sich 4 Niveau-

stufen (GscHWENDTNER 2008):

e Kompetenzstufe 1: Rudimentére Kfz-Kenntnisse
Diese Aufgaben erfordern eine Benennung oder Beschreibung isolierter Einzel-
heiten oder von Einzelheiten, die in eine gering abstrahierte Struktur (hohe An-
schaulichkeit) eingebunden sind. Die l6sungsrelevanten Einzelheiten sind entwe-
der deklarativ reprisentiert (oder prozedural erschlossen) oder kénnen aus dem
Tabellenbuch durch direkte Indexierung von Schliisselwértern vollstandig in ex-
pliziter (z.T. auch erst nach symbolischer Rekodierung) sprachlicher/grafischer
Aquivalenz entnommen werden. Diese Inhalte sind durch die Sekundarstufe I
und die Kfz-Grundbildung vollstdndig vertraut.

e Kompetenzstufe 2: Basale Kfz-Kenntnisse
Diese Aufgaben erfordern héufig eine Analyse isolierter Einzelheiten oder von
Einzelheiten, die in eine gering abstrahierte Struktur (hohe Anschaulichkeit)
eingebunden sind. Die l6sungsrelevanten Einzelheiten sind entweder deklarativ
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repriasentiert (oder prozedural erschlossen) oder kénnen aus dem Tabellenbuch
durch kombinatorische Suche teilweise in meist impliziter Kodierung entnom-
men werden. Diese Inhalte sind zumeist erst durch die Kfz-Grundbildung voll-
standig abgesichert.

e Kompetenzstufe 3: Strukturelle und systemische Kfz-Kenntnisse
Diese Aufgaben erfordern zumeist eine Analyse und Begriindung systemischer
Zusammenhédnge bekannter Systeme. Die 16sungsrelevanten Zusammenhénge
konnen aus dem Tabellenbuch durch kombinatorische Suche teilweise implizit
entnommen werden. Diese Inhalte sind erst durch die Kfz-Grundbildung weitge-
hend abgesichert.

e Kompetenzstufe 4: Evaluative Kfz-Kenntnisse
Diese Aufgaben erfordern zumeist eine Begriindung oder Beurteilung systemischer
Zusammenhénge in nur in weiten Teilen bekannten Systemen. Die losungsrelevan-
ten Zusammenhénge kénnen aus dem Tabellenbuch durch kombinatorische Suche
teilweise implizit entnommen werden. Diese Inhalte sind durch die Kfz-Grundbil-
dung in Grundziigen abgesichert, erfordern jedoch eigenstindiges Inbeziehung-
setzen vertrauter Inhalte.

Das heifit, wir konnen mit den obigen Aufgabenmerkmalen (Verortung der Auf-
gabe in der Bloomschen Taxonomie, Wissensvernetztheit, Vertrautheitsgrad aus der
Sekundarstufe I) die Schwierigkeitsgrade relativ gut abschitzen.

3.2.2 Die tatsachlich erreichten Kompetenzstufen und kompetenzstufenbezogene
Erklarungsmodelle

Im Mittel erreichen die Kfz-Mechatroniker gegen Ende des ersten Ausbildungsjahres
die Kompetenzstufe 2, d. h. basale Kenntnisse. Die in den Curricula ausgewiesenen,
héchst anspruchsvollen Ziele werden nicht bzw. von nur wenigen Auszubildenden
erreicht. Vergleicht man die Vollzeitschiiler (Handwerk; N = 144) und die in Teilzeit
bei groBen Kfz-Unternehmen ausgebildeten Lehrlinge (Industrie; N = 95), so zeigen
sich gravierende Unterschiede (vgl. Abb. 1).

Von den Vollzeitschiilern sind ca. 57 % der Schiiler der Kompetenzstufe 1 zu-
zuordnen, ca. 41 % erreichen die Kompetenzstufe 2, lediglich 2 Schiiler die Kompe-
tenzstufe 3. Die letztlich gut ausgelesenen Teilzeitschiiler erreichen zwar deutlich
bessere Leistungen, der grofite Teil kommt aber auch hier nicht iiber die Kompe-
tenzstufe 2 hinaus (12,6 % Kompetenzstufe 1, 80 % Kompetenzstufe 2), lediglich
6,3 % erreichen die Kompetenzstufe 3 und nur ein Schiiler erreicht die Kompetenz-
stufe 4. Dieses Ergebnis steht in Einklang mit den Befunden aus ULME III und macht
einmal mehr deutlich, dass die normativen Vorgaben der Curricula, gemessen am
Leistungsvermdogen der Auszubildenden, vollig iiberzogen sind.
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Abbildung 1: Die Verortung von Voll- und Teilzeitschiilern im Kompetenzspektrum

Vollzeit Teilzeit
+5,74
Niveau 4 1.1%
+2,93 e
1.4% Niveau 3 6,3%
+1,02 R
41,7% Niveau 2 80,0%
-0,89
56,9 % Niveau 1 12,6 %
-3,98
MD =-1,06; SD = 1,03 MD = +0,04; SD = 0,73

Quelle: Eigene Darstellung

In pddagogischer Perspektive stellt sich natiirlich die Frage, ob Bedingungsfaktoren
der Wissensentwicklung auszumachen sind, die sich zugleich pddagogisch gestalten
lassen. In Regressionsanalysen gehen auf der Kompetenzstufe 1 iiberraschender-
weise und trotz erheblicher Varianzen die Ausprdgungen des Vorwissens nicht in
die Modellbildung ein. Stattdessen erweist sich bei dieser schwachen Lernergruppe
die Lesekompetenz mit 10,7 % als stirkster Pradiktor, hinzu kommen das wahrge-
nommene Interesse des Ausbilders (6,9 %), mit negativem Vorzeichen die wahrge-
nommene Autonomieunterstiitzung und die Anforderungen in der Schulwerkstatt,
bzw. im Betrieb.

Wir interpretieren dies so, dass bei dieser schwécheren Klientel neben der
Basiskompetenz Lesen vor allem der Beziehungsqualitit zum Lehrer/Ausbilder,
einer hinreichenden Fiithrung/Unterstiitzung und angepassten Anforderungen Be-
deutung fiir die Kompetenzentwicklung zukommt. Auf der Kompetenzstufe 2 gehen
erwartungskonform das Vorwissen (21,6 %), Motivationsvariablen (6,4 %), die Le-
sekompetenz (4,1 %), sowie Anforderungsgrad/Uberforderung, soziale Einbindung,
Autonomie/Selbststeuerung in der Werkstatt bzw. im Unterricht mit kleineren Bei-
tragen ein.
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Abbildung 2: Ergebnisse von kompetenzstufenspezifischen Regressionsanalysen
zur Auspragung des Fachwissens und seinen Pradiktoren
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In weiteren Schritten wére nun zu priifen, ob die oben fiir das Fachwissen der Kfz-
Mechatroniker vorgestellte Modellierung auch in anderen Kompetenzfeldern und
der Fachstufe tragfahig ist. Des Weiteren ist vorgesehen, die Problemléseleistungen
in die Modellierung einzubeziehen, was vermutlich zu einer mehrdimensionalen
Modellierung fiihrt.

Neben der hier vorgestellten Kompetenzmodellierung konnten am BWT in
Stuttgart in verschiedenen DFG-Projekten Erkenntnisse zur Modellierung der Feh-
leranalysefdhigkeit in elektrotechnischen Systemen gewonnen werden. Dabei kris-
tallisiert sich heraus, dass sich als zentrale Schwierigkeitsparameter der Problem-
stellungen erweisen:

(1) die Systemkomplexitét;

(2) die Notwendigkeit, eigenstindig Modellbildungen zur Funktionsweise von Funk-
tionselementen oder zum Gesamtsystem vornehmen zu miissen;

(3) die Transparenz der Fehlersituation;
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(4) die Anzahl der Messmoglichkeiten und die damit verbundenen Anforderungen,
eine angemessene Messstrategie zu entwickeln und
(5) die Hinweisgiite in der Fehlerbeschreibung.

Aus der Fahigkeitsperspektive erweisen sich folgende Kompetenzaspekte als bedeut-

sam:

(1) ein Wissen iiber das Gesamtsystem und die Funktionsweise von Systemkompo-
nenten und deren Zusammenspiel;

(2) die Fahigkeit, selbststindig Modelle zur Funktionsweise von Funktionselementen
bzw. dem Gesamtsystem zu entwickeln oder entsprechendes Wissen zu aktua-
lisieren;

(3) die Féhigkeit, aus externen Fehlfunktionen auf interne Zustinde des Systems zu
schliefen;

(4) Wissen zu Messverfahren;

(5) die Fédhigkeit, eine addquate Messstrategie zu entwickeln;

(6) die Fdhigkeit, Messdaten angemessen zu interpretieren.

Basis dieser Aussagen sind Fehleranalyseleistungen in elektrotechnischen Systemen
unterschiedlicher Anforderungsstrukturen bei ca. 400 Auszubildenden und verschie-
dene Interventionsstudien, die darauf zielten, die Fehleranalyseleistung zu fordern
(ausfithrlicher GscaweNDTNER/GEISSEL/Nickoraus 2007; Nickoraus/Hemwzmann/Knorr 2005;
Nickoraus/KnorL/GscnwenDTNER 2006). Zur Priifung dieses Modells ist es notwendig, die
Schwierigkeitsparameter systematisch zu variieren und so eine umfangreichere Batte-
rie von Problemstellungen zu generieren, die im Anschluss zu testen wére. Auf dieser
Basis konnte sich der Versuch einer Raschskalierung anschlief3en, wie er oben fiir das
deklarative und prozedurale Fachwissen der Kfz-Mechatroniker vorgenommen wurde.
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Eva Geithner, Klaus Moser

Die Messung von herausforderungsbasierter
Berufserfahrung

Abstract

Dieser Beitrag beschreibt die Entwicklung und Uberpriifung eines Messverfahrens
von Berufserfahrung resultierend aus der Bewdltigung herausfordernder Situatio-
nen. Berufserfahrung wird hdufig als die Dauer in einer Tdtigkeit, einem Beruf oder
einer Organisation erfasst, obwohl es ein multidimensionales Konstrukt ist und zeit-
liche Maf3e nur ein sehr ungenaues Bild davon abgeben kionnen, was inhaltlich im
Arbeitsalltag erlebt wird und wie sich dies auf den weiteren Berufserfolg auswirkt.
Es wird ein Modell zur Entwicklung von Berufserfahrung vorgestellt. Dieses bildet
die Grundlage fiir eine Studie bei 116 Fiihrungskrdften, in der verschiedene Mafe
fiir Berufserfahrung gegeniibergestellt und Zusammenhdnge mit beruflichem Erfolg
analysiert werden. Berufserfahrung resultierend aus der Bewdltigung herausfor-
dernder Situationen korreliert nicht mit zeitlichen MafSen der Berufserfahrung, je-
doch mit verschiedenen Maf3en des beruflichen Erfolgs.

Einleitung

Berufserfahrung ist eine wichtige Determinante des beruflichen Erfolgs. Sie spielt bei
vielen Personalentscheidungen wie etwa in der Personalauswahl, beim Training oder
bei Karriereentwicklungsmafinahmen eine Rolle. Implizit wird dabei angenommen:
Je ldinger eine Person in einem bestimmten Tatigkeitsbereich arbeitet, desto erfolg-
reicher ist sie aufgrund ihres Erfahrungsschatzes und den durch Berufserfahrung
entwickelten Kompetenzen, auf die sie zuriickgreifen kann. Von Bedeutung sind das
spezifische Wissen, die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die durch den Berufsalltag und
die damit verbundenen Herausforderungen entwickelt wurden. Diese konnen jedoch
mit den im Allgemeinen verwendeten zeitbasierten Maf3en von Berufserfahrung nur
unvollstdndig erfasst werden. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, Berufserfahrung
um Aspekte der Bewdltigung herausfordernder Situationen (kurz: ,Messung heraus-
forderungsbasierter Berufserfahrung®) zu erweitern. Der Grundgedanke dabei ist,
dass Erfahrungen in erlebten Situationen gemacht werden, die bei entsprechender
Reflexion positiv mit beruflichem Erfolg zusammenhédngen. Bisher gibt es hierzu
allerdings wenig Forschung und kein geeignetes Mafl zur Messung herausforde-
rungsbasierter Berufserfahrung.
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Daher wird im vorliegenden Beitrag folgendes Ziel verfolgt. Es sollen erste Erkennt-
nisse dariiber entwickelt bzw. berichtet werden, wie herausforderungsbasierte Be-
rufserfahrung zum einen mit zeitbasierten Messungen und zum anderen mit be-
ruflichem Erfolg zusammenhéngen. Dafiir soll ein quantitatives Messverfahren fiir
Berufserfahrung entwickelt und iiberpriift werden.

Zundchst wird auf der Grundlage bisher bestehender Theorien und Modelle im
ersten Teil herausgearbeitet, was unter Berufserfahrung verstanden werden kann
und wie sie mit beruflichem Erfolg zusammenhingt. Darauf aufbauend wird im
zweiten Teil ein Modell der Messung von herausforderungsbasierter Berufserfah-
rung vorgeschlagen. Grundlegend dabei ist nicht, wie lange etwas getan wurde, son-
dern was getan wurde. Im dritten Teil erfolgt die Beschreibung einer empirischen
Studie, fiir die eine Skala zur Erfassung der herausforderungsbasierten Berufser-
fahrung entwickelt und anderen zeitbasierten Mafen gegeniibergestellt wird. Im
Vordergrund steht dabei die Messung der Haufigkeit erlebter Herausforderungen.
Zusitzlich wird der Zusammenhang der verschiedenen Maf3e mit dem beruflichen
Erfolg untersucht. Teil vier befasst sich mit den Ergebnissen und im letzten Teil wer-
den die Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert.

Theoretischer Hintergrund

Ausgangspunkt unserer Studie ist die Frage, was Berufserfahrung ist und wie sie ge-
messen werden kann. Allgemein wird von Berufserfahrung gesprochen, wenn durch
die Arbeitstitigkeit Kompetenzen, Fihigkeiten und Fertigkeiten entwickelt wurden
(Lance/HepGe/ALLEY 1989). QuiNongs, Forp und TracHouT (1995) sprechen von einer
Sammlung von arbeitsspezifischen Wissenselementen, die durch die und aus der
Arbeit erworben werden. Neben diesen allgemeinen Definitionen ist ein genauerer
Blick auf verschiedene Messmethoden ebenso notwendig wie die Frage des Zusam-
menhangs mit beruflichem Erfolg. Dies wird nun anhand eines kurzen Uberblicks
iiber die bisherige Forschung zum Konstrukt Berufserfahrung und die iiblichen
Messverfahren getan. Im Anschluss daran mochten wir auf die spezifische Messung
von Berufserfahrung anhand unseres Modells zur Entwicklung von Berufserfahrung
sowie auf unsere empirische Priifung eingehen.

Die Literatur zur Konstruktvaliditit von Maf3en der Berufserfahrung ist bisher
kaum tiber vergleichsweise allgemeine Bezugsrahmen sowie die Feststellung, dass die
Messung von Jahren nicht sehr zufriedenstellend ist, hinausgekommen (TEsLUK/JacoBs
1998). Dass es nur einige wenige Artikel gibt, die sich mit verschiedenen Aspek-
ten von Berufserfahrung beschéftigen (Quikones 2004; QUINONES u.a. 1995; SONNEN-
TAG 2000; TrsLuk/Jacoss 1998), ist bei der grof3en Bedeutung, die Berufserfahrung in
der Personalauswahl, bei Beforderungen und fiir die Karriereentwicklung einnimmt,
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durchaus erstaunlich. Nach Rowe (1988) fokussiert die bisherige Forschung zur Be-
rufserfahrung (zu) wenig die Definition und Messung des Konstrukts. Einen ersten
generelleren Uberblick iiber das Konstrukt Berufserfahrung bietet Quinones (2004).

Ein erstes Modell zu Berufserfahrung und einen Versuch, die unterschiedlichen
MaBe, die in der Literatur verwendet werden, zusammenzufassen, stellen QUINONES
u.a. (1995) vor. Basierend auf einer Literaturiibersicht von Studien, die den Zusam-
menhang von Berufserfahrung und Leistung untersuchen, werden Facetten von Be-
rufserfahrung anhand zweier Dimensionen unterschieden. Zu unterscheiden sind
zum einen die MeBmethode von Berufserfahrung (Zeit, Anzahl und Typ) und zum
anderen die Spezifititsebene (Messung auf Tatigkeits-, Berufs- oder Organisations-
ebene). Daraus ergibt sich eine 3x3-Matrix mit neun verschiedenen Kategorien der
Messung von Berufserfahrung, die sowohl quantitative als auch qualitative Kompo-
nenten enthilt. Dieses Modell von QuiNones u.a. (1995) ist das erste, das der Mul-
tidimensionalitidt des Konstrukts Berufserfahrung Rechnung trdgt. Dabei stellt jede
einzelne Art der Messung einen ganz bestimmten Aspekt der kontinuierlichen Erfah-
rungsentwicklung dar (Quikongs 2004).

Eine erste Erweiterung des Modells von Quitones u. a. (1995) nehmen TesLuk und
Jacoss (1998) in zwei Bereichen vor. Hierbei handelt es sich zum einen um die Dichte
der Erfahrungen und bezieht sich damit auf die Intensitdt der Berufserfahrung und
die Entwicklungsmdglichkeit in dieser Erfahrung. Solch eine Erfahrung beinhaltet
verschiedene Herausforderungen und Hindernisse, die iiberwunden werden miis-
sen. Indem man sich mit diesen Herausforderungen auseinandersetzen muss, fiihren
dichte Erfahrungen eher zu weiterer Entwicklung als weniger dichte Erfahrungen.
Die zweite Erweiterung bezieht sich auf den Zeitpunkt, zu dem, relativ zu anderen
Ereignissen in der Karriere einer Person, die Erfahrung gemacht wird. Neben einer
genaueren Differenzierung der Messebenen schlagen Trstuk und Jacoss (1998) vor,
personliche Eigenschaften wie Fahigkeiten, Lernmotivation und das Suchen nach
Feedback als Moderatoren zwischen der Erfahrung und den Ergebnissen zu sehen.
Ebenso konnen kontextuelle Faktoren einen Einfluss haben. Als abhangige Variable
wird hier zudem der berufliche Erfolg weiterfithrend in unmittelbare Erfolge wie Mo-
tivation, Wissen, Fihigkeiten und berufsbedingte Einstellungen sowie in sekundére
Erfolge wie Karriereentwicklung und Leistung unterschieden (TEsrLuk/Jacoss 1998).

In der empirischen Forschung zu Berufserfahrung werden unterschiedliche
Messmethoden verwendet, wobei diese Varianten wie etwa die Zeit im Berufsle-
ben oder in einer bestimmten Organisation und Senioritdt beinahe austauschbar
in der Wirtschafts- und Organisationspsychologie verwendet werden (HormanN/JA-
coBs/GERRAS, 1992; ScumipT/HUNTER/OUTERBRIDGE 1986). Am héufigsten werden zeitba-
sierte Messungen verwendet wie die Dauer der Organisationszugehorigkeit oder die
Berufserfahrung in Jahren. In vielen Studien wird auch das Alter der Befragten als
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Map fiir die Schiatzung der Berufserfahrung oder des beruflichen Wissens herange-
zogen (SturMaN 2003). Obwohl jeweils ,,Erfahrung” untersucht wird, kann man nicht
davon ausgehen, dass all diese Operationalisierungen des Konstrukts gleich geeignet
sind bzw. Vergleichbares erfassen (QuiNones u. a., 1995). Wie hdngen nun die ver-
schiedenen Berufserfahrungsmafe mit dem beruflichen Erfolg zusammen? Dass ein
Zusammenhang besteht, haben verschiedene Metaanalysen gezeigt (z. B. QuiNoNES
u.a. 1995; SturmaN 2003; Nc/EBY/SorenseN u. a. 2005). Klar ist, dass es kein linea-
rer Zusammenhang ist. Die Ergebnisse gehen allerdings teilweise weit auseinander,
was u. a. einerseits auf unterschiedliche Methoden zur Messung der Berufserfahrung
zuriickzufiihren ist, andererseits auf unterschiedliche Maf3e fiir den beruflichen Er-
folg bzw. die berufliche Leistung (z. B. Gehalt, Beforderungen, Karrierezufriedenheit
oder Vorgesetztenbeurteilungen). Beziiglich einer zeitlichen Erfassung konnte Stur-
MAN (2003) zeigen, dass bei wenig komplexen Tétigkeiten ein umgekehrt U-férmiger
Zusammenhang von Erfahrung und Berufserfolg angenommen werden kann, nicht
aber bei komplexen Tatigkeiten. Hier sagt die Erfahrung iiber die Zeit hinweg den
Berufserfolg linear besser vorher. Die Komplexitdt der Tatigkeit ist also ein wichtiger
Moderator. N u.a. (2005) fanden fiir allgemeine Berufserfahrung hohere Korrela-
tionen mit Gehalt (r=.27, p <.05) und Beférderungen (r = .06, p <.05) als fiir die
Zeit im Beruf mit Gehalt (r = .07, p <.05) und Beférderungen (r =-.02, p < .05). Die
metaanalytischen Ergebnisse von Quitones u.a. (1995) zeigen, dass die in Jahren
gemessene allgemeine Berufserfahrung die geringste Prognosekraft fiir berufliche
Leistung besitzt, eine inhaltliche Erfassung hingegen die hdchste. Ein genauerer
Blick darauf, was diese inhaltliche Komponente der Berufserfahrung beinhaltet, ist
also notwendig. Auf diesen Forschungsbedarf hinsichtlich spezifischer Untersuchun-
gen der inhaltlichen Berufserfahrung weisen auch Trstuk und Jacoss (1998) hin.
Bisher werden allerdings, wie oben ausgefiihrt, am héufigsten zeitliche Maf3e ver-
wendet, was wohl an der Praktikabilitdt dieser Verfahren liegt.

Neben der geringen Prognosekraft zeitlicher MaBe sind noch weitere Kritik-
punkte an dieser Erfassung zu benennen. Personen, die bereits linger in einer
bestimmten Organisation oder einem Beruf titig sind, haben mehr Mdglichkeiten,
sich erfolgsrelevantes Wissen anzueignen. Der Erfahrungszuwachs ist nicht line-
ar, sondern am Anfang am hdchsten (Scamint/Hunter 1998) bzw. vollzieht sich stu-
fenweise durch unterschiedliche Phasen im Erwerbsverlauf (Mureny 1989). Diese
nicht lineare bzw. stufenweise Erfahrungsentwicklung kann durch eine zeitbezogene
Messung kaum erfasst werden. Unbeantwortet bleibt bei der zeitbezogenen Mes-
sung auch, welche spezifischen und relevanten Erfahrungen Personen jeweils iiber
die Zeit hinweg machen und wie diese Erfahrungen das Verhalten der Personen in
Zukunft beeinflussen. Daher kann die inhaltliche Bedeutung von Erfahrungen nur
im Kontext, in dem die Erfahrungen gemacht werden, gesehen werden. Eine zeit-
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liche Erfassung der Erfahrung kann also nur bedingt interindividuelle Unterschiede
im intraindividuellen Wandel erfassen. Erfahrung kann daher nicht mit der Zeit in
einem Unternehmen oder Beruf gleichgesetzt werden (TesLuk/Jacos 1998). Forb,
Swmrth, SEGo und QuiNones (1993) zeigten, dass es bei Personen, die im gleichen Beruf
gleich lange tétig sind, starke Unterschiede in der geforderten Komplexitdt und den
Herausforderungen der Tatigkeiten geben kann. Zudem konnen sich Personen un-
terschiedlich entwickeln. Einige Personen verbessern sich méglicherweise iiber die
Zeit hinweg, andere verschlechtern sich und wieder andere verdndern sich nicht
gezielt (HormanN u. a., 1992). Personen verarbeiten Erfahrungen moglicherweise
unterschiedlich. Allgemein werden bei einer rein zeitlichen Erfassung mogliche un-
terschiedliche Entwicklungen einer Person aufgrund ihrer Personlichkeit oder for-
dernder Umweltfaktoren nicht bedacht. Berufserfahrung bezieht sich nach unserer
Definition nur auf die Erfahrungen innerhalb der Berufstitigkeit. Trainings- und
Weiterbildungsaktivitdten zdhlen nicht primér zu diesen Erfahrungen. Es geht also
um das im informellen Rahmen erlernte Wissen bzw. die in der Arbeit erlernten
Féahigkeiten und Fertigkeiten. Diese sind mit dem Expertise- bzw. Kompetenzbegriff
verbunden. Das bloe Wissen reicht nicht aus, um erfolgreich zu sein, sondern es ist
wichtig, dieses Wissen auch situationsspezifisch anwenden zu kénnen. Gerade bei
der alltdglichen Arbeit wird diese Erfahrung erlangt.

Modell zur Entwicklung von Berufserfahrung

Rein zeitliche, quantitative Maf3e sind, wie die bisherige Forschung zeigt, unzurei-
chend zur Erfassung von Berufserfahrung und zur Vorhersage von beruflichem Er-
folg. Daher schlagen wir folgendes Modell (siehe Abbildung 1) zur Entwicklung von
Berufserfahrung vor. Die grundlegende Forschungsfrage dabei ist: Inwiefern kann

Berufserfahrung anhand von erlebten herausfordernden Situationen erfasst werden?

Abbildung 1: Modell zur Entwicklung von Berufserfahrung

S N

Herausfordernde — - Strategien —» Reflexion ——» Erfahrung
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Bei der Bestimmung von Berufserfahrung sollte unseres Erachtens nicht im Mittel-
punkt stehen, wie lange eine Tatigkeit bereits ausgefiihrt wurde, sondern was getan
wurde. Ansatzpunkt ist es daher, Berufserfahrung anhand von herausfordernden
Situationen im Arbeitsalltag zu erfassen. Konkret geht es darum, welche Erfahrun-
gen gemacht und was daraus gelernt wurde.

Zunéchst werden nun die einzelnen Variablen und Zusammenhinge im Mo-
dell genauer erldutert. Grundlegend ist eine herausfordernde Situation. Relevante
Situationen zur Erfahrungsgewinnung beziehen sich dabei auf den Arbeitsprozess.
Diese Situationen bei der Arbeit sollten vom Individuum selbst sowie von seinem
Umfeld als Herausforderungen empfunden werden. Wir gehen davon aus, dass vier
verschiedene Konstellationen hierzu zu zédhlen sind.

Erstens geht es um neue oder komplexe Situationen mit ungewohnter Verant-
wortung. Beispiele hierfiir sind eine (unerwartete) Beférderung, Erweiterungen des
Geschiiftsfeldes, der Organisation oder des Standortes. Solche Arbeitssituationen
sind erst dann ein wirklicher Erfahrungsgewinn, wenn sich aus ihnen spéterer Er-
folg ergeben kann. Dies ist eine Frage der Bedeutung der Situation, also ob sich aus
der Situation eine bedeutende Verdnderung in der Verarbeitung von bzw. Herange-
hensweise an dhnliche(n) Situationen ergibt. Zur Untersuchung konnen daher nur
bestimmte Situationen aus der Arbeit herangezogen werden und nicht jede alltdg-
liche Situation bzw. Routinetédtigkeiten. Hanper (1987) zeigte, dass gerade unerwarte-
te, neue Situationen im Gedéchtnis bleiben und die individuelle Entwicklung préagen.

Zweitens konnen bestimmte Projekte oder Aufgaben Verdnderungen und ins-
besondere den Aufbau von Beziehungen und Netzwerken erfordern. Je komplexer
und ungewisser Verdnderungen und Arbeitsheziehungen sind, desto eher sind diese
Situationen auch als Herausforderungen anzusehen.

Drittens stellen Tatigkeiten mit hoher Verantwortlichkeit eine herausfordernde
Situation dar. Dadurch ist die Person gezwungen, sich selbststindig zu entscheiden
und sich aufgrund der mdglichen Folgen von Entscheidungen tiefergehend mit der
Problematik auseinanderzusetzen. In solchen Situationen mit viel eigenem Hand-
lungsspielraum héngt es von den Personen selbst und ihren individuellen Entschei-
dungen ab, wie sich die Situation entwickelt. So kénnen Unterschiede zwischen
Personen und ihrem Verhalten sichtbar gemacht und der Erfolg bzw. Misserfolg
auf das Verhalten der Personen zuriickgefiihrt werden (Mumrorp 1994). Es ist dabei
interessant, ob die Moglichkeit, eine Erfahrung zu machen, von individuellen oder
externen Faktoren initiiert wurde. Darunter féllt, ob diese Situation geplant war
und ob sich die Person bereitwillig in die Situation begeben hat. Schaie und Gemwirz
(1982) betonen dabei, dass Personen dazu neigen, sich Situationen zu suchen, die
sich mit bestehenden individuellen Charakteristiken vereinbaren lassen. Dies fiihre
dann dazu, dass weniger eine qualitative Verdnderung vollzogen werde, sondern
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dass sich Personen eher entsprechende Situationen, die ihre bestehenden Charak-
teristiken unterstiitzen, suchen wiirden. Es hédngt insgesamt betrachtet nicht nur
von der Person und ihrer eigenen Entscheidung ab, ob sie sich in herausfordernde
Situationen begibt, sondern auch vom Umfeld, das die Méglichkeiten und den Frei-
raum dafiir bereitstellt. Ist eine Person beispielsweise nur fiir Routinetétigkeiten zu-
stindig, gibt es filir sie aufgrund ihrer Tatigkeit keine Moglichkeit, sich weiterzuent-
wickeln. Viertens kénnen auch negative Erlebnisse als Herausforderungen und im
nédchsten Schritt als wichtige Erfahrungen bezeichnet werden. Wirtschaftliche Miss-
erfolge oder Probleme in Arbeitsbeziehungen konnen beispielsweise riickblickend
als herausfordernde Situationen bezeichnet werden.

Fiir das Lernen aus einer Erfahrung ist es nicht unbedingt entscheidend, ob man
aufgrund der gewihlten Strategie Erfolg hatte, sondern ob Situation und Strategie
reflektiert wurden, denn auch aus ,Fehlern® kann Erfahrung folgen (Marsick/WAar-
kins 1990). Ob erfolgreiche und nicht erfolgreiche Erfahrungen als gleichwertig be-
trachtet werden konnen, kann aufgrund der bisherigen Forschung nicht eindeutig
festgestellt werden. Daher werden die Strategien als eine Variable mit in das Modell
aufgenommen. In einer Situation gibt es meistens unterschiedliche Strategien, die
zum Erfolg fiihren kénnen, und daher kénnen an dieser Stelle auch unterschiedliche
Arten von Strategien unterschieden werden. Im Falle eines Misserfolgs wird, bei ent-
sprechender Reflexion, eine Lernerfahrung aus der Situation abgeleitet. Tritt in Zu-
kunft eine dhnliche Situation auf, so wird die Person aufgrund der Erfahrung, dass
die zuletzt angewandte Strategie nicht zum Erfolg fiihrte, dieses Mal eine alternative
Strategie wahlen. Grundlegend wird damit bei der Entwicklung von Strategien na-
tirlich angenommen, dass die Person aus ihren Fehlern auch wirklich lernt und in
dhnlichen Situationen nicht wieder die gleiche Strategie wihlt. Daher gehen wir im
Modell von einer Riickwirkung der Erfahrung auf die Strategie aus.

Wichtig ist zudem die Reflexion. Wird das Verhalten nicht reflektiert, ist die Lern-
erfahrung geringer. Relevant fiir die individuelle Entwicklung sind die individuellen
Folgen, wie das Gelernte an sich, die Anpassungsfahigkeit und die Einstellung zum
Erfahrungsprozess. Die Person greift dabei auf vergangene Erfahrungen zuriick. Thr
Verhalten ergibt sich aus den reflektierten Erfahrungen und daraus entwickelten
Strategien sowie der jeweiligen Situation (Scunemer 1987). Durch die Aufnahme der
Variable Reflexion ist erklarbar, warum Erfahrung {iber den Erwerb von Wissen,
Féhigkeiten und Fertigkeiten hinausgeht. Denn implizite Kompetenzen wie der Um-
gang mit anderen Mitarbeitern, Umgang mit Fehlern etc. sowie personliche Res-
sourcen (z. B. Zeit, Einsatz ...), die auch durch die Organisation beschrankt sind, de-
terminieren die Reflexion und kénnen gleichzeitig das Ergebnis der Reflexion sein.
Die personlichen Ressourcen beeinflussen den Erfahrungserwerb hinsichtlich der
Moglichkeit und der Motivation zur Reflexion sowie der Anwendung des Gelernten.
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Wenn beispielsweise eine Person in der Vergangenheit 6fters die Erfahrung gemacht
hat, dass sich eine Verhaltensinderung nicht auszahlt, wird sie mdgliche Hand-
lungsstrategien und Situationen zum Erfahrungserwerb weniger nutzen. Somit erge-
ben sich Riickwirkungen von der Erfahrungsentwicklung auf alle anderen Variablen
des Modells.

Das Modell bezieht sich lediglich auf den Aspekt der Entwicklung von Berufs-
erfahrung. Der nichste Schritt ist, die auf herausfordernden Situationen basierende
Berufserfahrung in den Zusammenhang mit beruflichem Erfolg als abhéngige Variab-
le zu setzen und mit herkémmlichen MafBen der Berufserfahrung zu vergleichen, um
so die Validitit zu iiberpriifen.

Studie zur Erfassung von Berufserfahrung

Bei der Validititsiiberpriifung von Mafen zur Erfassung der herausforderungsbasier-
ten Berufserfahrung sind drei Validitdtsarten zu unterscheiden, die Inhaltsvaliditét,
die kriterienbezogene Validitit und die Konstruktvaliditidt. Bei der Inhaltsvaliditét
kommt es darauf an, dass die , Testitems*, hier die erlebten erfolgsrelevanten Situa-
tionen, Berufserfahrung inhaltlich reprédsentieren. Durch die Anwendung des Job
Challenge Profile konnte auf einen in mehrjdahrigen Vorstudien entwickelten Item-
pool zuriickgegriffen werden. Aus biografischen Interviews wurden dabei Situationen
formuliert, die erfolgsrelevant sind (McCauLEY/RUDERMAN/ OHLOTT/MoRROW 1994). Diese
wurden fiir die vorliegende Studie adaptiert und erweitert. Wichtig dabei ist ins-
besondere, dass der Fokus in unserem Ansatz auf die Vergangenheit, also auf erlebte
Situationen gerichtet ist und nicht auf die momentane Arbeitssituation.

Die kriterienbezogene Validitdt bezieht sich auf die empirisch nachgewiesene
Korrelation zwischen dem Testwert und dem Verhalten auBerhalb der eignungs-
diagnostischen Situation, also dem Kriterium — hier der berufliche Erfolg. In der hier
nachfolgend berichteten Studie handelt es sich nach Lienert und Raarz (1994) um
die Ubereinstimmungsvaliditiit, da das Kriterium gleichzeitig mit den unabhéingigen
Variablen der Berufserfahrung erfasst wurde. Bei der Konstruktvaliditit steht die
Frage im Vordergrund, was der Test misst. Dabei werden Schritte der inhaltlichen und
der kriterienbezogenen Validitit vereinigt. Nach Cronsach (1970) werden drei Schritte
zur Konstruktvalidierung unterschieden. Zundchst werden Vermutungen aufgestellt,
welche Konstrukte das Testergebnis erkldren konnten. Dann werden tiberpriifbare
Hypothesen aus der das Konstrukt betreffenden Theorie abgeleitet. Als letzter Schritt
werden empirische Studien durchgefiihrt, um die Hypothesen zu testen.

In der vorliegenden Studie werden also zur Kldrung der inhaltlichen Fragen
sowie zur Konstruktvalidierung Zusammenhénge mit zeitlichen Mal3en der Berufs-
erfahrung sowie dem Kriterium Berufserfolg untersucht.
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Hypothesen

Die grundlegende Annahme des Konzepts der herausforderungsbasierten Berufs-
erfahrung ist, dass sich aus erlebten Herausforderungen erfolgsrelevante Erfahrungen
entwickeln. Dabei hangt die Erfahrungsakkumulation natiirlich von den Moglichkeiten
ab, tiberhaupt solche herausfordernde Situationen erleben zu konnen. Es ist davon
auszugehen, dass diese Moglichkeiten zeitabhéngig sind. Je ldinger jemand arbeitet,
desto wahrscheinlicher ist es, dass er oder sie bereits mehr erfolgsrelevante, heraus-
fordernde Situationen erlebt hat. Gleichzeitig werden diese Moglichkeiten auch mit
der Zeit abnehmen, sobald ein gewisses Mal} an Expertise erreicht ist. Danach wird es
weniger wirklich herausfordernde Situationen in einer spezifischen Tétigkeit geben,
da grundlegende Erfahrungen, die relevant fiir die Tétigkeitsausfiihrung sind, bereits
gemacht wurden. In einer Tatigkeit mit hoher Komplexitdt, wie die der hier unter-
suchten Fithrungskrifte, werden auch lingerfristig immer wieder herausfordernde
Situationen auftauchen, in denen Lernerfahrungen gemacht werden konnen. Daher
war die erste Hypothese, dass die auf erlebten Herausforderungen basierende Berufs-
erfahrung schwach positiv mit den zeitbasierten Berufserfahrungsmafen korreliert.

Dass ein Zusammenhang zwischen Berufserfahrung und beruflicher Leistung
existiert, haben bereits verschiedene Metaanalysen gezeigt (Quikones u.a. 1995;
SturmaN 2003; NG u. a. 2005). Zeitliche Mafle zeigen, im Vergleich zu der Anzahl an
gemachten Erfahrungen, allerdings den geringsten Zusammenhang mit der beruf-
lichen Leistung. Dieser Unterschied ergibt sich auch durch die Messebene, auf der
die Berufserfahrung erhoben wird. Tatigkeitsspezifisch erfasste Erfahrung zeigt den
stirksten Zusammenhang mit Leistung, wihrend Erfahrung, die auf der Organisa-
tionsebene gemessen wird, den geringsten Zusammenhang hat. Es ist davon auszu-
gehen, dass sowohl fiir die herausforderungsbezogene als auch fiir die zeitbasierte
Erfassung der Berufserfahrung ein positiver Zusammenhang mit dem beruflichen
Erfolg besteht. Das neue Maf} der auf erlebten Herausforderungen basierenden Be-
rufserfahrung fuflt darauf, dass Erfahrungen unterschiedlich hdufig gemacht wur-
den. Die zweite Hypothese lautet: Die Messung von herausforderungsbezogener Be-
rufserfahrung kann beruflichen Erfolg vorhersagen und diese Messung kann einen
zusdtzlichen Beitrag zu zeitbezogenen MajfSen fiir die Vorhersage von Berufserfolg
leisten.

Ablauf der Befragung

Es wurden zwei unabhéngige Umfragen bei Fiithrungskraften verschiedener Bran-
chen durchgefiihrt. Es handelte sich jeweils um eine schriftliche Befragung durch
Fragebogen im Feld.



80 Die Messung von herausforderungsbasierter Berufserfahrung AGBFN&%%

Die Berufserfahrung wird zeitbasiert anhand der vier Maf3e Jahre im Erwerbsleben,
im Beruf, im Unternehmen und in der Position gemessen. Zusitzlich wird die Hau-
figkeit erlebter herausfordernder Situationen anhand eines Index von 53 Items er-
fasst. Hierfiir wurde das Job Challenge Profile (JCP; McCautEey u. a. 1994) ins Deutsche
iibersetzt und adaptiert. Als Antwortschliissel wurde nicht wie im englischsprachigen
Original der Grad der Ubereinstimmung der Items mit der momentanen Arbeitsplatz-
situation herangezogen, sondern die Haufigkeit des Vorkommens der Situationen in
der Vergangenheit (5-stufige Rankingskala mit den Antwortkategorien ,nie“ bis ,sehr
oft®). Wichtig bei der Adaption war insbesondere, dass der Fokus unserer Studie auf
der Vergangenheit, also auf erlebten Situationen liegt und nicht auf der momentanen
Arbeitssituation. Die Items mussten hierfiir umformuliert werden. Hinzu kommen
drei weitere Items, die die Bandbreite an Erfahrungen im Berufsalltag insgesamt
erfassen und die ebenfalls zu diesem Index zdhlen.

Nach einer explorativen Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation ergeben sich aus
den 53 Items 6 gut interpretierbare Dimensionen, die jeweils mit einem Beispielitem
in Tabelle 1 aufgefiihrt sind. Zur besseren Ubersichtlichkeit und um ein Gesamtbild
fiir die herausforderungsbasierte Berufserfahrung zu erhalten, wurden diese erlebten
und bewadltigten Situationen zudem zu einem Gesamtindex zusammengefasst.!

Tabelle 1: Subdimensionen der herausforderungsbasierten Berufserfahrung

Berufserfahrung | Beispielitem

Sie hatten schon umfangreiche Umstrukturierungen aufgrund einer Fusion, eines
Firmenkaufs, Personalabbaus oder schnellen Unternehmenswachstums durchzufih-
ren.

Neue Aufgaben
intern/extern

Interne personelle | Sie hatten Mitarbeiter, die daran gewdéhnt waren, Dinge so zu tun, wie sie immer
Probleme getan wurden, und die nur widerwillig notwendige Verdnderungen akzeptierten.

Verantwortung in- | Sie mussten Aufgaben I6sen, mit denen Sie anfangs tiberhaupt nicht vertraut waren
nerhalb Orga. (z.B. eine Funktion, ein Produkt, eine Technologie, ein Markt).

Ausgelibter Druck | Sie standen unter dem Druck, eine wichtige Aufgabe schnell abschlieBen zu missen.

Diversity Menschen aus unterschiedlichen Léndern waren bereits Ihre Geschaftspartner.

Individuelle Rollen- | Andere bezweifeln, ob Sie fiir Ihre jetzige Position, trotz Ihrer Leistungen, bereits
findung uber gentigend Erfahrung verfiigen.

1 Die einzelnen Faktoren korrelieren alle signifikant zwischenr = .21 (p < .05) und r = .61 (p < .01) miteinander.
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Zur Erfassung der ,Reflexion” wurden die drei Items ,,In Threr Arbeitstitigkeit hatten
Sie immer wieder neue herausfordernde Aufgaben zu bewdltigen®, ,Thre bisherigen
Erfahrungen halfen Thnen, auf neue Situationen schnell und adidquat reagieren zu
kénnen” und ,,Obwohl Sie in Ihrer Arbeit mit schwierigen Situationen zu kdmpfen hat-
ten, haben diese Sie — im Nachhinein betrachtet — weiter vorangebracht“ entwickelt.

Ergdnzend wurden der berufliche Erfolg sowie soziodemografische Variablen
und Rahmenbedingungen der Entwicklung von Erfahrung in die Studie aufgenom-
men. Die Aufnahme von Fragen zum Berufserfolg diente dem Zweck, erste Erkennt-
nisse iiber eine mogliche Beziehung zwischen der herausforderungsbezogenen Be-
rufserfahrung und objektiven Maf3en des Berufserfolgs sowie der subjektiven Beur-
teilung der eigenen Leistung zu erhalten. Objektive Maf3e waren das Gehalt und die
Anzahl an Beforderungen. Als subjektive Maf3e wurden die Selbsteinschédtzung der
Leistungs- und Karrierezufriedenheit der Befragten erfasst. Bei den soziodemografi-
schen Variablen und den Rahmenbedingungen handelte es sich um allgemeine An-
gaben zur Erwerbstétigkeit, zu Alter, Geschlecht, Familienstand, Kinderzahl sowie
zur Schulbildung. Hinzu kamen Angaben zur Betriebsgrofe, Branche, Anzahl der
Unterbrechungen der beruflichen Tétigkeit und der Komplexitdt der Tatigkeit wie
die Budget- bzw. Personalverantwortung.

Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt wurden von 205 Personen Fragebogen ausgefiillt an uns zuriickgeschickt.
Davon konnten allerdings nur diejenigen in die Studie eingehen, die momentan Fiih-
rungskréfte sind und bereits die Moglichkeit hatten, Erfahrungen als Fiihrungskraft
zu sammeln. Kriterium fiir die Erfassung als Fiihrungskraft war, dass die befragte
Person in ihrer jetzigen Position sowohl Personal- als auch Budgetverantwortung
iibernimmt. Ausgeschlossen wurden alle, die diese Voraussetzungen nicht erfiillten.
Somit ergab sich eine Nettostichprobe von n = 116 Fiihrungskréften mit so-
wohl Budget- als auch Personalverantwortung (56,7 % der Gesamtstichprobe).
Der Médnneranteil liegt bei 72,4 %. Das Alter der Befragten liegt zwischen 22 und
64 Jahren (M = 42,9; SD = 10,1). Der grofte Teil der Befragten gab einen Fach- bzw.
Hochschulabschluss als héchsten Schulabschluss an (n = 66; 56,9 %), 24 mittlere
Reife (20,7 %), 13 Abitur (11,2 %) und 13 den Hauptschulabschluss (11,2 %). Durch-
schnittlich sind die Befragten seit 15,5 Jahren in ihrem Beruf titig (SD = 10,7).

Ergebnisse

In Tabelle 2 sind Mittelwerte, Standardabweichungen, Schiefe und die Reliabilitdten
der Subskalen der Berufserfahrung aufgefiihrt.
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Tabelle 2: Skalenkennwerte der herausforderungsbezogenen Berufserfahrung

Berufserfahrung IR M SD Schiefe Cronbachs | Glitiges
Items o N

Neue Aufgaben 10 3.06 56 21 72 110

intern/extern

Interne personelle 10 271 64 18 84 2

Probleme

Verantwortung inner-

halb der Organisation 10 31 05 ~23 8 109

Ausgelibter Druck 11 3.25 .58 .05 73 113

Diversity 6 2.31 .96 .67 .88 112

I.nd|V|due||e Rollen- A 220 69 19 61 11

findung

herausforderungs-

bezogene Berufs- 53 2.97 .52 33 .94 96

erfahrung gesamt

Aufgrund dieser Ergebnisse kdnnen bereits einige Aussagen iiber den Inhalt der
Erfahrungen und die Qualitdt der Daten gemacht werden. Die Mittelwerte der 6 Sub-
skalen zur Messung der herausforderungsbasierten Berufserfahrung unterscheiden
sich teilweise stark. Es scheint so, als ob es Bereiche gibt, in denen Erfahrungen
generell hdufiger gemacht werden. Hierzu zédhlen vor allem neue Aufgaben, (unge-
wohnte) Verantwortung und ausgeilibter Druck. Andere Situationsgruppen, wie etwa
Diversity oder die individuelle Rollenfindung, wurden in der Stichprobe weniger
héufig erlebt. Auch hinsichtlich der Schiefe der Verteilung unterscheiden sich die
Subskalen teilweise deutlich voneinander. Die interne Konsistenz ist bei allen Skalen
zumindest fiir Forschungszwecke ausreichend, da Cronbachs a generell einen Wert
von mindestens .60 erreichen sollte (NUNNALLY 1967).

Die Homogenitit des BerufserfahrungsmafBes ldsst sich auch aufgrund der In-
terkorrelationen der Items beurteilen. Insgesamt — fiir alle Items betrachtet — liegen
die Interkorrelationen zwischen r = —.21 (p < .05) und r = .67 (p < .01). Die signifi-
kanten Korrelationen liegen zwischen r = .19 (p < .05) und r = .67 (p < .01) und ma-
chen 48,3 % aller Korrelationen aus. Der Homogenitdtswert ist # = .22. Somit sind
die Items als vergleichsweise homogen anzusehen. Das bedeutet inhaltlich, dass
die Items dhnliche Merkmalsfacetten der Berufserfahrung repréisentieren und somit
eine Zusammenfassung aller Items angemessen ist.
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Tabelle 3 zeigt die Zusammenhénge der herausforderungsbezogenen Berufserfah-
rung mit den Jahren im Beruf, den Erfolgsmafen sowie der Reflexion. Es besteht
kein signifikanter Zusammenhang zwischen der herausforderungsbezogenen Berufs-
erfahrung und dem zeitbezogenen Maf3 der Berufserfahrung. Der Gesamtindex
herausfordernder Situationen korreliert mit dem Gehalt mit r = .46**, wobei auch
die Jahre im jetzigen Beruf mit dem Gehalt korrelieren (r = .26**). Inhaltlich bedeu-
tet dies, dass Personen, die viele herausfordernde Situationen in ihrem Beruf erlebt
haben, mehr verdienen als Personen mit weniger Erfahrungen. Bei der Messung der
Berufserfahrung in Jahren zeigt sich ebenfalls ein positiver Zusammenhang, auch
wenn der Zusammenhang nicht so stark ist: Je linger jemand bereits in seinem
Beruf tétig ist, desto mehr verdient er auch.

Insbesondere bei dem Zusammenhang von Jahren im Beruf und dem Gehalt
ist davon auszugehen, dass weitere Variablen wie beispielsweise das Alter diesen
Zusammenhang beeinflussen, deren Einfluss ,neutralisiert® werden muss. Daher
werden in einem nédchsten Schritt die Kontrollvariablen auspartialisiert. Wird der
Effekt der Kontrollvariablen Alter, Geschlecht, Anzahl der Kinder, Bildungsab-
schluss und Partnerschaft aus der Korrelation von den herausfordernden Situa-
tionen und dem Gehalt beriicksichtigt, bleibt aber ein signifikanter Zusammen-
hang bestehen. Der Zusammenhang hat mit r =.45** nahezu die gleiche Hohe wie
ohne die Kontrollvariablen. Ein anderes Bild zeigt sich fiir die Partialkorrelation
bei den Jahren im Beruf und dem Gehalt. Bei der Beriicksichtigung der Kontroll-
variablen ergibt sich kein signifikanter Zusammenhang mehr zwischen den beiden
untersuchten Variablen. Ahnliche Ergebnisse, wenn auch teilweise nur tendenziell,
zeigen sich fiir die anderen Berufserfolgsmal3e. Auch hier bestehen die Zusammen-
hénge fiir die situative Erfassung auch bei der Aufnahme von Kontrollvariablen.
Daraus kann geschlossen werden, dass die zeitliche Dimension der Berufserfah-
rung in weiten Teilen der allgemeinen Zeit entspricht, die Personen zum Erfah-
rungserwerb zur Verfiigung steht und daher eng mit dem Alter und anderen Kar-
riere beeinflussenden Variablen wie dem Geschlecht oder der Anzahl der Kinder
der Personen verbunden ist. Je dlter Personen sind, desto mehr verdienen sie, was
dem klassischen Senioritdtsprinzip entspricht. Die herausfordernden Situationen
hingegen weisen einen starkeren Zusammenhang mit dem Berufserfolg auf als die
zeitliche Berufserfahrung und scheinen inhaltlich etwas anderes zu erfassen als
die zeitliche Dauer des Erlebens von Erfahrungen (gemessen anhand der zeitlichen
Berufserfahrung oder des Alters). Das zeigt sich in Tabelle 3 am nicht signifikanten
Zusammenhang zwischen dem Gesamtindex der erlebten Herausforderungen und
den Jahren im Beruf.
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Die Reflexion von Erfahrungen ist ebenfalls interessant, da sie mit dem beruflichen
Erfolg korreliert, nicht aber mit den Jahren im Beruf. Je mehr Herausforderungen
Personen im Beruf erleben, desto eher reflektieren sie auch diese Erfahrungen. Eine
Reflexion ist unabhéngig von der Dauer des Berufslebens. Ob die herausforderungs-
basierte Berufserfahrung zusatzlich zu einem zeitlichen Mafl noch mehr beruflichen
Erfolg zu erkldren vermag, muss in einer Regressionsanalyse gekldrt werden.

Tabelle 3: Korrelationen zwischen Berufserfahrung und beruflichem Erfolg

1 2 3 4 5 6
Herausforderungen (1) S51*F - 19+ 45%F 19+ 18
Reflexion (2) 52%* .02 .20+ .25% 30%*
Jahre im Beruf (3) -.05 .05 -.08 .02 16
Gehalt (4) A6** 20+ .26 37 A%
Subj. Karriereerfolg (5) 18+ 24% 14 38%* 39%*
Beférderungen (6) 19+ 28** 33** 50%* A

Anmerkungen: + p < .10, *p < .05, **p < .01; unter der Diagonalen bivariate Korre-
lationen (zweiseitig) (n = 93 — 114); iiber der Diagonalen partielle Korrelation mit
Kontrollvariablen Alter, Geschlecht, Anzahl Kinder, Bildungsabschluss, Partnerschaft
(n=176-98).

Die hierarchische Regression ldsst auf eine zusétzliche Varianzaufkldrung der he-
rausforderungsbezogenen Berufserfahrung zusitzlich zu dem zeitbezogenen Erfah-
rungsmal beziiglich der Vorhersage des Gehalts schlieBen. Das korrigierte Bestimmt-
heitsmalf betrdgt 0,28. Es wird also 28 % der Variation des Gehalts durch die beiden
Regressoren herausforderungsbasierte und zeitbezogene Berufserfahrung erklart.
Die inkrementelle Validitit fiir die Vorhersage des Gehalts betragt .24, siehe Tabelle
4. Inhaltlich bedeutet dies, dass zusétzlich zu den 6% der Erkldrung des Gehalts
durch die Jahre im Beruf weitere 24 % durch die herausfordernde Berufserfahrung
erklart werden.
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Tabelle 4: Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage des Gehalts

Gehalt R2 Adj. R2 AR2 beta t
1. Schritt .06 .05 .06
Jahre im Beruf .25 2.32*
2. Schritt .30 28 24
Jahre im Beruf .26 2.79%%
Herausforderungen 49 5.19%*

Anmerkungen: *p < .05, **p < .01, N = 95.

Ein weiteres Map fiir die berufliche Leistung ist die Anzahl der Beférderungen, die
jemand in seinem Berufsleben erhalten hat. Im Fall der Anzahl der Beférderungen
ist die zusatzliche Varianzaufklarung durch die Aufnahme der Herausforderungen
in die Regression geringer als bei dem Gehalt, aber dennoch signifikant, siehe Ta-
belle 5. Es werden 4 % der Varianz der Beférderungen durch die herausforderungs-
basierte Berufserfahrung zusétzlich erklirt.

Tabelle 5: Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage der Anzahl an Beférderungen

Beforderungen R2 Adj. R2 AR2 beta t
1. Schritt .16 A5 .16
Jahre im Beruf 40 4.12%*
2. Schritt .20 18 .04
Jahre im Beruf A1 436"
Herausforderungen .20 2.14%

Anmerkungen: *p < .05, **p < .01, N = 93.

Es wurde gezeigt, dass Berufserfahrung, gemessen sowohl anhand zeitbezogener als
auch herausforderungsbezogener Mafe, mit dem beruflichen Erfolg zusammenhé&n-
gen. Zwischen den unterschiedlichen Operationalisierungen von Berufserfahrung
besteht kein Zusammenhang. Zusammenfassend ldsst sich also feststellen, dass
Hypothese eins nicht bestétigt werden konnte. Es besteht kein Zusammenhang zwi-
schen der herausforderungsbasierten Berufserfahrung und den Jahren im Beruf.
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Auch fiir die anderen zeitbezogenen Mafe ldsst sich keine Korrelation mit der he-
rausforderungsbezogenen Berufserfahrung feststellen. Hypothese 2 kann angenom-
men werden: Die Messung von herausforderungsbezogener Berufserfahrung kann
beruflichen Erfolg vorhersagen, und diese Messung kann einen zusétzlichen Beitrag
zu den Jahren im Beruf bei der Vorhersage von Berufserfolg leisten. Die heraus-
forderungsbezogene Berufserfahrung sagt beziiglich des Gehalts beruflichen Erfolg
sogar besser vorher als zeitbezogene Mafe der Berufserfahrung. Weiterfithrende
Analysen, die insbesondere der Mehrdimensionalitit der herausfordernden Situa-
tionen Rechnung tragen, werden hier aus Platzgriinden nicht im Detail beschrieben.
Einige Erlebnisse scheinen besonders wichtig fiir den Berufserfolg zu sein, andere
nicht. Beispielsweise hingen Verantwortung innerhalb der Organisation oder neue
Verantwortungen positiv mit der Anzahl an Beférderungen (r = .24* bzw. r = .21%)
sowie dem Gehalt (r = .29** bzw. r = .49**) zusammen, wihrend die individuelle
Rollenfindung mit keinem Berufserfolgsmal3 korreliert. Bestimmte Erfahrungen wir-
ken sich also positiv auf den Erfolg aus, wihrend andere keinen Zusammenhang mit
dem Erfolg aufweisen. Unklar ist, ob diese Erfahrungen nicht dennoch wichtig sind
und sich langfristig auf den Erfolg auswirken konnen. Ungewohntes oder negative
Erfahrungen hdngen nicht mit dem subjektiven und objektiven Erfolg zusammen,
obwohl gerade hier ein hohes Potential an Lernerfahrungen liegt. Gerade durch
negative Erfahrungen, sofern sie reflektiert werden, kénnen Féhigkeiten und Fertig-
keiten entwickelt werden (Marsick/Watkins 1990; Ervis/Davipr 2005). Obwohl sowohl
die herausfordernden Situationen als auch die zeitliche Perspektive Berufserfahrung
messen und sich damit inhaltlich {iberschneiden, scheinen sie unterschiedliche Fa-
cetten von Erfahrung zu messen. Die Studie zeigt die Notwendigkeit auf, sich ge-
nauer mit Berufserfahrung zu befassen und bei der Messung nicht nur auf zeitliche
Mafe zuriickzugreifen.

Diskussion

Die vorliegende Arbeit hat gezeigt, dass es sinnvoll ist, Berufserfahrung neben zeit-
lichen MaBlen zusitzlich anhand herausfordernder Situationen zu erfassen. Das Er-
leben von Herausforderungen und auch die Verarbeitung (Reflexion) des Gelernten
scheinen sich iiber die Zeit hinweg nicht automatisch zu akkumulieren. Es besteht
kein Zusammenhang zwischen der herausforderungsbezogenen Berufserfahrung
bzw. deren Verarbeitung mit dem Alter der Personen sowie den zeitbezogenen Be-
rufserfahrungsmaflen. Eine Erkldrung kénnte sein, dass Personen, die ihren Beruf
noch relativ kurz ausiiben, viele ungewohnte und neue Situationen erleben, wo-
hingegen Personen, die ihren Beruf lange ausiiben, mdoglicherweise die erlebten
Situationen nicht mehr als Herausforderung erleben. Hinzu kommt, dass das Erfah-
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rungslernen von weiteren Kontextfaktoren abhéngt und daher nicht kontinuierlich
zunimmt. Diese Effekte iiberdecken moglicherweise die Tatsache, dass sich mit zu-
nehmender Dauer im Berufsleben oder einer bestimmten Téatigkeit mehr Gelegen-
heiten ergeben, Erfahrungen zu sammeln. Einschrankend ist festzuhalten, dass die
vorliegende Studie nur einen ersten Versuch zur Erfassung von herausforderungs-
bezogener Berufserfahrung darstellt. Die Erfassung anhand eines Fragebogens hat
den Nachteil, dass keine Nachfragen gestellt werden konnen und dass hier implizit
angenommen werden muss, dass das reine Erleben von herausfordernden Situa-
tionen ausreicht, um spezifische Strategien anzuwenden, zu reflektieren und da-
raus eine Lernerfahrung aus der Situation zu gewinnen. Die Reflexion konnte hier
nur allgemein erfragt werden und nicht spezifisch fiir jede Situation. Daher konnte
das vorgeschlagene Modell zur Entwicklung von Berufserfahrung nur allgemein als
grundlegendes ,Denkmodell” genutzt und nicht direkt iberpriift werden, obwohl
sich Hinweise fiir die Bestédtigung des Modells fanden.

Forschungsbedarf besteht noch dazu, aus dem ausfiihrlichen Fragebogen ein
anwendungsorientiertes Inventar zu entwickeln. Darin sollen erfolgsrelevante Situa-
tionen und Erfahrungen erfasst werden. Dabei kann dem gesamten Modell zur Er-
fassung von Berufserfahrung Rechnung getragen werden, da so auch Riickwirkun-
gen der einzelnen Variablen erfassbar sind.

Besonders erfolgsrelevante Situationen aus der vorliegenden Fragebogenstu-
die sollen neben weiteren, durch Workshops mit Fiihrungskraften und Personen
aus der Personalentwicklung erarbeiteten, herausfordernden Situationen in einem
Interviewverfahren Anwendung finden. Dabei sollten inshesondere die Reflexion der
erlebten Situationen und die daraus gezogenen ,Lehren“ genauer untersucht wer-
den. Zur Entwicklung des Interviewleitfadens ist eine weiterfiihrende Itemanalyse
notwendig. Biografische Items sind allgemein relativ unabhéngig voneinander, wor-
aus sich eine Schwierigkeit der Zusammenfassung von einzelnen Situationsgruppen
ergeben kann und eine Skala zur Erfassung von herausforderungsbezogener Be-
rufserfahrung nur ein sehr grobes Maf fiir spezifische Erfahrungen sein kann (Muwm-
ForD/OWENS 1987). Die einzelnen Items erfassen auch innerhalb der Subdimensionen
spezifische Erfahrungen, die nicht unbedingt gleichzeitig gemacht werden miissen.
Daher ist es notwendig in einem weiterfiihrenden Schritt die einzelnen Items genau-
er zu untersuchen. Diese Items, auch untersucht hinsichtlich ihrer Trennschérfe und
Schwierigkeit, sollen dann im Interviewleitfaden Anwendung finden. Daher sollen
nach der Validierung nun in einem zweiten Schritt aus den gefundenen Hinweisen
auf Konstruktbeziige der herausforderungsbezogenen Daten erlebte Situationen he-
rausgearbeitet werden, die erfolgsrelevant und in einem Interviewverfahren einsetz-
bar sind. Fiir die Praxis der Kompetenzfeststellung sind die Ergebnisse der Studie
relevant, dass es nicht ausreicht, Berufserfahrung rein zeitbezogen zu messen, um
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Berufserfolg von Fithrungskriften vorherzusagen. Anhand von Herausforderungen
im erlebten Berufsalltag konnen spezifische Erfahrungsbereiche und daraus ent-
wickelte Kompetenzen erfasst werden, die einen zusétzlichen Beitrag zur Vorher-
sage des Berufserfolgs leisten. Zudem konnen Personalentwicklungsmafinahmen
abgeleitet werden, die darauf basieren, notwendige erfolgsrelevante Erfahrungen
spezifisch zu fordern.

Weiterhin ist noch nicht ausreichend erforscht, inwiefern Personlichkeitseigen-
schaften das Lernen aus herausfordernden Situationen beeinflussen. In weiterfiih-
render Forschung sollte aulerdem beruflicher Erfolg auch anhand von Vorgesetz-
tenbeurteilungen erfasst werden. Im Fokus dieser Studie standen Erfahrungen im
Beruf. Natiirlich kénnen auch Erfahrungen auferhalb, wie etwa in der Familie oder
allgemein im Privatleben, als Erfahrungsrdaume gesehen werden, die zu neuen Ein-
fliisssen und moglicherweise auch zum spéteren Berufserfolg beitragen. Dies erhoht
die Dynamik des Systems des Erfahrungserwerbs ebenso wie die Tatsache, dass Per-
sonen durchgehend aufgrund ihrer kontinuierlichen Arbeit Erfahrungen sammeln
und sich damit weiterentwickeln.
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Margit Stein

Kompetenzfeststellung bei Auszubildenden
Abstract

Im Rahmen des Modellversuchs ,LAnf — Leistungsstarke Auszubildende nachhaltig
fordern” wurden Methoden und Instrumente zur Kompetenzfeststellung bei Auszu-
bildenden erarbeitet. Hierzu wurden Ausbilderinnen und Ausbilder gebeten, Aus-
zubildende zu benennen, die im Betrieb als besonders kompetent gelten. Es zeigte
sich, dass die von den betrieblichen Ausbilderinnen und Ausbildern als kompetent
geschilderten Auszubildenden einer gematchten Referenzgruppe von durchschnitt-
lich leistungsstarken Auszubildenden hinsichtlich der anschauungsgebundenen
Intelligenz, der Leistungsmotivation und der sozialen Kompetenz signifikant iiber-
legen waren. Das Ausbilderurteil kann also auch mit psychometrischer Methodik
operationalisiert werden. Berufliche Kompetenz bei Auszubildenden kann also psy-
chometrisch abgebildet werden.

Hinfithrung

Angesichts der Zunahme des technischen Fortschritts und der Globalisierung wird
zukiinftig von Berufstitigen aktive, leistungsbereite und selbstverantwortliche Mit-
gestaltung gefordert. Neben fachlichen Kompetenzen sollte eine Forderung inshe-
sondere auch auf den friithzeitigen Erwerb von iiberfachlichen Kompetenzen, wie
sie etwa internationale oder soziale Kompetenz darstellen, noch wiahrend der be-
ruflichen Erstausbildung abzielen. Im Rahmen des Modellversuchs ,LAnf - Leis-
tungsstarke Auszubildende nachhaltig fordern” des BIBB wurden Methoden und
Instrumente zur Kompetenzfeststellung bei Auszubildenden erarbeitet. Inshesonde-
re sollten Moglichkeiten gefunden werden, berufliche Kompetenzen psychometrisch
abzubilden. An die Diagnose der Kompetenzen schloss sich die Suche nach Mdog-
lichkeiten an, die Kompetenzen systematisch zu verbessern und auszubauen (StEiN/
GuNnTHER/ScumipT 2003; STEIN 2004).

Der Kompetenzbegriff bei Auszubildenden muss weiter gefasst werden als oft-
mals bisher geschehen. Frithere Konzepte von Kompetenz betonen meist nur den
Bereich der Fédhigkeiten und Fertigkeiten. Teilweise wurde Kompetenz entweder
mit Begabung oder Intelligenz gleichgesetzt (Personfaktor) oder mit dem Besitz be-
stimmter Wissensbestinde, die eine Person erworben haben musste, um als kom-
petent zu gelten.
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Kompetenzen werden im Rahmen des Projekts LAnf nicht mehr nur als kognitive Fa-
higkeiten und Fertigkeiten gefasst, sondern mit den Bereichen der Leistungsmotiva-
tion, des erfolgreichen Agierens in sozialen Kontexten und der Erarbeitung eigener
Zielperspektiven komplettiert. Gerade im Bereich des Betriebs greift ein Kompetenz-
konzept, das sich primér auf kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten stiitzt, zu kurz
und kann keine Grundlage fiir eine sinnvolle Kompetenzdiagnose sein.

Zielsetzungen des Modellversuchs LAnf

Die gesellschaftliche Relevanz der Erfassung und Forderung von Auszubildenden
in der Bundesrepublik Deutschland ist von hochster Prioritdt. Das Wissen dariiber,
was berufliche Kompetenz ist, beziehungsweise die Angabe der Charakteristika von
beruflich besonders kompetenten Auszubildenden ist die Voraussetzung fiir ihre
sinnvolle und spezialisierte Forderung.

Der Modellversuch ,LAnf* — ,Leistungsstarke Auszubildende nachhaltig for-
dern“ des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) richtet sich dezidiert und aus-
schlieflich an kompetente Auszubildende bereits wahrend der beruflichen Erstaus-
bildung, um friihzeitig durch die Vermittlung grundlegender Schliisselqualifikatio-
nen auf betriebliche Leitungsfunktionen in sich flexibilisierenden Arbeitsmérkten
vorzubereiten. Die geforderten Personen befinden sich gemé&f den projektinternen
Vorgaben zu Beginn der Férderung am Anfang des zweiten Ausbildungsjahres und
entstammen vor allem dem gewerblich-technischen Bereich. Die Auszubildenden
erhalten individuell zusammengestellte Unterrichtsbausteine (Module), die jeweils
an jedem Samstag fiir sechs Stunden iiber 2 Jahre hinweg angeboten werden. Das
Stundenvolumen entspricht einem ganzen Berufsschuljahr. Die Module gliedern sich
dabei in Module fachlicher und {iberfachlicher Art. Ziele des Projekts LAnf sind die
Verbesserung der Berufsausbildung im dualen System fiir kompetente Auszubilden-
de durch eine Differenzierung und Individualisierung der Berufsausbildung durch
individuelle Zusatzmodule fachlicher und iiberfachlicher Art. Vermieden werden soll
eine Nivellierung auf einem zu niedrigen Bildungsniveau.

Ein groBles Gewicht wird im Rahmen von LAnf auf die Bereiche ,Allgemeinbil-
dung® (beispielsweise Betriebswirtschaftslehre und internationale Kompetenz/Spa-
nisch), die ,informationstechnische Grundbildung“ (beispielsweise mediale Kompe-
tenz) und die ,berufsiibergreifenden Qualifikationen® gelegt (beispielsweise soziale
Kompetenz). Da die Personlichkeit des Einzelnen in den Mittelpunkt gestellt werden
soll, werden zu gleichen Teilen fachliche Qualifikationen (Q-Module) wie auch fach-
iibergreifende Module (K-Module) angeboten. Module wurden in den Bereichen Quali-
titsmanagement, Betriebswirtschaft, Elektrotechnik, Computer Aided Design, Soziale
Kompetenz, Mediale Kompetenz und Internationale Kompetenz angeboten. Der indi-
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vidualisierten Forderung von beruflich kompetenten Auszubildenden muss eine syste-
matische Kompetenzdiagnose der Stirken der Auszubildenden vorausgehen.

Kompetenzbegriff des Modellversuchs LAnf

Dem Konzept des Modellversuchs LAnf liegt ein erweiterter Kompetenzbegriff zu-
grunde, der iiber die kognitiven Fihigkeiten hinausgeht und auch emotionale, so-
ziale und motivationale Komponenten beinhaltet und insbesondere von Weinert,
Klieme u. a. und durch das DeSeCo-Programm (,,Definition and Selection of Compe-
tencies®) in die Wissenschaft eingefiihrt wurde (Kuieme 2004; RycHEN/SALGANIK 2001,
2003b; SteIN 2005; WEINERT 1999).

Ziel von DeSeCo ist es, im internationalen Diskurs Kernkompetenzen heraus-
zuarbeiten, die fiir moglichst alle Linder wichtige Voraussetzungen fiir ein Gelingen
des individuellen Lebens und fiir eine funktionierende Gesellschaft sind. DeSeCo will
einen umfassenden Kernkompetenzbegriff definieren, der sich auf alle Teilbereiche
des Lebens in allen Gesellschaften stiitzt und nicht auf bestimmte Altersgruppen be-
zogen ist. Ein solches Konzept ist ganzheitlich angelegt und beinhaltet aufeinander
aufbauende Kompetenzstufen tiber alle Altersgruppen hinweg.

Eine Kompetenz wird im Rahmen von DeSeCo definiert als

.die Fdhigkeit, komplexe Anforderungen in einem bestimmten Kontext zu er-
fiillen. Addquate Aktivitditen oder effektive Handlungsweisen beinhalten die
Mobilisierung von Wissen, kognitiven und praktischen Fertigkeiten sowie so-
ziale und handlungsbezogene Komponenten wie Einstellungen, Emotionen,
Werte und Motivationen. Kompetenz ist also in dieser ganzheitlichen Be-
trachtung nicht allein auf die kognitive Dimension zu reduzieren, sodass das
Konstrukt Kompetenz (competency) nicht dem Konstrukt der Fertigkeit (skills)
gleichgesetzt werden darf.“ (Rycusn/SaLcanik 2003a, S. 2, Ubersetzung M. S.)

Inwieweit eine Person kompetent ist, zeigt sich in den Reaktionen oder Handlungs-
weisen auf bestimmte personliche oder gesellschaftliche Anforderungen oder Pro-
blemstellungen. Kompetenzen sind also immer die beobachtbaren Antworten einer
Person auf bestimmte Kontexte oder Situationen.

Die Kompetenzen werden gemaf3 des DeSeCo-Programms der OECD drei unter-
schiedlichen Kategorien von Kernkompetenzen zugeordnet: dem autonomen Handeln,
dem interaktiven und effektiven Einsatz von Werkzeugen wie etwa Sprache, Symbole
und neue Technologien sowie dem erfolgreichen Agieren in unterschiedlichen hetero-
genen Gruppen. Hier werden deutliche Beziige zu den drei Kompetenzbegriffen der
Sachkompetenz, der Methodenkompetenz und der Sozialkompetenz evident.
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Alle drei Kompetenzbereiche erlangen insbesondere in modernen Gesellschaften
und in der globalisierten Welt herausragende Bedeutung fiir ein individuelles Gelin-
gen des Lebens und fiir ein addquates Funktionieren der Gesellschaftsordnung, da
Menschen zunehmend in unterschiedlichen Kontexten die verschiedensten Rollen
ausfiillen miissen.

Autonomes Handeln ermdglicht Individuen, sich selbst Ziele im Leben zu setzen
und selbstverantwortlich Kontrolle iiber Lebens- und Arbeitsbedingungen zu erlan-
gen. Das interaktive Einsetzen von Werkzeugen stellt die zweite Sdule der Kern-
kompetenzen dar. Zu diesen Werkzeugen werden neben den sogenannten neuen
Technologien, wie Internet und Computersoftware, auch sprachliche und andere
symbolische Informationen gezdhlt, wie etwa im Bereich der Lesekompetenz und
der Mathematik. Die Interaktion in heterogenen Gruppen wird als dritte Sdule der
Kernkompetenz in pluralistischen und globalisierten Gesellschaften zunehmend
wichtiger. Unter dieser sozialen Kompetenz versteht man den ausgleichenden und
einfiihlsamen Umgang mit Menschen, welche unterschiedlichen sozialen gesell-
schaftlichen Einflussbereichen und unterschiedlichen Kulturen entstammen. Die
drei Kompetenzbereiche werden iiberformt von der Metakompetenz des kritischen
Bewusstseins beziehungsweise der Reflexivitdt, welche essentiell ist, um die Anfor-
derungen des modernen Lebens fiir sich selbst nach Wichtigkeit zu ordnen und den
verschiedenen Anforderungen gerecht zu werden. Selbstreflexivitdt bedeutet, dass
,das Individuum sich von den vielen Erwartungen und Anforderungen der Umwelt
distanzieren kann, eigenstindig denkt, angesichts einer komplexen, interdependen-
ten und konfliktgeladenen Umwelt handeln kann, Verantwortung fiir seine eigenen
Handlungen tibernimmt, gestiitzt auf seine eigenen Gefiihle, Gedanken und Werte
handelt und nicht nur reagiert, und Gestalter des eigenen Lebens ist, anstelle nur
Statist im Lebensentwurf anderer zu sein. Die Bedingungen fiir diese Stufe der men-
talen Komplexitidt sind bedeutende Bestandteile der Kernkompetenzen, wie sie im
Rahmen von DeSeCo konstruiert werden.“ (OECD 2001, S. 11, Ubersetzung M. S.)

Abbildung 1 fasst die einzelnen Bereiche des Kernkompetenzmodells von DeSeCo
zusammen.

Das Projekt LAnf fokussiert hinsichtlich seiner Zielgruppe auf die Frage der
Diagnose von Kompetenz bei Auszubildenden. Welche Kompetenzen lassen einen
Auszubildenden zu einem kompetenten Auszubildenden werden?

Bisher existieren zumeist lediglich theoretische Konzepte der ,beruflichen Kom-
petenz®, die nicht auf ihre Tragfahigkeit in der betrieblichen Wirklichkeit hin unter-
sucht wurden. Es wird davon ausgegangen, dass ein erfolgreiches Agieren in beruf-
lichen Kontexten méglicherweise in noch stirkerem MafBe als etwa der Schulerfolg
in allgemeinbildenden Schulen von nicht rein kognitiven Kompetenzen abhéngig ist.
Auch anhand empirischer Untersuchungen wird manifest, dass die berufliche Kom-
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petenz nicht mit Intelligenz gleichgesetzt werden darf. In den Ubersichtsarbeiten von
Ghiselli und Wigdor und Garner zeigte sich, dass die Intelligenz allein keine so grof3e
Rolle bei Verhaltensweisen in natiirlichen Umwelten spielt wie bisher angenommen.
So war die Korrelation zwischen Intelligenz und beruflichem Erfolg innerhalb einer
Sparte (nicht zwischen verschiedenen Berufen) sehr gering und lag bei etwa r = .20.
Zur Vorhersage des beruflichen Erfolges und damit auch der beruflichen Kompetenz
miissten also noch weitere Priadiktorvariablen herangezogen werden.

Abbildung 1: Drei Inhaltsschwerpunkte der Kernkompetenzen

Autonomes Handeln Werkzeuge interaktiv
Fahigkeit, seine Interessen und einsetzen
Grenzen wahrzunehmen und Fahigkeit, Sprache, Symbole
zu behaupten und Text interaktiv einzusetzen
Fahigkeit, Lebensplane und Fahigkeit, Wissen und
personliche Projekte zu Informationen interaktiv
entwerfen Kernk?_mpc_etenzen einzusetzen
tr ein
Fahigkeit, im Rahmen eines erfolgreiches Fahigkeit, (neue) Technologien
gréBeren Ganzen zu agieren Leben und eine interaktiv einzusetzen

funktionierende
Gesellschaft

Agieren in heterogenen Gruppen
Fahigkeit, mit anderen auszukommen

Fahigkeit zur Kooperation

Fahigkeit, mit Konflikten umzugehen
und sie zu lésen

Synderman und Rothman befragten 661 Expertinnen und Experten aus dem Bereich
der Testpsychologie, welche Komponenten Intelligenztests ferner abdecken miissten,
um eine berufliche und alltagstaugliche Anwendung zu garantieren. 71,7 % glaub-
ten, dass man ferner Leistungsmotivationsaspekte einbauen miisse, 64,1 % sprachen
sich fiir eine Beriicksichtigung der Zielgerichtetheit der Person aus und 75,3 % ver-
missten eine Variable, die erfasst, inwieweit sich der zu Testende flexibel an seine
Umwelt anpassen konne.

Um zu erfassen, was berufliche Kompetenz sei, wurde eine umfassende Lite-
raturanalyse durchgefiihrt. Bei Definitionsversuchen beruflicher Kompetenz in der
Literatur wurden dabei am hédufigsten die drei Bestimmungsmerkmale anschau-
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ungsgebundene Intelligenz, Motivation, soziale Kompetenz und Personlichkeit ge-

nannt (Bars 1992; Fauser 1997; HoLLING 1996; MANSTETTEN/ ALBRECHT 1992; MANSTETTEN

1996, 1997). Demnach zeichnet sich eine Person, die in ihrer Arbeit durch besonde-

re Kompetenz auffillt, aus durch

e eine iiberdurchschnittliche Intelligenz, weniger im abstrakt-intellektuellen, son-
dern im anschaulichen Bereich, das hei3t im Umgang mit konkreten Gegenstin-
den, mit Personen und Handlungsabldufen;

e eine hohe Arbeitsmotivation, das heiflt groBe Eigeninitiative, hohe Ziele, die sie
sich setzt, und enorme Arbeitsdisziplin;

e eine soziale Kompetenz, also vor allem durch Kommunikations- und Konflikt-
fahigkeit, Toleranz und Gruppenorientierung.

Bisher gibt es kaum Versuche einer operationalisierten empirischen Fassung des
Konzepts der beruflichen Kompetenz.

Vor dem Hintergrund der Férderung beruflich besonders kompetenter Auszu-
bildender sollte es Ziel sein, ein Instrumentarium zu entwickeln, mit dessen Hilfe
besonders Befdhigte auf 6konomische und valide Weise zu identifizieren sind. Bisher
wurde iiber die Forderung von sogenannten beruflich kompetenten Personen meist
iiber das Notenkriterium entschieden. Bei einer Definition beruflicher Kompetenz
iiber die Noten erfahren jedoch gerade Personen mit Hochschulreife zu einem tiber-
wiegenden Anteil eine Forderung. Schulische Noten werden oft iiberbewertet.

Entwicklung und Erprobung eines Instrumentariums zur Kompetenz-
feststellung bei Auszubildenden

Da in der wissenschaftlichen Literatur bisher noch kein ausgereiftes Instrument
zur Erfassung kompetenter Auszubildender im gewerblich-technischen Bereich
zur Verfligung stand, mussten wir im Rahmen des Modellversuchs LAnf ein sol-
ches entwickeln. Insbesondere sollte iiberpriift werden, ob Auszubildende, die schon
in ihrem Betrieb als besonders kompetent aufgefallen waren, auch tatsédchlich den
anderen aus ihrer Gruppe (einmal im gleichen Betrieb, zum anderen in einer Be-
rufsschule, Letztere nennen wir Vergleichs- oder Referenzgruppe) hinsichtlich der
Charakteristika der beruflichen Kompetenz, nidmlich anschauungsgebundene Intel-
ligenz, Leistungsmotivation und soziale Kompetenz, tiberlegen sind.

Stichprobe

Ob das in der Literatur beschriebene Konzept beruflicher Kompetenz — anschau-
ungsgebundene Intelligenz, Leitungsmotivation und soziale Kompetenz — auch mit-
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hilfe psychometrischer Tests abgestiitzt werden kann, ist Gegenstand der folgenden
empirischen Untersuchung.
Um untersuchen zu kénnen, durch welche Kompetenzen sich Auszubildende aus-
zeichnen, die in ihrem Betrieb als erfolgreich und beruflich besonders befdahigt
gelten, wurden Ausbilderinnen und Ausbilder von Unternehmen unterschiedlicher
Grofe aus zwei Bundesldndern gebeten, Auszubildende zu benennen, die im Betrieb
als besonders kompetent gelten. Dadurch sollte sichergestellt werden, dass junge
Menschen Eingang in das Projekt finden, die sich schon in der konkreten Arbeitswelt
durch Leistung ausgezeichnet haben.

Diese Gruppe wurde mit einer Gruppe von Berufsschiilerinnen und Berufsschii-
lern kontrastiert, welche beziiglich Alter, Geschlecht und Ausbildungsplatz mit der
Gruppe der kompetenten Auszubildenden vergleichbar waren.

Untersuchungsmethode

Tabelle 1 bietet einen Uberblick iiber die genutzten Verfahren, mit denen die Gruppe
der kompetenten Auszubildenden und der Referenzstichprobe konfrontiert wurden:

Tabelle 1: Verfahren zur Diagnose von beruflicher Kompetenz bei Auszubildenden

1. Anschauungsgebundene Intelligenz
Skala 3, 7,9, 10, 14 aus LPS: Leistungspriifsystem' (Horn)

2. Leistungsmotivation
FBFZ: Fragebogen zu Berufs- und Freizeitinteressen? (Holling)
Erfassung von: Anspruchsniveau, Initiative, Arbeitsdisziplin

3. Soziale Kompetenz
SFA: Fragebogen zum Verhalten am Arbeitsplatz® (Holling)
Erfassung von: Umgang mit Kritik, Arbeit in Gruppen, Filhrungsaufgaben

4. Passung Interessen — Arbeitsanforderungen
AIST/UST: Allgemeiner Interessen-Struktur-Test/Umwelt-Struktur-Test*
(Bergmann & Eder)
Erfassung von: Interessen, Berufsanforderungen und Passung zwischen beidem

1 HORN, W.: Leistungsprufsystem L-P-S., Handanweisung. 2. Auflage. Géttingen 1985

2 HOLLING, H.; WUBBELMANN, K.; GELDSCHLAGER, H.: Kriterien und Instrumente zur Auswahl von Begabten.

In: Manstetten, R. (Hrsg.): Begabtenférderung in der beruflichen Bildung. Empirische und konzeptionelle

Beitrage zur Berufsbegabungsforschung. Gottingen, Bern, Toronto, Seattle 1996, S. 86-174

ebenda

4 BERGMANN, C. und EDER, F.: Allgemeiner Interessen-Struktur-Test — Umwelt-Struktur-Test. Manual. 2. korri-
gierte Auflage. Gottingen 1999

w
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Erfassung der anschauungsgebundenen Intelligenz

Zur Erfassung der anschauungsgebundenen Intelligenz wurden die Skalen 3, 7, 9,
10 und 14 des Verfahrens LPS (,Leistungspriifsystem®) herangezogen. Ausschlag-
gebend fiir die Auswahl war die relative Kulturfreiheit der entsprechenden Skalen
des LPS, das ohne sprachliche Elemente auskommt. Auf diese Weise wird gewéhr-
leistet, dass Personen ausldndischer Herkunft sowie aus Familien, in denen ein
weniger elaborierter Sprachstil gepflegt wird, nicht vernachlédssigt werden.

Erfassung der Leistungsmotivation

Zur Erfassung der Leistungsmotivation wurde der FBFZ genutzt. Der FBFZ, der
~Fragebogen zu Berufs- und Freizeitinteressen® ist aus der Studie ,Begabtenfor-
derung berufliche Bildung® des BMBW hervorgegangen. Im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitforschung wurde der FBFZ konstruiert, um berufsspezifisch die
Leistungs- und Bildungsmotivation abzuklidren; der Name wurde dabei so gewéihlt,
um demjenigen, der den Test ausfiillt, das Gefiihl zu geben, es handle sich um einen
Interessenfragebogen, und damit moglichst Antworttendenzen der sozialen Er-
wiinschtheit niedrig zu halten. Die Items wurden intuitiv in einer Expertendiskussi-
on gesammelt, in die auch junge Berufstétige einbezogen wurden. Insgesamt werden
dem zu Testenden 86 Items vorgegeben, die in Form von Aussagen formuliert sind
und je nach dem Grad der Zustimmung auf einer 4-Punkte-Skala zu beantworten
sind. Dabei wurden Items zu den drei Leistungsmotivationsbereichen ,Selbststan-
digkeit und Initiative®, ,Lernbereitschaft und Bildungsmotivation® und ,Zielsetzung
und Zielverpflichtung® in den Fragebogen eingebracht.

Der Faktor ,Arbeitsdisziplin® impliziert Aspekte wie Verpflichtung, Ausdauer
und Opferbereitschaft (,Wenn im Betrieb oder in der Schule besonders viel zu tun
war, habe ich meine Freizeitwiinsche zuriickgestellt.“), wahrend der Faktor ,,Gestal-
terische Initiative® durch die zielbewusste Umsetzung eigener Wiinsche definiert
wird (,Ich lese zur Weiterbildung regelmafig Fachzeitschriften und/oder Fachbii-
cher.”). Der Faktor ,Anspruchsniveau® steht fiir die durch hohe Leistungsanspriiche
gekennzeichnete Verfolgung eigener Ziele (,Ich setze mir in der Regel Anforderun-
gen, die ich auch problemlos erfiillen kann.“; aus testtheoretischen Griinden sollten
zur Bestdtigung des Anspruchsniveaus solche Aussagen verneint werden).

Erfassung der sozialen Kompetenz

Der SFA, der ,Situative Fragebogen zum Arbeitsverhalten wurde wie der FBFZ im
Rahmen des Projektes ,,Begabtenforderung berufliche Bildung® entwickelt. Vorlie-
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gende Studie ist mit eine der ersten, in denen der Fragebogen SFA als Diagnose-
instrument zum Einsatz gelangt. Der SFA erfasst soziale Kompetenz speziell in der
beruflichen Welt und stiitzt sich in seiner Entwicklung auf die beiden Kernfragen
»Welche kritischen sozialen Situationen sind in Berufen bzw. Berufsgruppen von
Bedeutung?“ und ,Welche Verhaltensweisen sind in diesen Situationen als addquat
anzusehen?“ (HoLLING/ WUBBELMANN/ GELDSCHLAGER 1996, S. 134). Die entsprechenden
Situationsbeschreibungen wurden intuitiv von potentiellen Bewerbern erstellt und
umfassten insgesamt 11 Situationen aus den Bereichen ,,Umgang mit Kritik“, ,, Arbeit
in Gruppen®, und , Fiihrungsaufgaben®.

Erfassung der Interessen

Wir wollten auBBerdem wissen, ob die als kompetent angesehenen Auszubildenden
Personen sind, die einfach ,den richtigen Mann oder die richtige Frau am richtigen
Platz” fiir den Betrieb darstellen. Deshalb wurden die Interessen der Auszubilden-
den mithilfe des AIST/UST erfasst und mit den Anforderungen des Berufs abge-
glichen. Die Fragebogen des AIST, des ,Allgemeinen Interessen-Struktur-Tests“ und
des UST, des ,,Umwelt-Struktur-Tests“ basieren auf die Vorstellung vom ,person-
job-fit“. Bei der Definition der Arten von Interesse unterscheiden sie unter Bezug-
nahme auf die Theorien von Horranp (1985) die ,,praktisch-technische Orientierung*®
(R-realistic), die ,intellektuell-forschende Orientierung“ (I-investigative), die kiinst-
lerisch-sprachliche Orientierung“ (A-artistic), die ,soziale Orientierung® (S-social),
die ,unternehmerische Orientierung“ (E-enterprising) und die ,konventionelle Ori-
entierung“ (C-conventional) (BErRGMANN/EDER 1992, S. 10). Die AIST bietet jeweils eine
Kurzbeschreibung an, in der dargelegt wird, durch welche Vorlieben im Beruf sich
Personen mit den bestimmten Interesseneigenschaften auszeichnen.

Neben den Interessentypen definiert Holland unterschiedliche Umwelten, die
durch die in ihnen gegebenen Aufgabenstellungen und Méglichkeiten gepragt sind,
mit denen sie die in ihr arbeitenden Personen konfrontieren: die realistic, inves-
tigative, artistic, social, enterprising und conventional surrounding oder Umwelt.
Mithilfe von AIST und UST kénnen Personen und Umwelten hinsichtlich ihres Inter-
essen- und Anforderungstyps besser eingeschitzt werden. Vergleicht man die Uber-
einstimmung des Interessenmusters einer Person und des Anforderungsmusters der
Arbeitsumwelt, die einer Person zugeordnet ist, ldsst sich hieraus eine Kongruenz
berechnen. Schlussfolgernd wird eine Person dann berufliche Kompetenz und Zu-
friedenheit zeigen, wenn eine gréofftmogliche Konkordanz zwischen den Interessen
und den Anforderungen des Berufs existiert.



100 Kompetenzfeststellung bei Auszubildenden AGBFN&%%

Ergebnisse und Diskussion

Um die Fragestellung zu bearbeiten, inwiefern sich die Population der Kompetenten

hinsichtlich Leistungs- und Personlichkeitsmerkmalen von den ,normalen Durch-

schnittsauszubildenden® unterscheidet, wurde die oben dargelegte Testbatterie aus

LPS, FBFZ, SFA, AIST und UST herangezogen. Die Hypothese, dass es prinzipiel-

le Leistungs- und Personlichkeitsunterschiede zwischen beiden Populationen gibt,

wurde in mehrere Arbeitshypothesen umformuliert, die einer statistischen Uberprii-
fung zugefiihrt werden konnen:

1. Die besonders kompetenten Auszubildenden schneiden im Schnitt bei der Prii-
fung der Intelligenz besser ab als Personen gleichen Alters in der Eichstichprobe.
Sie verfiigen insbesondere iiber eine hohere praktische, anschauungsgebundene
Intelligenz, was sich in den Testergebnissen manifestieren ldsst.

2. Sie besitzen eine hohere Leistungsbereitschaft und Leistungsmotivation.

3. Im sozialen Kontext zeigen besonders kompetente Auszubildende Fahigkeit und
Bereitschaft zu sachlicher und kooperativer Auseinandersetzung und Verstin-
digung mit Arbeitskollegen und -kolleginnen und Vorgesetzten. Sie sind bereit,
Kritik anzunehmen und konstruktiv zu verarbeiten und bilden sich ihr eigenes
verantwortungsbewusstes Urteil in sozialen Konfliktsituationen.

4. Kompetente Auszubildende verfiigen iiber ein breit gefdchertes Interessen-
spektrum auch in beruflicher Hinsicht, und bei ihnen zeigen sich hohe Uber-
einstimmungswerte zwischen den Interessen und den je spezifischen subjektiv
und objektiv gegebenen Anforderungen des Berufs.

Es zeigte sich, dass die von den betrieblichen Ausbildern als leistungsbereit geschil-
derten Auszubildenden (n = 52) einer gematchten Referenzgruppe von Berufsschii-
lerinnen und Berufsschiilern (n = 61) hinsichtlich der anschauungsgebundenen In-
telligenz, der Leistungsmotivation und der sozialen Kompetenz signifikant iiberlegen
waren. Das Ausbilderurteil kann also auch mit psychometrischer Methodik operati-
onalisiert werden (SteiN 2004, 2005).

Anschauungsgebundene Intelligenz

Ein Vergleich zwischen den beiden Stichproben fillt in drei von fiinf Unterdimen-
sionen des LPS, des , Leistungspriifsystems®, signifikant zugunsten der als kompetent
geschilderten Auszubildenden aus. Dabei sind die Auszubildenden aus Bonn und
Wiirzburg im Untertest 3, der die allgemeine Intelligenz erfasst, hochstsignifikant
leistungsstéirker als die entsprechende Referenzgruppe (t (111) = 6,656, p < .001***),
Auch bei zwei der drei weiteren Tests, welche die allgemeine, anschauungsgebun-
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dene Intelligenz priifen, erzielen die kompetenten Auszubildenden mindestens sig-
nifikant bessere Werte (LPS 9:t (111) = 2,606, p < .01** und LPS 10: t (111) = 6,656,
p < .05%). Lediglich im LPS 7 wurde die Signifikanz fiir Unterschiedlichkeiten
verpasst (t (111) = 1,638, p > .05), wobei sich bei den Mittelwerten zwar nicht
signifikant, so doch absolut betrachtet ein Unterschied manifestieren lasst (LAnf:
M = 7,09, SD = 1,65; Referenzgruppe: M = 6,59, SD = 1,56). Der klare Vorteil der
kompetenten Auszubildenden hinsichtlich der Intelligenz ist dabei nicht auf eine gro-
Bere Konzentrationsfiahigkeit zuriickzufiihren, da sich diesbeziiglich keinerlei Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen manifestieren lassen (LPS 14:t(111) = 6,656,
p > .05). Abbildung 2 zeigt die Werte der kompetenten Auszubildenden und der
Referenzstichprobe im Vergleich. Je groBer die Werte sind, als desto intelligenter
stellten sich die Personen im Testverfahren dar.

Abbildung 2: Ergebnisse der LAnf-Teilnehmer/-innen und der Referenzgruppe im LPS

LPS: LAnf-Referenzgruppe

LPS 14 LPS 14:t(111) = 6,656, p > .05
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LPS 10 LPS 10:t (111) = 6,656, p < .05*
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LPS 7 7,09 LPS 7:t(111) = 1,638, p > .05
LPS 3 8,12 LPS 3:t(111) = 6,656, p < .001
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Leistungsmotivation

Um die Leistungsmotivation der Kompetenten den durchschnittlich kompetenten
Auszubildenden in der Referenzstichprobe gegeniiberzustellen, wurde der FBFZ,
der ,Fragebogen zu Berufs- und Freizeitinteressen® herangezogen. Der FBFZ diffe-
renziert zwischen den Dimensionen des Anspruchsniveaus, das an die eigene Ar-
beit herangetragen wird, der Initiative, die der Einzelne in beruflicher Hinsicht und
auch in Hinsicht der Weiterbildungsmotivation zeigt, und der Arbeitsdisziplin. In
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allen drei genannten Dimensionen sind die von den betrieblichen Ausbildern und
Ausbilderinnen als kompetent benannten Personen den Auszubildenden der Re-
ferenzgruppe in hochstsignifikantem Mafe liberlegen. So haben die kompetenten
Auszubildenden eine sehr hohe Erwartung und ein sehr hohes Anspruchsniveau
an die eigene Arbeit (t (110) = 4,314, p < .001***), eine hohe berufliche Initiative
(t (110) = 4,833, p < .001***) und eine hohe Arbeitsdisziplin (t (110) = 4,907, p <
.001***). Abbildung 3 illustriert noch einmal eindrucksvoll die hoheren Ergebnisse
der kompetenten Auszubildenden, die durch die hellen Balken symbolisiert werden,
im Gegensatz zu den als durchschnittlich beruflich kompetent eingestuften Personen
der Referenzgruppe, die als dunkle Balken dargestellt werden.

Abbildung 3: Ergebnisse der LAnf-Teilnehmer/-innen und der Referenzgruppe im FBFZ

FBFZ: LAnf-Referenzgruppe

Anspruchsniveau 25 AN:t(110) = 4,314, p < .001***
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LAnf I Referenzgruppe

Soziale Kompetenz

Wird der SFA, der ,Situative Fragebogen zum Arbeitsverhalten® zur Erfassung der
sozialen Kompetenz am Arbeitsplatz eingesetzt, so ist die explizit als kompetent
eingeschitzte Stichprobe in héchstsignifikantem Mafle den Personen der Referenz-
gruppe Uberlegen (t (109) = 5,448, p <.001***). Abbildung 4 zeigt die erzielten Werte
der LAnf-Teilnehmer/-innengruppe und der Referenzgruppe iiberblicksartig.

Ebenso wie die kompetenten Auszubildenden hinsichtlich der beiden ersten
Sdulen der ,Trias der beruflichen Begabung“ Intelligenz und Leistungsmotivation
der Referenzgruppe deutlich tiberlegen sind, so wird auch bei der sozialen Kompe-
tenz das Gefille zugunsten der kompetenten Auszubildenden deutlich.
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Abbildung 4: Ergebnisse der LAnf-Teilnehmer/-innen und der Referenzgruppe im SFA

Soziale Kompetenz (SFA)

LAnf 20,96

t(109) = 5,448, p < .001***
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Auch beim Vergleich der Interessenausrichtungen zwischen den kompetenten
Auszubildenden und der Referenzgruppe zeigen sich bedeutsame Unterschie-
de. Beziiglich der realistischen Interessenausrichtung existiert beiderseits tiber-
durchschnittliches Interesse (realistitic R: t (109) = 1,038, p > .05). Hinsichtlich
der wirtschaftlich-6konomischen Ausrichtung besteht ein gleichermaflen durch-
schnittliches Interesse (enterprising E: t (109) = 0,861, p > .05) und das Interesse
an kiinstlerischer oder sozialer Betidtigung ist bei beiden Gruppen auffallend nied-
rig ausgepragt (artistic A: t (109) = 1,242, p > .05 und social S: t (109) = 1,713,
p > .05). Vergleicht man die Werte fiir die konventionellen Interessen, erzielen die
Kompetenten hier hochsignifikant hohere Werte als die Personen der Referenz-
gruppe (conventional C: t (109) = 2,774, p < .01**). Insbesondere beziiglich der
wissenschaftlichen Ausrichtung der Interessen zeigen sich hochstsignifikant hohere
Werte fiir die kompetenten Auszubildenden, die ein gesteigertes wissenschaftliches
Interesse an den Tag legen, bei dem sie den Berufsschiilern und -schiilerinnen der
Referenzgruppe tberlegen sind, die in diesem Bereich unterdurchschnittliche Er-
gebnisse erzielen (investigative I: t (109) = 6,928, p < .001***).

Auch beziiglich des UST, des ,Umwelt-Struktur-Test sind teilweise Unter-
schiede zwischen den beiden Personengruppen ausmachbar. Gemeinsam ist beiden
Gruppen die Einschétzung, dass der Beruf ein hohes Ausmalf} an realistischen Ar-
beitsanforderungen mit sich bringt (realistic R: t (109) = 0,573, p > .05). Ebenso
zeigt sich Ubereinstimmung in der Annahme, dass der Beruf ein geringes Ausmal
an kiinstlerischen, wirtschaftlichen und sozialen Aufgaben beinhaltet (artistic A:
t(109) = 1,197, p > .05 und social S: t (109) = 1,036, p > .05; enterprising E: t (109) =
1,069, p > .05). Massive Unterschiedlichkeit existiert beziiglich der Annahme, ob
wissenschaftliche Aufgabenbereiche im Rahmen des erlernten Berufes zu bewil-
tigen seien oder nicht (investigative I: t (109) = 4,402, p < .001***), und zwar derart,
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dass die LAnf-Teilnehmer/-innen eher von wissenschaftlichen Aufgaben in ihrem
Beruf ausgehen. Statistisch hochbedeutsame Unterschiede zeigen sich auch bei der
Frage, ob der Beruf konventionelle Arbeitsanforderungen bereithélt oder nicht (con-
ventional C: t (109) = 3,043, p <.001**).

Untersucht man die Ubereinstimmung zwischen den Interessen der Person und den
subjektiv gesehenen Anforderungen im Beruf, existieren keine Unterschiede zwischen
den beiden Gruppen (x%(1, N = 108) = 4,673; p > .05). Ein exakter Test nach Fisher
ergab ein p = .147. Auch hinsichtlich der Ubereinstimmung zwischen den Interessen der
Person und den von Holland benannten objektiven Anforderungen ergeben sich keine
statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (x?(1, N = 111) =
2,630; p > .05). Der exakte Test nach Fisher gibt hier ein p = .639 aus.

Kompetente Auszubildende sind also nicht primér Personen, die sich durch
eine besondere Ubereinstimmung zwischen ihren Interessen und den Anforderun-
gen des Berufs auszeichnen.

Schlussfolgerungen und Ausblick

Auf Basis der Ergebnisse wurde ein Instrumentarium erstellt, um berufliche Leis-
tungsstirke und berufliche Kompetenz bei Auszubildenden auf 6konomische Weise
abzubilden.

Das Instrumentarium wird in einigen grof3en Betrieben bereits mit gutem Erfolg
bei der Auswahl der Auszubildenden eingesetzt.

Basierend auf der Diagnose beruflicher Kompetenz kann sich eine zielgenaue
und systematische Forderung beruflich kompetenter Auszubildender anschlief3en.

Im Rahmen des Projekts LAnf wurden zum ersten Mal in Deutschland beruflich
Kompetente bereits wihrend der Erstausbildung systematisch gefordert.

Das Projekt wurde von Teilnehmern und Teilnehmerinnen, Ausbildern und Aus-
bilderinnen und Dozierenden durchweg positiv bewertet und wird an etlichen Stand-
orten erfolgreich weitergefiihrt.

Die groBe Nachfrage und die Zufriedenheit der Auszubildenden im Modell-
versuch LAnf dokumentieren, dass auch zukiinftig weitere Anstrengungen unter-
nommen werden miissen, um kompetente Auszubildende gezielt und differenziert
zu fordern. Jenseits des Modellversuchs LAnf kann dies auf verschiedene Weise ver-
wirklicht werden, etwa durch Angebote von Personlichkeits- und Kompetenzmodu-
len, in der betriebsinternen Qualifizierung der kompetenten Auszubildenden, durch
private Bildungstrager und mittels ordnungspolitischer Mainahmen, z. B. durch die
Einfiihrung eines Kurssystems in der Berufsschule.

Die im Modellversuch LAnf entwickelte Forderkonzeption stellt dabei ein fle-
xibles Instrument dar, das auf verschiedenste ékonomische wie bildungspolitische
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Voraussetzungen angepasst werden kann, um eine bestmdgliche Qualifizierung der
Auszubildenden zu erreichen.
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Julia Gillen

Kompetenzfeststellung als Chance zur Selbstreflexion -
was konnen und sollen Kompetenzfeststellungen zur
Forderung von Reflexivitat leisten?

Abstract

Der Begriff der Selbstreflexion wird bislang nur am Rande mit der betrieblichen
Umsetzung von Kompetenzfeststellungen in Verbindung gebracht. Dennoch kénnen
Kompetenzfeststellungen diese Fihigkeit fordern, wenn sie dazu methodisch ange-
legt sind. Im vorliegenden Beitrag wird der Begriff der retrospektiven Selbstrefle-
xion eingefiihrt, die methodische Gestaltung von Selbstreflexion in Verfahren der
Kompetenzfeststellung aufgegriffen und abschliefSend Vorteile und Grenzen betrieb-
lich geforderter Selbstreflexion ausgelotet.

1 Zur Aktualitit des Themas Kompetenzfeststellung

Die Diskussion um die Feststellung und Bilanzierung von Kompetenzen wird seit
einigen Jahren mit zunehmendem Engagement gefiihrt. Wer sie mitverfolgt, st63t
immer wieder auf zwei zentrale Erkenntnisse: Zum einen erweist sich der Gegen-
stand der Kompetenz ebenso wie Kompetenzentwicklung und Kompetenzfeststel-
lung als diszipliniibergreifend. Sowohl Psychologie als auch Soziologie, allgemei-
ne Erziehungswissenschaft, Erwachsenenbildung und schlielich die Berufs- und
Wirtschaftspddagogik leisten wichtige Beitrdge und suchen derzeit immer weiter
Positionen und Begriffe zu kldren. Infolgedessen erweist sich der Diskurs — positiv
betrachtet — als duBerst vielfaltig und facettenreich. Kritisch bemerkt wird aber auch
deutlich, dass den beteiligten disziplindren Zugidngen auch differierende Auffassun-
gen zugrunde liegen, die es mit sich bringen, dass sich die Diskussion hiufig um die
gleichen scheinbar nicht auflésbaren Grundprobleme rankt.

Eines dieser Probleme — und darin liegt die zweite zentrale Erkenntnis in diesem
Diskussionszusammenhang — besteht z. B. darin, dass in den beteiligten Disziplinen
von grundlegend unterschiedlichen Verstandnissen zum Begriff der Kompetenz aus-
gegangen wird und sich daran auch die Frage der Feststellbarkeit von Kompetenzen
entscheidet. Wahrend psychologisch orientierte Ansdtze haufig davon ausgehen,
dass Kompetenzen ebenso wie Personlichkeitseigenschaften messbar und quanti-
fizierbar sind, gehen vor allem Ansétze aus dem berufs- und wirtschaftspddago-
gischen Kontext zunehmend davon aus, dass die Kategorie der Kompetenz lediglich



108 Kompetenzfeststellung als Chance zur Selbstreflexion AGBFN&%%

qualitativ einschétzbar ist. Doch auch innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspdda-

gogik kann nicht von einer einzigen Begriffsbestimmung ausgegangen werden.

Dieser grundsétzliche Diskussionsaspekt der Feststellbarkeit von Kompeten-
zen bildet den Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags, weil damit die Frage
verbunden ist, welche Form der Kompetenzfeststellung eigentlich dem Individuum
und seiner Entwicklung dient und welche Fihigkeiten durch eine Kompetenzfest-
stellung moglicherweise geférdert werden konnen. Ausgehend von dieser Frage
soll im Folgenden der Zusammenhang zwischen Kompetenzfeststellungen und in-
dividueller Entwicklung in den Blick genommen werden. Sie ist m.E. im Kontext
beruflicher Bildung nicht zu vernachlédssigen, tritt jedoch im angesprochenen Dis-
kurs héufig in den Hintergrund.

Die zentrale Hypothese des Beitrags geht demzufolge davon aus, dass der Ein-
satz von Kompetenzfeststellungsverfahren in der beruflichen Bildung einen Beitrag
zur Forderung von Reflexion leisten kann. In diesem Rahmen werden hier die
Leitfragen bearbeitet,

e was unter Reflexion und Selbstreflexion im Kontext beruflich-betrieblichen
Lernens zu verstehen ist und welche Verfahren der Kompetenzfeststellung die
Forderung von Selbstreflexion unterstiitzen (Kap. 2),

e wie sich betriebliche Verfahren und Methoden zur Kompetenzfeststellung
didaktisch-methodisch so gestalten lassen, dass bestehende Potenziale zur
Selbstreflexion gezielt aufgenommen, unterstiitzt und ergdnzt werden (Kap. 3)
und

e welche Vorteile und Grenzen fiir die Beschéftigten einerseits und die Unterneh-
men andererseits aus der Forderung von Selbstreflexion erwachsen kénnen
(Kap. 4).

Zunichst wird somit eine theoretische und begriffliche Grundlegung erfolgen. Sie
erscheint notwendig, da die Fahigkeit zur Reflexion zwar ein zentrales Element
beruflichen Handelns darstellt und ihr in der Praxis und Theorie beruflicher Bil-
dung zunehmende Aufmerksamkeit geschuldet wird. Obwohl Reflexion und Selbst-
reflexion Begriffe darstellen, die immer wieder in Praxis und Theorie der beruf-
lichen Bildung Verwendung finden, gehoren sie jedoch nicht zu den Termini, die
in der Disziplin schon theoretisch fundiert wurden. Auch die Frage der Vorteile
und Grenzen von Reflexivitdt von Beschéftigten muss in diesem Zusammenhang
betrachtet werden, da besonders im Kontext beruflich-betrieblicher Arbeit unter-
schiedliche Interessen und damit auch Interessengegensitze mit der Fihigkeit zur
Reflexion verbunden sind.
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2 Theoretische und begriffliche Grundlegung
2.1 Kompetenzfeststellungen als retrospektive Form der Selbstreflexion

Reflexion ist ein Begriff, der immer wieder in Praxis und Theorie der beruflichen
Bildung Verwendung findet. Er gehort jedoch nicht zu den Termini, die in der Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik grundlegend bearbeitet und fundiert wurden. Dies
wird u. a. daran deutlich, dass einschlidgige Worterbiicher (vgl. z. B. Kaiser/PATzornp
1999; Kruce 2002) keine Definitionen des Begriffes aufweisen. Es finden sich aber
sehr wohl Hinweise, dass die Reflexion von Lernerfahrungen besonders in neuen
Lernformen betrieblicher Bildungsarbeit relevant ist (vgl. z. B. Fiscugr/DukLL 2003).
Franke (2005, S. 55) betont diesbeziiglich Folgendes: ,Von fundamentaler Bedeu-
tung fiir den Nutzwert des Erfahrungslernens ist die Reflexion. Reflexivitdt meint die
bewusste, kritische und verantwortliche Einschdtzung und Bewertung von Arbeits-
prozessen, Handlungsabldaufen und Handlungsalternativen vor dem Hintergrund der
eigenen Erfahrungen, Normen und Werte®.

Auch wenn es zur begrifflichen Bedeutung von Reflexion bislang keine einheit-
liche Begriffsfassung gibt, so lidsst sich doch ein ,common-sense“ (vgl. DiLcer 2007,
S. 8) unterschiedlicher Traditionen und Theorieschulen feststellen, der sich folgen-
dermaflen umreif3en ldsst: Reflexion meint physikalisch betrachtet die Spiegelung
eines Objektes, das sich in einem Medium wieder darstellt, durch Lichtstrahlen. Jede
Reflexion schlie3t die Brechung dieser Lichtstrahlen mit ein, da das Licht durch das
Medium umgelenkt werden muss, damit das reflektierte Objekt wieder erscheint. Bei
dieser Brechung kann es zu Verzerrungen kommen (vgl. WinkLEr 1999, S. 276). Ein
an die Reflexion angelehnter Begriff aus der Physiologie ist zudem der des Reflexes,
der das Ausldsen einer Reaktion durch einen &ufleren Reiz ohne bewusste Verarbei-
tung des Reizes im Gehirn beschreibt.

Im allgemeinen Sprachgebrauch meint Reflexion iiber dieses naturwissenschaft-
liche Begriffsverstdndnis hinaus ein priifendes und vergleichendes Nachdenken iiber
das eigene Denken und Handeln und dessen duBlere Bedingungen. Dabei geht es
differenzierter betrachtet zum einen um das Uberdenken von Erfahrungen, Ereig-
nissen und Handlungen im Nachhinein im Sinne einer retrospektiven Reflexion. Zum
anderen birgt Reflexion auch die weitergefasste Perspektive des Bedenkens von zu-
kiinftigen Handlungen und ihren Folgen auf der Grundlage von bestehenden Wis-
sens- und Erfahrungsbestdnden, also im Sinne einer prospektiven Reflexion. Diese
Unterscheidung erscheint im Kontext des vorliegenden Beitrags sinnvoll, da Kom-
petenzfeststellungen zunéchst zu einer retrospektiven Reflexion anleiten und damit
eine riickwirtsgerichtete Perspektive einnehmen. Fiir die weitere Entwicklung von
Individuen stellt jedoch eine prospektive Reflexion ein wichtiges Element dar, weil
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sie den Prozess umfasst, aus Erfahrungen Erkenntnisse fiir das eigene zukiinftige
Handeln zu generieren.

Eine andere wichtige analytische Unterscheidung in diesem Zusammenhang
trifft Lasu (vgl. 1996). Er differenziert zwischen struktureller Reflexivitdt und Selbst-
reflexivitat. Strukturelle Reflexivitdt hat die Bewusstmachung der Regeln und Res-
sourcen und der eigenen Strukturen und sozialen Existenzbedingungen der Han-
delnden zum Ziel, wiahrend Selbstreflexivitit das Reflektieren der Handelnden tiber
sich selbst beschreibt (Lasn 1996, S. 203 f). Eine dhnliche Begriffsfassung fiir Selbst-
reflexion findet sich auch bei Di.cer (2007, S. 24), die darunter einen Prozess ver-
steht, ,bei dem eine Person ihre Aufmerksamkeit auf ein Ereignis richtet, das sie
sich selbst zuschreibt®.

Ubertrigt man diese Differenzierungen des Reflexionsbegriffes auf den Gegen-
stand der Kompetenzfeststellung, so deutet sich zunéchst an, dass diese Verfahren
neben der Feststellung von individuellen Kompetenzen auch zur Reflexion der Han-
delnden tiber sich selbst veranlassen konnen und somit eine intendierte Form der
Selbstreflexion darstellen kénnen (vgl. GiLen 2007, S. 535). Da Kompetenzfeststel-
lungen zunéchst auf erworbene Kompetenzen und somit auf vergangene Arbeitser-
fahrungen rekurrieren, bilden sie zudem eine retrospektive Form der Selbstreflexion.

2.2 Kompetenzfeststellungen im Spannungsfeld zwischen Anforderungs-
und Entwicklungsorientierung

Neben dieser Einordnung ist weiterhin zu fragen, welche Verfahren der Kompetenz-
feststellungen diese retrospektive Selbstreflexion unterstiitzen und welche Verfahren
aufgrund ihrer Anlage nicht dazu geeignet sind. Hier kann auf die Unterscheidung
zwischen anforderungs- und entwicklungsorientierten Verfahren der Kompetenz-
feststellung zuriickgegriffen werden (vgl. GiLen 2006, S. 112). Dabei wird davon
ausgegangen, dass sich unterschiedliche Verfahren zur Feststellung von Kompeten-
zen in beruflichen Zusammenhédngen zwischen den beiden Polen Arbeitsanforde-
rung und individuelle Entwicklung bewegen.

Die beiden Pole bestimmen die Konzeption von Einzelverfahren im Sinne eines
leitenden Prinzips. Wahrend der Pol Arbeitsanforderung im Sinne einer Verbesse-
rung und Optimierung von Arbeitsabldufen zu beschreiben ist, steht der Pol der
individuellen Entwicklung fiir die Férderung und Entwicklung des Einzelnen. Unter
dieser entwicklungsorientierten Perspektive lassen sich Kompetenzfeststellungen
zusammenfassen, die von der aktuellen Standortbestimmung des Individuums aus-
gehend Entwicklungsfelder identifizieren und Entwicklungsprozesse begleiten. Die
Zielsetzung dieser Verfahren besteht darin, Beschéftigten und Arbeitslosen ange-
sichts des komplexen gesellschaftlichen Wandels Unterstiitzung und Orientierung
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bei ihrer Lebens- und Berufswegeplanung zu geben (vgl. Schurer/SkrosLiN 2001/2,
S. 153f)). Im Fokus dieser Verfahren stehen die Kompetenzen eines Menschen,
die er sich an verschiedenen biografischen Stationen der Lebens- und Arbeitswelt
angeeignet bzw. entwickelt hat. Die Analyse der Kompetenzen bietet dabei Ansatz-
punkte, um Starken weiterzuentwickeln und mogliche Defizite zu identifizieren und
zu reduzieren. Die Orientierung an den in der Lebens- und Arbeitswelt erworbenen
Féhigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen von Individuen einerseits und die Un-
terstiitzung von Kompetenzentwicklung als lebensbegleitendender Prozess ande-
rerseits, sind zentrale Elemente entwicklungsorientierter Kompetenzfeststellungen.
Diese Verfahren zielen darauf ab, den Individuen Klarheit iiber ihre individuellen
Féahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse und Abschliisse zu ermoglichen. Sie sollen
helfen, auf dieser Grundlage ihre weitere berufliche Entwicklung zu gestalten und
verschiedene Lernformen und Lernwege nutzbringend fiir sich selbst zu verbinden.

Auch wenn diese Verfahren sich methodisch und inhaltlich voneinander unter-
scheiden, sind folgende gemeinsame Verfahrensaspekte auszuweisen: In der Regel
werden in Verfahren der entwicklungsorientierten Perspektive zunéchst die indivi-
duellen Kompetenzbestdnde erhoben. Auf der Grundlage der erhobenen Ergebnisse
werden dann in Verbindung mit einer begleitenden Reflexion Entwicklungsméglich-
keiten erarbeitet und umgesetzt. Damit wird das Ziel verfolgt, die weitere individuelle
berufliche Entwicklung zu gestalten und verschiedene Lernformen und Lernwege
effizient zu verbinden. Eine zentrale Rolle ist in diesen Verfahren den Personen zuzu-
schreiben, die die ,Analysierten® bei der Umsetzung begleiten, da die Verkniipfung
der punktuellen Standortbestimmung mit einem ldngerfristigen Entwicklungsprozess
durch Begleiter oder Coaches unterstiitzt werden muss. So wird z.B. im Kontext
des Schweizer Qualifikationsbuchs auf die Notwendigkeit der Professionalisierung
des Begleitungspersonals hingewiesen (vgl. CaLonDER GERsTER 2003). Methodisch kom-
men in Verfahren, die die entwicklungsorientierte Perspektive verfolgen, vor allem
Interviews und Selbsteinschidtzungen zum Einsatz. Durch Dialoge bzw. Gesprache im
Sinne einer kommunikativen Validierung (KippLiNnGER 2002) wird versucht, zu gemein-
samen und beiderseitig anerkannten Ergebnissen bzw. Konsequenzen zu gelangen.

Ein Beispiel fiir Verfahren, die diesem Ansatz folgen, ist im Portfolio zu sehen.
Das Portfolio kann die Form einer Lern- oder Qualifizierungsmappe haben und
erfasst besonders institutionell nicht anerkannte Lern- und Lebenserfahrungen
(vgl. Scaririr 1998). Als Beispiele fiir Verfahren, die sich in diese Perspektive ein-
ordnen lassen, sind auBerdem der Job-Navigator der IG Metall (IG METaLL 0.J.), das
Schweizerische Qualifikationsbuch (AUTORENGEMEINSCHAFT SCHWEIZERISCHES QUALIFIKATI-
onssucH 2000), der Bildungspass der Daimler Chrysler AG (DamvLgr CHRYSLER AG 0.J.)
oder das Verfahren der Kompetenzbilanz des Deutschen Jugendinstituts (vgl. Er-
PENBECK/VON RosENsTIEL 2003) zu nennen.
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Im Unterschied zu entwicklungsorientierten Verfahren fokussieren Kompetenzfest-
stellungen, die eine anforderungsorientierte Perspektive einnehmen, aktuelle be-
rufliche Tatigkeiten. Verfahren, die dieser Perspektive zugeordnet werden kénnen,
werden zahlreich in betrieblichen Kontexten entwickelt. Sie zielen auf die Verbes-
serung des Arbeitsprozesses durch Beobachtung, Beurteilung oder Messung des In-
dividuums von aufBlen. Im Fokus stehen dabei die Kompetenzen eines Mitarbeiters
in Bezug auf die am Arbeitsplatz erwarteten Anforderungen. Zielsetzungen, Form
und Systematik dieser Kompetenzerhebungen orientieren sich an den spezifischen
Unternehmenserfordernissen. Dabei konnen eigenschaftsbasierte und aufgaben-
orientierte Kompetenzmodelle unterschieden werden (vgl. Pascuen 2003). In den
eigenschaftshasierten betrieblichen Kompetenzmodellen werden als Anforderung
Personlichkeitseigenschaften zusammengestellt, die fiir ein erfolgreiches Handeln
im jeweiligen Unternehmen relevant sind. Die gewiinschten Personlichkeitseigen-
schaften gelten nicht selten fiir alle Mitarbeiter eines Unternehmens. Aufgabeno-
rientierte Kompetenzmodelle gehen dagegen von den Aufgaben aus, die an einem
spezifischen Arbeitsplatz bewaltigt werden miissen. Deswegen bilden konkrete Auf-
gaben in diesen Modellen die Kriterien. Aufgrund der Anforderungsperspektive, die
beiden Herangehensweisen zu eigen ist, werden mogliche Potenziale, die in der
aktuellen Tétigkeit nicht gefordert sind, z.T. ausgeblendet. Die Kompetenzbestinde
der Individuen werden moglichst objektiv erhoben, um zu Potenzial- und Effektivi-
tdtseinschitzungen zu kommen.

Auch hier konnen gemeinsame Verfahrensaspekte ausgewiesen werden. So
wird in anforderungsorientierten Verfahren ausgehend von den Anforderungen am
Arbeitsplatz zundchst nach den Kompetenzanforderungen gefragt, die an einen be-
stimmten Arbeitsplatzinhaber gestellt werden. Ausgehend von den Merkmalen des
Arbeitsplatzes wird eine Dokumentationsform erarbeitet, die die eigenschafts- oder
tatigkeitsorientierten Anforderungen an den Mitarbeiter beschreibt. Aufgrund der
Bedeutung, die in diesem Zugang der Einschédtzung des Individuums von auflen zu-
kommt, nehmen Fremdeinschdtzungen in anforderungsorientierten Verfahren eine
bedeutende Rolle ein, da den Ergebnissen eine hohe Aussagekraft zugesprochen wird
(vgl. SonnTAG/ScHAFER-RAUSER 1993, S. 168). Als Beispiele sind der in der Schweiz ent-
wickelte Kompetenz-Kompass® (Hincar 2003) oder das Verfahren zur Kompetenz-
Diagnostik und -Entwicklung KODE (vgl. ErpEnsEck 2003) zu nennen. Auch das be-
trieblich eingesetzte Assessment-Center kann als Beispiel genannt werden.

Besonders die hier als entwicklungsorientiert bezeichneten Verfahren zur
Kompetenzfeststellung sind — so ldsst sich zusammenfassen — zur Forderung der
retrospektiven Selbstreflexion konzeptionell angelegt, da sie dazu anleiten, sich
Erfahrungen, Ereignisse, Handlungen und die daraus entstehenden Kompetenzen
bewusst zu machen.
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3 Selbstreflexion als konzeptioneller Bestandteil von
Kompetenzfeststellungen

3.1 Konzeptionelle Einbettung von Selbstreflexion

Das in der Kompetenzfeststellung stattfindende Lernen kann als Lernen durch Re-
flexion bezeichnet werden, weil keine neuen Lerninhalte erworben werden, sondern
vorhandene Erfahrungen in einen neuen Bewusstseinszustand tiberfiihrt werden.
Die zentrale Bedeutung der Reflexion innerhalb dieses Prozesses ist darin zu sehen,
dass das Erfahrene bewusst bzw. explizit gemacht wird und das Denken selbst zum
Gegenstand gemacht wird. Reflexion kann auf diese Weise Diger (2007, S. 29 f) zu-
folge unterschiedliche Funktionen wie die Steuerung von Handlungen, Zielfindung,
Bearbeitung von Problemen, Handlungskontrolle u. A. erfiillen und zum Aufbau von
Handlungssystemen beitragen.

Abbildung 1: Verbindung von kontinuierlichem und reflexivem Lernen (eigene Darstellung
in Anlehnung an das Modell des Lernens aus Erfahrung nach Dewey;
vgl. KRUGER/LErscH 1993, S. 149)

/V//\N Reflexion

Aktive Handlung\<¥/
//\\ Reflexion

Aktive Handlung\<¥/
/\\ Reflexion

Aktive Handlung\<¥/

Lernen durch Reflexion
Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an das Modell des Lernens aus Erfahrung nach DEWEY;

vgl. KRUGER/LERSCH 1993, S. 149

Dabei ldsst sich mit Bezug auf Dewrys Theorie der Erfahrungskonstitution schlie3en,
dass Kompetenzfeststellungen eine kontinuierliche Forderung der Selbstreflexion
leisten, wenn sie wiederholt eingesetzt, in einen Prozess der Kompetenzentwick-
lung eingebunden werden und nicht punktuell oder einmalig verbleiben. Auf diese
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Weise werden Erfahrungen verarbeitet und in einen hoheren Bewusstseinszustand
iberfiihrt (DEwey 1949, S. 187 ff.). Sie ermoglichen dann also ein kontinuierliches
Lernen, das die Kompetenzentwicklung als Erfahrungsprozess wahrend der alltdg-
lichen Arbeitshandlung unterstiitzt, indem die punktuelle Reflexion mit kurz- oder
langerfristigen biografischen Entwicklungen ins Verhéltnis gesetzt wird.

Kompetenzfeststellungen stellen damit eine Form der organisierten Reflexion
des eigenen Kompetenzbestandes und der eigenen Erfahrungen dar und ermdg-
lichen es dem Einzelnen, sich {iber den Status quo seiner Erfahrungen und Kompe-
tenzen bewusst zu werden. Selbstreflexion fungiert damit als Vermittlungsinstanz
zwischen informell erworbenen Kompetenzen und den in formellen Lernprozessen
erworbenen Kompetenzen. Diese gezielte und organisierte Form der Reflexion, die
auf die Arbeitserfahrungen der Individuen rekurriert, bedarf einer besonderen me-
thodischen Anleitung. Dazu eignet sich z. B. das gezielte Bewusstmachen von beruf-
lichen Situationen oder Berufsverldufen, in denen die Kompetenzen, die im Folgen-
den Gegenstand der Reflexion sein sollen, erworben wurden. Zudem sollten weder
Methoden eingesetzt werden, in denen das Individuum ausschlieBlich durch eine
andere Person beurteilt wird, noch sollten Methoden Anwendung finden, in denen
die Kompetenzen anhand metrischer Systeme gemessen werden. Vielmehr geht es
darum, zur Selbstreflexion anzuleiten und die dadurch entstehenden Selbsteinschét-
zungen mit Fremdeinschitzungen zu kombinieren und abzugleichen. Schlieflich
sollte die Selbstreflexion in der Form aufgenommen werden, dass aus den selbst ge-
wonnenen Erkenntnissen Schlussfolgerungen fiir weitere Kompetenzentwicklungs-
oder Weiterbildungsmafnahmen gezogen werden.

3.2 Selbstreflexion und Fremdeinschatzung — Gegensatzpaar oder eine
notwendige methodische Kombination?

Angesichts der im Vorausgehenden herausgearbeiteten Bedeutung der Selbstre-
flexion im Rahmen von Kompetenzfeststellungen stellt sich die Frage, wann eine
Verbindung von Selbstreflexion mit Formen der Fremdeinschitzung notwendig und
sinnvoll ist. Hierzu zeigen Studien, dass die Singularitidt von Aussagen einzelner Ana-
lysemethoden in der Kompetenzfeststellung grundsétzlich zur Einseitigkeit von Aus-
sagen fiihrt (vgl. dazu auch ErPENBECK/VON RosENsTIEL 2003, S. XIX). Zur Erhohung
der Aussagekraft von Ergebnissen scheint es deswegen wichtig, unterschiedliche
Zugdnge und Methoden miteinander zu verkniipfen, dhnlich wie es in der empiri-
schen Sozialforschung durch Triangulation geschieht. Der Begriff steht dort fiir eine
Erhebungs- und/oder Auswertungsmethode (vgl. Frick 2000). Dieser urspriinglich
forschungsmethodische Begriff beschreibt die Herangehensweise, fiir Frage- und
Problemstellungen unterschiedliche Losungs- und Erkenntniswege zu wéahlen und
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diese zur Erkenntnisgewinnung zu kombinieren. Dabei kénnen unterschiedliche
Interpretationen, Methoden oder Datenquellen miteinander verkniipft werden
(vgl. PAtzoLp 1995, S. 66).

Eine mégliche Form der Kombination einzelner Verfahren ist die Verkniipfung
von Selbstreflexionen mit Fremdeinschédtzungen. Zwar zeigt sich, dass das besondere
Potenzial von Selbsteinschitzungen darin liegt, dass sie eine Auseinandersetzung
mit dem individuellen Selbstbild ermdglichen. Auch wird in der Literatur festgestellt,
dass Selbsteinschitzungen eine personlichkeitsfordernde und motivierende Wirkung
durch die Beschiftigung mit den eigenen Fahigkeiten und Perspektiven haben kon-
nen (vgl. KippLingER/Punt 2003). Demgegeniiber kann allerdings angefiihrt werden,
dass Selbsteinschédtzungen zu starker Subjektivitdt fithren, ,eine eingeschrinkte Re-
alitdtsnédhe, fehlende Vergleichbarkeit und Allgemeingiiltigkeit® (BMBF 2004, S. 56)
von Analysedaten mit sich bringt und dass die Einschétzung der eigenen Person sehr
unterschiedlich entwickelt ist. Beziliglich der Leistungsfahigkeit, der Grenzen und
Moglichkeiten von Selbsteinschédtzungen liegen auch verschiedene organisations- und
arbeitspsychologische Studien vor (vgl. DoNnat 1991; SoNNTAG/ScHAFER-RAUSER 1993).

Infolge dieser Erkenntnisse zu den Grenzen von Selbstreflexionen kénnen
Fremdeinschédtzungen einen weiteren wichtigen Reflexions- und Informationsgeber
darstellen. Sie konnen dazu beitragen, zu realistischen und reflektierten Aussagen
zu kommen, da sie verschiedene Perspektiven einbeziehen. Durch eine Kombination
ist jedoch nicht von einer Objektivierung der Ergebnisse, sondern eher von einer Va-
lidierung auszugehen, da sowohl Fremdeinschédtzungen als auch Selbsteinschédtzun-
gen dem Prinzip der Subjektivitdt unterliegen. Insofern empfiehlt auch Weiss (1999,
S. 187), den subjektiven Faktor besonders von dialogorientierten Kompetenzerhe-
bungen zum ,methodischen Prinzip“ zu machen und mit dem Mehraugenprinzip
einen Ausgleich zu schaffen. Methodisch wird die Unschérfe durch den dialogischen
Austausch im Sinne einer kommunikativen Validierung aufgehoben und damit eine
Intersubjektivitit ermdglicht.

4 Selbstreflexion im Betrieb zwischen Selbsthewusstsein und
Selbstokonomisierung

Auch die Frage der Vorteile und Grenzen der Férderung von Selbstreflexion von
Beschiftigten muss in diesem Zusammenhang betrachtet werden, da besonders im
Kontext betrieblicher Arbeit unterschiedliche Interessen und damit auch Interessen-
gegensitze mit der Fahigkeit zur Selbstreflexion verbunden sind.

Betrachtet man zunéchst die Vorteile, so ldsst sich hervorheben, dass die Selbst-
reflexion durch Kompetenzfeststellung einen Ansatz darstellt, die erworbenen beruf-
lichen Erfahrungen bewusst zu machen und zu reflektieren.
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Empirische Befunde zeigen, dass Verfahren der Kompetenzfeststellung, die auf
Selbsteinschitzungen beruhen, zur Selbstreflexion der eigenen Kompetenzen und
Erfahrungen beitragen und dariiber das Selbstbewusstsein der Individuen stirken
(vgl. GiLLen 2006, S. 226). Die Reflexion der eigenen Kompetenzen stellt zwar zum
Teil eine neue Erfahrung fiir Beschiftigte dar, sie wird aber meist als Bereicherung
beschrieben und fiihrt zu einem neuen Bewusstsein informell und formell erworbe-
ner Kompetenzen. Zu diesem Schluss kommt auch Ant (vgl. 2004, S. 313), der in
einer Untersuchung mit Arbeitslosen herausgearbeitet hat, dass die Reflexion und
Bewusstwerdung eigener Kompetenzen innerhalb von Kompetenzfeststellungen zur
Steigerung des Selbstwertgefiihls beitrdgt und einen selbstreflexiven und autonomie-
fordernden Prozess darstellt.

Diese soziologisch begriindete Bedeutung von Selbstreflexion fiir die individuelle
Lebensgestaltung ldsst sich durch empirische Ergebnisse aus der Handlungspsycho-
logie zumindest teilweise bestétigen. So haben Horr und Ewgrs u. a. in einer Studie
(2002 und 2003) unter dem Paradigma des reflexiv handelnden Subjekts die Be-
deutung von Reflexion fiir die subjektive Auseinandersetzung mit diskrepanten oder
widerspriichlichen externen Handlungsanforderungen und internen Handlungszielen
untersucht. Sie beziehen sich auf ein , Verstdndnis vom Menschen, dessen Handeln
nicht nur einseitig durch externe, sozialstrukturell bedingte Anforderungen, sondern
auch durch interne Strebungen und autonom gesetzte Ziele bestimmt wird“ (Horr
u.a. 2003, S. 3).

Die Ergebnisse dieser Studie weisen darauf hin, dass Handeln im Sinn eines
reflexiv handelnden Subjekts in der untersuchten Gruppe zu beobachten ist. Re-
flexiv handelnden Subjekten kann demnach zugesprochen werden, dass sie neben
Arbeit auch andere soziale Umfelder wie Partner oder Familie haben und in ihrer
Lebensfiihrung Arbeit und Freizeit integrieren. Zudem wird ihnen die Fahigkeit zur
Reflexion diskrepanter Motive und Ziele sowie kontrollierte Autonomie zugespro-
chen (Horr u. a. 2003).

Wie weit jedoch diese Vorteile der Selbstreflexion einerseits betrieblich und
andererseits individuell wiinschenswert sind, gilt es abschlieBend auszuloten. Be-
greift man dabei das reflexiv handelnde Subjekt als einen Pol der Realisierung von
Selbstreflexion im Kontext von Arbeit, so stellt der Typ des Arbeitskraftunterneh-
mers einen Kontrapunkt bzw. den anderen Pol dazu dar.

Der Arbeitskraftunternehmer wurde 2003 als Typus von Arbeitskraft von
PonGratz und VOSS entwickelt und empirisch untersucht. Es wird zunédchst davon
ausgegangen, dass sich zwei Grundformen der Arbeitskraft unterscheiden lassen
(vgl. Pongratz/Voss 2003, S. 193f). Wihrend der Arbeiterstatus durch kérperliche
Arbeit, eine untergeordnete betriebliche Stellung, rigide Kontrolle und kaum Kar-
rierechancen gekennzeichnet ist, besteht das Angestelltendasein aus Kopfarbeit,
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erdffnet Freirdume in der Arbeitsausfiihrung, betriebliche Aufstiegsmoglichkeiten
und zeigt eine groe Ndhe zum Management. Die Angestelltenschaft, aus der sich
der Typus des Arbeitskraftunternehmers generiert, ist intrinsisch motiviert und am
Arbeitsinhalt interessiert, sucht individuelle Aufstiegsoptionen zu verwirklichen und
identifiziert sich in hohem Maf3e mit dem durch das Management vertretenen Be-
triebsinteresse. Diese Eigenschaften ermoglichen einen erweiterten Zugriff auf die
Subjektivitdt und fordern auf diese Weise unterschiedliche Formen der Selbstokono-
misierung und Selbstvermarktung (vgl. Poncratz/Voss 2003, S. 233 1.).

Abbildung 2: Selbstreflexion im Spannungsfeld zwischen dem Arbeitskraftunternehmer
und reflexiv handelnden Subjekten

berufs-
okonomisches und betriebs-
Interesse padagogisches
Interesse
individuelles
Interesse
Arbeitskraftunternehmer reflexiv handelnde Subjekte
(Pongratz/VoR 2003) (Hoff/Ewers 2002)

o Arbeitszentrierung und entgrenzte Arbeit o Berlicksichtigung sozialer Umfelder
e Leistungsoptimierung ® Integration von Arbeit und Freizeit
o geregelte Flexibilitat o kontrollierte Autonomie

Diese Subjektivierung von Arbeit, die nicht zuletzt durch Selbstreflexionen in be-
trieblichen Kompetenzfeststellungen unterstiitzt wird, beférdert somit — kritisch be-
trachtet — die Vereinnahmung des Subjekts. Unter dem Begriff der ,Landnahme des
Selbst® in modernen Arbeitsverhéltnissen wird dies von Harney bereits 1992 prob-
lematisiert. Die Problematik ist dabei insbesondere in der Besitzstandskontrolle des
Subjektes und seiner arbeitsbezogenen Sozialbeziehungen, Lebensgewohnheiten,
Erfahrungen und Aneignungsformen durch das Management und die betriebliche
Weiterbildung zu sehen. Sie verschleiert Harney zufolge, dass ,die Diffusion der
Humanwissenschaften in das betriebliche Rationalisierungswissen nicht notwen-
digerweise auf mehr Humanitét hinauslaufen® (Harney 1992, S. 324) miissen. Dieses
Argument weist darauf hin, dass auch eine dem Anschein nach zunichst an der Ent-
wicklung der Personlichkeit orientierte Kompetenzfeststellung nicht unbedingt den
tatsdchlichen individuellen Interessen dienlich sein muss, weil Personlichkeitsent-



118 Kompetenzfeststellung als Chance zur Selbstreflexion AGBFN&%%

wicklung durch Arbeit immer einem d6konomischen Kalkiil technologischer und 6ko-
nomischer Rationalisierung verhaftet bleibt. Auf der Handlungsebene duBlert sich
diese Diskrepanz z.B. darin, dass die Teilnahme an Kompetenzfeststellungen unter
den gegenwirtigen Arbeitsmarktbedingungen kein freiwilliges Angebot, sondern ein
Gebot fiir die Beschéftigten darstellt und damit in Verbindung mit Selektionsmecha-
nismen gebracht wird.

Eine weitere Grenze der Selbstreflexion lidsst sich an ihren moglichen Folgen
festmachen. Selbst wenn sich ndmlich hinter der Einfiihrung von Kompetenzfeststel-
lungen in Unternehmen ein berufspadagogisch fundiertes Leitbild wie der Férderung
beruflicher Handlungsfahigkeit verbirgt und darauf abgezielt wird, die Entwicklung
der Beschiftigten ins Zentrum des Interesses zu stellen. So kann sich das individu-
elle Interesse am Erhalt der individuellen Beschéftigungsfiahigkeit und der eigenen
Arbeitsplatzsicherheit (vgl. Wittwer 2002, S. 120) orientieren und somit {iber den
engen Kontext des Unternehmens und der damit verbundenen Personalentwicklung
hinausgehen. Insofern ist eine weitere Grenze der Selbstreflexion im Kontext der
Betriebes darin zu beschreiben, dass sie durchaus auch iiber die intendierten Ziele
hinausweisen kann und die Frage in den Fokus riickt, wie weit ein Verbleib im
Unternehmen aus subjektiver Sicht wiinschenswert und im Sinne der eigenen Ent-
wicklung als ,passend” begriffen wird. Die Konsequenz, ein Unternehmen aufgrund
einer solchen fehlenden Passung mit dem subjektiven Ziel der Selbstverwirklichung
zu verlassen, wire flir das Unternehmen mit der Folge einer fehlenden Arbeitskraft
und der Notwendigkeit einer Neubesetzung verbunden. Fiir den Beschéftigten kann
der Wunsch der Selbstverwirklichung zur Verbesserung der eigenen Arbeitstétigkeit,
im Extremfall aber auch in die Erwerbslosigkeit fiihren.
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Daniela Groschke, Uta Wilkens

Ebeneniibergreifende Kompetenzfeststellung:
Diskussion eines Operationalisierungsvorschlags'

Abstract

Der Beitrag entwickelt eine ebeneniibergreifend verwendbare Operationalisierung
von Kompetenz mit Blick auf die Ebenen Individuum, Gruppe und Organisation.
Dabei wird auf die sozialkognitive Theorie Banduras und die Komplexititstheorie in
der Lesart komplexer adaptiver Systeme zuriickgegriffen. Als ebeneniibergreifende
Kompetenzdimensionen werden Komplexitdtsbewdltigung, Selbstreflexion, Kombi-
nation und Kooperation identifiziert. Auf der Grundlage von Fragebogenbefragun-
gen in zwei Forschungseinrichtungen werden Beziehungen zwischen den Kompeten-
zen beschrieben, die sich auf den drei Ebenen in den untersuchten Organisationen
identifizieren lassen.

1 Einleitung

Wenn Organisationen in die Kompetenz ihrer Mitarbeiter investieren, so steht da-
hinter die Annahme, dass dadurch auch ein Nutzen auf kollektiver Handlungsebene
generiert werden kann. Die ressourcenbasierte Managementforschung sieht gerade
in der Verkoppelung individueller Potenziale mit dem kollektiven Handlungssystem
eine Quelle zur Erlangung nachhaltiger Wettbewerbsvorteile und Sicherung dyna-
mischer Anpassungsprozesse (BARNEY 1991; ManonEy 1995; TEECE u. a. 1997; RippER
u.a. 2005). Der konkrete Nachweis dariiber, dass sich aus individuellen Kompe-
tenzen organisationale Wertschopfungsbeitriage ergeben, gestaltet sich indessen
schwierig. Auch vice versa stellt es eine Herausforderung fiir die empirische Sozial-
forschung dar, Anhaltspunkte dafiir zu liefern, dass Individuen im Prozess der Ar-
beit einen Kompetenzzuwachs erfahren, d. h. die kollektive Handlungsfdhigkeit von
Gruppen oder Organisationen zur Kompetenzentwicklung von Individuen beitrédgt
(KaurreLp/GrotE 2000; ScHUssLER 2004).

Der Grund fiir diese Schwierigkeiten kann darin gesehen werden, dass die
Kompetenzforschung trotz ihrer Fiille an Instrumenten (zum Uberblick siehe Er-

1 Der Beitrag basiert auf Ergebnissen des Projekts ,Die Identifikation der Wirkungsbeziehungen zwischen
Strukturebenen der Kompetenz als Wegweiser fur den Einsatz von KompetenzentwicklungsmaBnahmen”,
welches im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprogramms , Lernkultur Kompetenzentwicklung” aus
Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung sowie aus Mitteln des Européischen Sozialfonds
gefordert wurde.



124 Ebenentbergreifende Kompetenzfeststellung AGBFN&%%

PENBECK/VON RosSENSTIEL 2007) immer noch einen fragmentarischen Charakter hat. Es
gibt eine Vielzahl von Kompetenzdefinitionen und darauf ausgerichteten Kompe-
tenzerfassungsinstrumenten, aber keine klaren Verbindungslinien zwischen diesen
Ansétzen. Insbesondere stehen Definitions- und Messansitze zur Erfassung indivi-
dueller, gruppenspezifischer und organisationaler Kompetenz isoliert nebeneinan-
der (Pawrowsky u. a. 2005; WiLkens u. a. 2006). Will man dieses Defizit tiberwinden,
um Wirkungsanalysen zwischen Kompetenzebenen durchzufiihren und mégliche
Hebeleffekte zu identifizieren, so bedarf es eines Kompetenzverstindnisses, das
ebeneniibergreifend anwendbar ist, und eines darauf gerichteten Erfassungsinst-
rumentes.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es daher, einen Ansatz zur ebeneniibergrei-
fenden Kompetenzfeststellung im Betrieb zu erarbeiten und der Frage nachzugehen,
wie sich Kompetenzbeziehungen zwischen Individuen, Gruppen und Organisationen
abbilden lassen. Die Herausforderung liegt dabei in der ebeneniibergreifend giiltigen
Kompetenzdefinition und der darauf aufbauenden Operationalisierung des Konst-
ruktes. Die Betrachtung des Zusammenspiels zwischen Kompetenzebenen setzt ein
einheitliches Grundverstdndnis von Kompetenz voraus, ohne dabei zu konstatieren,
dass die Konstruktkomponenten fiir alle Ebenen gleich sein miissen. Dies wird em-
pirisch zu eruieren sein.

2 Theoretischer Hintergrund

Nach Scurevoca/Krescn (2003, S. 22) ist Kompetenz ,ein handlungsbezogenes
Konstrukt, das sich in einer erfolgreichen Bewdéltigung von Problemsituationen
niederschldgt®. Diese Handlungs- und Problemlésungsfidhigkeit wird nicht nur auf
die Gegenwart bezogen. Vielmehr geht es um Regulationsmechanismen fiir zu-
kunftsgerichtete Adaptionen, die Individuen und Gruppen in die Lage versetzen,
fiir neuartige Probleme entsprechende Handlungsalternativen zu entwickeln, das
Handlungsrepertoir zu erweitern und Beharrungstendenzen zu itiberwinden (Ar-
NoLb 1997; BarrscH 1996; Baron u. a. 1992; Dyer/SincH 1998; ErpENBECK 1996; ERPEN-
BECK/VON RosENsTIEL 2003; TEECE u. a. 1997; StEINER 1972). Kompetenz kann demnach
als situationsiibergreifende Handlungs- und Problemlésungsfihigkeit verstanden
werden, die sich in einer dem jeweiligen Kontext angemessenen Handlung offen-
bart (WiLkens u. a. 2006; Sypow u. a. 2003). Dieses Kompetenzverstdndnis ldsst sich
auf der individuellen, gruppenspezifischen und organisationalen Ebene anwenden.

Zur weiteren Fundierung des Kompetenzbegriffs werden Theorien herange-
zogen, die Handlung erklaren konnen und mehrere Ebenen in Betracht ziehen. Aus
diesen Griinden werden die sozialkognitive Theorie (Banpura 1986, 2001) und die
Theorie komplexer adaptiver Systeme (KAS; Kappernorr 2002, 2004) verwendet.
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Die sozialkognitive Theorie (SCT) von Banbura (1986, 2001) ist eine empirisch gut
abgesicherte Handlungstheorie. Eine individuelle oder kollektive Handlung kommt
hiernach dann zustande, wenn ein Individuum oder eine Gruppe zum einen das
Zutrauen in die eigene, respektive kollektive Handlungsfiahigkeit (Selbstwirksam-
keitserwartung) hat und zum zweiten eine positive Erwartung mit dem Handlungs-
ergebnis verkniipft wird. Besonderer Analysegegenstand der SCT ist die Hand-
lungsintention, die durch die Selbstwirksamkeitserwartung beschrieben wird.
In mehreren empirischen Studien konnte gezeigt werden, dass die Erwartung in
die eigene (individuelle) Handlungsfahigkeit ein guter Pradiktor fiir tatsdchliches
Handeln ist (Ajzen 1985, 1991; Scuwarzer 1994; Brucn/GnosHaL 2005) und einen
~Schliissel zur kompetenten Selbstregulation® darstellt (Schwarzer/Scamirtz 1999,
S. 263). Selbstwirksamkeitserwartung hdngt zwar mit der Erfolgserwartung eines
Individuums zusammen, sie sind aber voneinander zu trennen. Je hoher die Kom-
petenzerwartung ausgepragt ist, desto starker wird Erfolg antizipiert. Weiter geht
Banpura (2001) von einer engen Verzahnung zwischen individueller und kollektiver
Kompetenzerwartung aus. Ein Individuum wird nur entsprechende Anstrengungen
unternehmen, um zu kollektiven Handlungsergebnissen zu gelangen, wenn es eine
positive Erwartung iiber die personliche Wirksamkeit in einer Gruppe und hinsicht-
lich der Wirksamkeit der Gruppe als Ganzes hat. Ebenso gibt es eine kollektive Er-
wartung der Gruppe hinsichtlich der gemeinsamen Wirksamkeit, die das Aktivitéts-
niveau beeinflusst. Dabei ist die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst
von der individuellen Selbstwirksamkeitserwartung, nicht jedoch die blofe Summe
individueller Erwartungen. Vielmehr kann die individuelle Selbstwirksamkeitser-
wartung durch die Gruppe gebremst oder gestiarkt werden. Der Aufklarungsbeitrag
der sozialkognitiven Theorie liegt somit in der Erklarung individueller und grup-
penspezifischer Handlungsprozesse.

Eine stirker auf organisationale Prozesse fokussierende Theorie stellt die
Komplexitdtstheorie dar. Die Komplexitdtstheorie in ihrer Lesart komplexer adap-
tiver Systeme (KAS; KarpELHOFF 2002, 2004) versteht Handlung als Ereignis regel-
geleiteter Systeme, die in der Lage sind, in dynamischen Entwicklungsprozessen
flexible Ordnungsformen zu entwickeln und diese an Komplexititssteigerungen in
der Umwelt anzupassen. Ordnungsbildung wird nicht nur exogen durch die evo-
lutiondren Mechanismen von blinder Variation und selektiver Retention, sondern
auch endogen durch Muster der Selbstorganisation gesteuert (z. B. Kaureman 1991,
1993, 1995; HorLanp 1995; CoHEN/STEWART 1993; Warpror 1992). Maximale Hand-
lungsfahigkeit kann hiernach am ehesten erreicht werden, wenn komplex adapti-
ve Systeme (KAS) im Ubergangsbereich von chaotischen Dynamiken und starren
Ordnungszustinden in der Lage sind, Ordnungsfiahigkeit und Anpassungsfihig-
keit miteinander zu verbinden (KarpELHorr 2004). Dies wird auch als Ordnung und
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Koevolution am Rande des Chaos beschrieben. Kompetenz kann in diesem Sinne

als spezifische Handlungsfiahigkeit eines KAS verstanden werden, in dynamischen

Entwicklungsprozessen flexible Ordnungsformen zu entwickeln und diese an Kom-

plexitdtssteigerungen in der Umwelt anzupassen. Dies ist abhéingig von der Bin-

nendifferenzierung, d. h. von der Zahl seiner konstituierenden Elemente und deren

Wechselwirkungen (Kaurrman 1993, 1995). Organisationskompetenz ist demnach

abhingig vom Grad der Verkniipfung formaler und informeller Subsysteme inner-

halb (Geschiftsbereiche, Teams) und auerhalb (regionale Cluster, Zulieferernetz-
werk) einer Organisation.

In Kombination beider Theorien lassen sich Kompetenzdimensionen ableiten,
die fiir alle Kompetenzebenen (Individuum, Gruppe, Organisation und Netzwerk)
Giltigkeit beanspruchen kénnen. Es handelt sich um die Dimensionen Komplexi-
tatsbewiltigung, Selbstreflexion, Kombination und Kooperation (siehe Abbildung 1).
e Komplexitatshewaltigung: In Anlehnung an die SCT stiitzt sich ein Individuum, um

in unerwarteten Situationen angemessen handeln zu kénnen, auf die Fahigkeit
zur (kognitiven) Strukturierung. Durch Selektion von Information und Riick-
besinnung auf vorhandene Handlungsoptionen werden auch affektive Zustande
auf ein Problemlosungsverhalten hin orientiert. Auch in der Lesart der Theo-
rie komplex adaptiver Systeme (KAS) benétigt ein sozialer Akteur die Fahigkeit,
Umweltverdnderungen wahrzunehmen und die aufgenommenen Informationen
sinnvoll zu selektieren, um Komplexitit angemessen reduzieren zu kénnen. Die
Kompetenzdimension Komplexitidtshewdltigung wird daher als Fahigkeit eines
sozialen Akteurs zur Aufnahme und Strukturierung von Umweltverdnderungen
durch sinnvolle Selektion von Informationen und durch Riickbesinnung auf vor-
handene Handlungsoptionen (Umweltsensoren/Informationsverarbeitungsme-
chanismen) verstanden.

o Selbstreflexion: Ein konstitutives Element der individuellen Selbstwirksamkeitser-
wartung ist nach Bandura die Selbstreflexion. Hierbei geht es um die Fahigkeit,
Riickmeldungen aus dem Umfeld zu verarbeiten und in eigene Verhaltensdnde-
rungen zu iibersetzen. Soziale Systeme in der Lesart komplex adaptiver Systeme
(KAS) sollten ebenfalls die Fahigkeit besitzen, die Angemessenheit organisationa-
ler Handlungsroutinen zu hinterfragen, auf ihre Eignung hin zu priifen und ggf.
alternative Ordnungsvarianten zu entwickeln. Die Kompetenzdimension Selbst-
reflexion wird somit als Fahigkeit eines sozialen Akteurs, den eigenen Entwick-
lungsprozess aufgrund von Riickmeldungen aus der Umwelt im Hinblick auf die
eigenen zur Anwendung kommenden Handlungsroutinen zu iiberpriifen und bei
Bedarf anzupassen, verstanden.

e Kombination: Individuen besitzen der SCT zufolge die kognitive Fahigkeit, iiber
Wissensstrukturen die Realitdt abzubilden, das Wissen auf unterschiedliche
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Problemsituationen zu iibertragen und ggf. neu zu kombinieren. Ein Riickbezug
auf die kollektive Wissensbasis, insbesondere im Sinne der Einbeziehung von
Erfahrungstragern ist dabei ebenfalls denkbar. Auch Organisationen miissen in
der Lage sein, durch Integration und Rekombination von organisationalen Wis-
sensbestinden neue Ordnungsmuster herzustellen bzw. einen optimalen Ord-
nungszustand zu generieren. Die Kompetenzdimension Kombination beinhaltet
damit die Fdhigkeit eines sozialen Akteurs, sein Wissen in unterschiedlichen Pro-
blemsituationen einzusetzen und dabei ggf. neu zu kombinieren, wodurch eine
Wissenserweiterung stattfindet.

e Kooperation: Nach Bandura gestalten sich Individuen ihre Umwelt, genauso wie
sie von ihrer Umwelt beeinflusst werden. Die Fahigkeit, soziale Beziehungen auf-
zubauen und aufrechtzuerhalten, ist daher konstitutives Element menschlichen
Handelns. Ebenso sollten soziale Akteure im Sinne eines komplex adaptiven Sys-
tems in der Lage sein, Beziehungen zu anderen Akteuren zu gestalten und auf-
rechtzuerhalten, um die eigene Handlungsfahigkeit angemessen zu entwickeln
und insbesondere um Handlungsoptionen iiber Kooperationen mit Netzwerk-
partnern zu erweitern. Unter der Kompetenzdimension Kooperation wird somit
das Vermdgen eines sozialen Akteurs, Interaktionsbeziehungen zu anderen Ak-
teuren zu gestalten und aufrecht zu erhalten, um die eigene Handlungsfahigkeit
entwickeln zu kénnen, zusammengefasst.

Zusammenfassend ist davon auszugehen, dass Individuen und Gruppen die Wirk-
samkeit eines kollektiven Systems an Dimensionen festmachen, die der persénlichen
Kompetenzerwartung vergleichbar sind. Dazu zdhlen (1) die Informationsverarbei-
tungskapazitdt und Fahigkeit zur Komplexitdtsreduktion, die Komplexitdtshewdl-
tigungsfahigkeit begriinden, (2) die Reflexionsfdhigkeit der kollektiven Bezugsein-
heit, Handlungsmuster zu hinterfragen und weiterzuentwickeln, (3) die problem-
losungsbezogene Anwendung von Wissen einschlieBlich der Generierung neuen
Wissens sowie (4) die Interaktionsfahigkeit innerhalb des Systems bzw. mit externen
Partnern, um Handlungsoptionen zu erweitern. Die hier beschriebenen Kompetenz-
dimensionen stellen durch die theoriefundierte ebeneniibergreifende Betrachtung
eine Erweiterung gegeniiber bisherigen Ansédtzen dar (z. B. ERPENBECK/VON ROSENSTIEL
2003; HorrmaNN 2003; KappELHOFF 2004; ScareEYdGG/Kriesch 2003). Zugleich erfordern
sie eine grundlegende Erarbeitung eines Operationalisierungsvorschlags und dessen
Testung.
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Abbildung 1: Ebeneniibergreifend giiltige Kompetenzdimensionen
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3 Methode

Aufgrund des Forschungsstandes war es nur zum Teil moglich, auf bereits validier-
te Skalen zuriickzugreifen. In einem Expertenteam wurden daher Items zur Erfas-
sung der Kompetenzdimensionen entwickelt. Der Fragebogen wurde zur Testung
an 47 Mitarbeiter von zwei wissenschaftlichen Lehr- und Forschungseinrichtungen
verschickt. Die Riicklaufquote der Einrichtung A betrug 64 %, von Einrichtung B
81 %. Insgesamt wurden 34 Fragebogen in die Auswertung einbezogen. Befragt
wurden jeweils die Professoren und Professorinnen und wissenschaftlichen Mitar-
beiter/-innen der Einrichtungen.

Fiir die individuelle Ebene wurde als Priifkriterium die Selbstwirksamkeitser-
wartung erfasst (in Anlehnung an JerusaLem/ScHwarzEr, 1999). Die Items wurden
auf den Arbeitskontext adaptiert und faktorenanalytisch reduziert (Beispiel: ,,Wenn
sich Widerstdnde auftun, finde ich Mittel und Wege, mich im Arbeitskontext durch-
zusetzen.®). Die interne Konsistenz der Skala fiir die berufliche Selbstwirksamkeits-
erwartung lag in der vorliegenden Untersuchung bei einem Cronbachs Alpha von
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o =.79. Fiir die Kompetenzdimensionen auf der individuellen Ebene wurden inhalt-
lich valide Items der Subskala ,Methodisches Vorgehen“ der Skala ,Selbstkonzept
beruflicher Kompetenz® von Bergmann (2003) integriert. Eine Hauptkomponen-
tenanalyse mit anschlieBender Varimaxrotation nach Kaiser-Kriterium ergibt eine
dreifaktorielle Losung, die insgesamt 61 % der Varianz aufkldrt. Die Faktoren bilden
die Kompetenzdimensionen Komplexitdtshewéltigung (Cronbachs o = .74), Selbst-
reflexion (Cronbachs o = .64) und Kooperation/Kombination (Cronbachs o =.74) ab.

Fiir die gruppenspezifische Ebene wurde als Priifkriterium auf die ,,Collec-
tive Efficacy Beliefs Scale” von Riggs und Knight (1994) und die Skala ,Kollektive
Selbstwirksamkeit von Schwarzer und Jerusalem (1999) zuriickgegriffen. Eine
notwendige Modifikation beider Skalen ergab eine einfaktorielle Losung mit fiinf
Items, die ein Cronbachs Alpha von o = .84 aufweist. Dabei entstammen drei Items
der Skala ,Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung® von Schwarzer und Jerusalem
(1999) und zwei Items aus der Skala von Riggs und Knight (1994). Fiir die Kompe-
tenzdimensionen wurden in einem Expertengremium Items gebildet, die inhaltlich
valide den Kompetenzdimensionen zugeordnet werden konnen. Eine explorative
Faktoranalyse ergibt auch hier eine dreifaktorielle Losung mit einer Varianzauf-
klarung von 71 %. Die Faktoren bilden die Kompetenzdimensionen Komplexitéts-
bewiltigung (Cronbachs o = .73), Kombination (Cronbachs o = .89) und Koopera-
tion (Cronbachs o = .73) ab.

Auf Organisationsebene wurde als Priifkriterium die Skala ,Kollektive Selbst-
wirksamkeit” von Schwarzer und Jerusalem (1999) auf den spezifischen organisa-
tionalen Kontext adaptiert (Beispiel: ,,Ich glaube an das starke Innovationspotential
in unserer Einrichtung, mit dem wir auch unter widrigen Umstdnden Neuerungen
durchsetzen kénnen.“). Eine Modifikation der Skala fiihrte zu einer einfaktoriellen
Losung mit sechs Items, die 71 % der Varianz aufkldren und ein Cronbachs Alpha
von o = .91 aufweisen. Fiir die Kompetenzdimensionen Komplexitdtshewiltigung,
Selbstreflexion und Kooperation wurden inhaltlich valide Items in einem Experten-
gremium gebildet. Die Dimension Kombination wurde aus der Wissens- und Kom-
petenzdiagnostik nach Pawlowsky u. a. (2005) und Ergédnzungen aus dem Experten-
gremium operationalisiert. Eine explorative Faktoranalyse ergibt eine dreifaktorielle
Losung, die insgesamt 81 % der Varianz aufklart. Die Faktoren bilden die Kompe-
tenzdimensionen Komplexitdtsbewiltigung (Cronbachs o = .73), Selbstreflexion
(Cronbachs o = .81) und Kooperation/Kombination (Cronbachs o = .84) ab.

4 Ergebnisse

In beiden untersuchten Forschungseinrichtungen waren die Wirksamkeitserwar-
tungen und Kompetenzeinschédtzungen hoch ausgepragt (siehe Tabelle 1). Es be-
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standen keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Einrichtungen hinsicht-
lich der Kompetenzdimensionen sowie der individuellen und gruppenspezifischen
Selbstwirksamkeitserwartung. Jedoch unterschieden sich die beiden befragten For-
schungseinrichtungen hinsichtlich der wahrgenommenen organisationalen Selbst-
wirksamkeitserwartung (F(1,29) =12.278, p=.00; Eta?=.30). Mitglieder der Ein-
richtung B (M = 2.03; SD = .41) schétzten die organisationale Selbstwirksamkeits-
erwartung deutlich hoher ein als Mitglieder der Einrichtung A (M = 2.69; SD = .62).

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichung der eingesetzten Skalen

Gesamt Einrichtung A Einrichtung B

Skala M SD N M SD N M SD N
Individuelle SWE 1,96 .45 32 1,91 48 14 12,00 43 18
Gruppenspezifische SWE 1,79 .53 30 [1,85 .68 13 (1,75 .47 17
Organisationale SWE 2,32 .61 31 12,68 .62 14 2,02 41 17
Individuumsebene

Komplexitdtsbewdltigung 1,95 45 34 11,98 .50 16 |1,93 41 18

Selbstreflexion 2,16 .55 32 12,02 57 15 227 53 17

Kombination/Kooperation | 1,79 47 34 11.63 43 16 | 1,94 47 18
Gruppenebene

Komplexitatsbewdltigung | 2,02 .46 30 12,08 .49 14 11,9 45 16

Kombination 2,74 .65 29 | 2,51 .55 13 12,92 .68 16

Kooperation 1,98 49 30 |1,87 37 13 12,06 .57 17
Organisationsebene

Komplexitdtsbewaltigung | 2,29 .52 30 [2,37 .56 13 1224 50 17

Selbstreflexion 2,54 .66 31 12,35 .57 14 12,70 .70 17

Kooperation/Kombination | 2,52 71 32 13,00 .76 14 2,15 .38 18

Anmerkung 1: SWE = Selbstwirksamkeitserwartung; M = Mittelwert; SD = Standard-
abweichung, N = Stichprobenanzahl

Anmerkung 2: Es wurde eine 4-stufige Skala verwandt, wobei 1 = trifft voll zu,
2 = trifft eher zu; 3 = trifft eher nicht zu; 4 = trifft gar nicht zu. Es gab aulerdem
die Maglichkeit ,nicht relevant bzw. keine Einschédtzung“ anzukreuzen. Bei einer
Haufung dieser Antwort (>4) wurden diese Items aus dem Auswertungsprozess
entfernt.
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Der Mittelwert {iber die ebenenspezifisch identifizierten Skalen ergibt den jeweiligen
ebenenspezifischen Kompetenzwert (siehe Tabelle 2). Beide Forschungseinrichtun-
gen unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich ihrer ebenenspezifischen Kom-
petenzwerte. Auf der individuellen Ebene beider Forschungseinrichtungen liegt dieser
im hohen Bereich (M =1.96, SD =.32). Der Zusammenhang zur individuellen Selbst-
wirksamkeitserwartung ist statistisch hoch signifikant (r=.52). Die gruppenspezifi-
sche Kompetenz (M =2.24, SD =.42) wird geringer eingeschitzt als die individuelle
Kompetenz. Auch hier weist die Korrelation zwischen gruppenspezifischer Selbstwirk-
samkeitserwartung und kollektiver Kompetenz einen hohen Effekt auf (r =.64). Die
organisationale Kompetenz (M =2.47, SD = .45) ist im Vergleich zu den beiden ande-
ren Ebenen am niedrigsten ausgeprédgt. Auch hier korrelieren die wahrgenommene
organisationale Wirksamkeitserwartung und organisationale Kompetenz (r = .60) hoch
miteinander. Da die Wirksamkeitserwartung ein Pradiktor fiir tatsdchliches Verhalten
darstellt, stellen die Kompetenzwerte auf den Ebenen Individuum, Gruppe und Orga-
nisation ein valides Maf tatsdchlicher Handlungs- und Problemlésungsfidhigkeit dar.

Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichung der ebenenspezifischen Kompetenz

Gesamt Einrichtung A Einrichtung B

M SD N M SD N M SD N

Individuelle Kompetenz 1,96 .33 34 11,88 .33 16 1204 31 18
Gruppenspezifische Kompetenz | 2,24 .42 30 {215 .35 14 12,31 47 16

Organisationale Kompetenz 2,47 .45 32 | 2,61 .49 14 2,36 .39 18

In einem néchsten Schritt konnten die Kompetenzbeziehungen innerhalb beider
Forschungseinrichtungen verglichen werden. Es zeigten sich Unterschiede der
Zusammenhédnge zwischen individueller und gruppenspezifischer bzw. organisa-
tionaler Ebene (siehe Abbildung 2). In Einrichtung A beeinflussen sich die grup-
penspezifische und organisationale Kompetenz in niedrigem Ausmaf (r =.20).
Der Zusammenhang zwischen gruppenspezifischer und individueller Kompetenz
ist von negativer, mittlerer (r = —.26) Effektstarke. Organisationale Kompetenz und
individuelle Kompetenz weisen einen mittleren, positiven Effekt auf (r = .24). Fiir
die Einrichtung B erhohen sich die Effekte zwischen organisationaler und grup-
penspezifischer Kompetenz auf r = .37. Mit Fokus auf die individuelle Ebene keh-
ren sich die Vorzeichen um. Individuelle und organisationale Kompetenz weisen
einen negativen, aber niedrigen Zusammenhang (r = -.19) auf. Dagegen zeigt sich
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ein hoher positiver Zusammenhang zwischen gruppenspezifischer und individuel-
ler Kompetenz (r = .42).

Abbildung 2: Beziehungen zwischen den Kompetenzebenen

Einrichtung A (N = 16) Einrichtung B (N = 18)
Organisation Organisation
AT organisationale AT organisationale
/-»& Handlungs- und Problem- /»& Handlungs- und Problem-
“0 Lo Isungsfahigkeit “0 Lo lIsungsfahigkeit

\ .20 \ .37

Gruppe Gruppe

AT gruppenspezifische AT gruppenspezifische
.24 A Handlungs- und Problem- -.19 A Handlungs- und Problem-

2] :& |6sungsfahigkeit A :& l6sungsfahigkeit

7 -6 s
Individuum Individuum
7 e
—_ individuelle _— individuelle
- Handlungs- und Problem- - Handlungs- und Problem-

losungsfahigkeit losungsfahigkeit

5 Diskussion der Ergebnisse

Ziel der Untersuchung war es, eine ebeneniibergreifend verwendbare Operationa-
lisierung von Kompetenz zu erarbeiten, um Wirkungszusammenhénge verdeutlichen
zu konnen. Die Operationalisierung erf olgte iiber die Aussagen der sozialkognitiven
Theorie (Banpura 1986, 2001) und der Komplexitidtstheorie in der Lesart komplex
adaptiver Systeme (KAS; Kappernorr 2002, 2004). Im Rahmen des Pre-Tests konnten
die theoretisch hergeleiteten Kompetenzdimensionen im Wesentlichen bestétigt wer-
den. Es musste allerdings fiir jede Betrachtungsebene eine Verdichtung auf je drei
Dimensionen vorgenommen werden. Ob dies an der gegenwiértig kleinen Stichprobe
und/oder dem Umstand liegt, dass die Dimensionen nicht ganz iberschneidungsfrei
sind, muss an dieser Stelle offenbleiben. Insgesamt kann festgehalten werden, dass
die Dimensionen je nach Betrachtungsebene einen Aufklarungsbeitrag fiir die Hand-
lungsfiahigkeit zwischen 61 % und 81 % leisten.
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Von praktischer Relevanz sind die Ergebnisse dahingehend, dass sie ebenenspe-
zifische Ansatzpunkte zur Kompetenzentwicklung liefern. Fiir Einrichtung A zeigt
sich beispielsweise, dass Gruppenaktivititen weniger zur Kompetenzerh6hung von
Individuen beitragen. Das Potential, welches in der Teamarbeit liegt (vgl. Kaur-
rELD/GroTE 2000), wird in dieser Einrichtung nicht ausgeschopft. Allein mit Blick auf
die Kompetenzdimension Kombination konnte der Einsatz von Kreativitdtstechni-
ken eine Hebelwirkung fiir das gruppenspezifische Wissen entfalten. Dies scheint
ein sinnvoller Gestaltungspunkt zu sein, da in mehreren Ausfiihrungen auf den
Zusammenhang zwischen Kreativitdt und Innovationsfahigkeit des Unternehmens
hingewiesen wird (SEcLEr 2000; Gurpin 2001). Fiir Einrichtung B zeigte sich, dass die
Gruppe eine Quelle der individuellen Kompetenzentwicklung darstellt, Manahmen
individueller und gruppenspezifischer Kompetenzentwicklung sich gegenseitig ver-
stirken konnen. Ein weiteres aus dem Instrument ableitbares Gestaltungsfeld liegt
auf der organisationalen Ebene bei Aktivititen zur Selbstreflexion (z. B. regelmé-
Biges Benchmark), da sich hier die niedrigste Kompetenzauspragung zeigte.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass es durch die Pilotanwendung des Instru-
mentes moglich wurde, eine iiberschaubare Anzahl von Items zur Beschreibung in-
dividueller, gruppenspezifischer und organisatorischer Handlungsfahigkeit zu iden-
tifizieren, die die theoretisch hergeleiteten Kompetenzdimensionen unterlegen. Dies
ermoglicht eine ebeneniibergreifende Betrachtungsweise und somit eine genauere
Analyse der Wirkungszusammenhédnge von Kompetenzen in einer Organisation. Im
Vergleich beider Forschungseinrichtungen zeigte sich ferner, dass eine einrichtungs-
spezifische Kompetenzdiagnostik notig ist, um zielfiihrende Ansatzpunkte zur Kom-
petenzentwicklung ableiten zu kénnen.

Eine quantitativ orientierte Kompetenzdiagnostik auf unterschiedlichen Struk-
turebenen scheint nur bei angemessener Grundgesamtheit mit addquater Stichpro-
bengrofie sinnvoll, was aber von der Unternehmensgréf3e und der Gréf3e der Orga-
nisationseinheiten abhéngig ist. Insbesondere wire es bei einer gréoferen Stichprobe
moglich, die Wirkungsrichtung zwischen Kompetenzebenen iiber Strukturgleichungs-
modelle abzubilden. Ebenso bleibt zu iiberlegen, durch welche weiteren als die be-
reits einbezogenen externen Erfolgsgrof3en der Handlungsfahigkeit zur Validierung
der identifizierten Kompetenzdimensionen beigetragen werden kann. Zum gegen-
wartigen Zeitpunkt fehlen dem hier vorgestellten Ansatz einer ebeneniibergreifenden
Kompetenzdiagnostik noch die Benchmarks, die die Voraussetzung bilden, um nor-
mative Aussagen zum Optimum der Kompetenzauspriagungen und -beziehungen mit
Blick auf den analysierten Organisationstyp erlauben. Weitere Testungen des Frage-
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bogens? in unterschiedlichen Branchen werden zur Absicherung der hier diskutierten
Ausfiithrungen beitragen und weitere Aufklarungsleistung bringen.
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Anhang Operationalisierung der Kompetenzdimensionen

Individuumsebene

e Komplexitdtsbewdltigung: Aus einer Vielfalt an Informationen fallt es mir schwer,
die relevanten Informationen zu filtern. (-)/In Situationen mit vielen neuen In-
formationen, ordne ich diese nach iibergeordneten Gesichtspunkten. (BERGMANN,
2003)/Wenn ich in einer Problemsituation etwas tue, priife ich 6fter, was ich in-
zwischen erreicht habe. (Beramann, 2003)/Ich behalte meine Arbeitsziele immer
fest im Auge.

e Selbstreflexion: Ich bemiihe mich aktiv darum, von unterschiedlichen Personen
Feedback zu erhalten./Es fillt mir schwer, Kritik von anderen fiir mich zu ver-
arbeiten. (-)/Ich analysiere erfolgreiche Projekte anderer, um fiir mein eigenes
Verhalten Erfolgsindikatoren daraus abzuleiten.

e Kombination/Kooperation: Ich kann meine Erfahrungen gut auf neue Problem-
situationen iibertragen./Wenn ich eine schwierige Aufgabe zu bewiltigen habe,
erinnere ich mich daran, wie ich vergleichbare Aufgaben l6sen konnte./Ich kann
mich gegeniiber anderen Personen gut verstindlich machen./In Konfliktsituation
kann ich mich gut in die Perspektive anderer eindenken.
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Gruppenspezifische Ebene

Komplexititsbewdltigung: Unser Team selektiert zielgerichtet seine Informa-
tionsquellen./In stressigen Situationen zeigt unser Team einen besonders hohen
Zusammenhalt bzw. arbeitet gut zusammen./In unserem Team kann jeder seine
Arbeit frei gestalten, solange er nicht den Gruppenfrieden stort und dadurch die
Arbeitsergebnisse nachteilig beeinflusst.

Kombination: Wir setzen héufig Kreativitdtstechniken ein, damit wir bei Prob-
lemstellungen zu neuen Losungsansidtzen kommen./Unser Team probiert gerne
neue Arbeitstechniken aus, um zu iiberpriifen, ob die Arbeitsprozesse sich da-
durch verbessern lassen./Arbeitsprozesse in unserem Team werden grund-
sitzlich einer systematischen Fehleranalyse unterzogen./Unser Team ist sehr
geschickt darin, das Erfahrungswissen anderer Gruppen (z.B. Analyse erfolg-
reicher Projekte) fiir zukiinftige eigene Projekte zu nutzen.

Kooperation: Es fillt unserem Team leicht, bei Schwierigkeiten andere um Un-
terstiitzung zu bitten./Unser Team kann sich gut auf andere Akteure (Personen,
Gruppen) einstellen und mit diesen zusammenarbeiten./Bei der Zusammenar-
beit mit anderen Akteuren fordert unser Team gezielt/aktiv deren Meinungen
und Sichtweisen ein.

Organisationale Ebene

Komplexitdtsbewdltigung: Um Trends auf den Hochschul- und/oder Beratungs-
markt nicht zu verpassen, wird der Markt kontinuierlich beobachtet./Unsere
Einrichtung fiithrt regelméfig Analysen durch, um sich mit der Konkurrenz im
Rahmen eines Benchmark vergleichen zu kénnen./Die Verantwortlichkeiten in
unserer Einrichtung sind klar geregelt.

Selbstreflexion: In unserer Einrichtung setzen wird uns kritisch mit unseren
Lernprozessen, d. h. Lernverhalten, Lernerfolge/-misserfolge und Lernkontexten
auseinander./Arbeitsprozesse werden in unserer Einrichtung regelmafig hin-
terfragt und festgestellte Anderungsbedarfe werden konsequent und zeitnah um-
gesetzt./Organisationale Strukturen werden selten hinsichtlich ihrer Effektivitét
und Effizienz tiberpriift. (-)

Kombination/Kooperation: Tagungs- und Seminarbesuche etc. werden nachbe-
reitet, um daraus Handlungskonsequenzen fiir zukiinftige Arbeits- bzw. Prob-
lemsituationen ableiten zu koénnen. (nach PawrLowsky u. a. 2005)/Unsere Einrich-
tung zeichnet sich durch Austausch und ein hohes Zusammengehorigkeitsgefiihl
aus./Eine enge Zusammenarbeit und Kooperation innerhalb der gesamten Ein-
richtung ist bei uns gelebte Kultur./Es gibt spezifische Aktivititen zur Kontakt-
pflege.
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Uwe Elsholz, Mario Gottwald

Herausforderungen fiir die Erarbeitung von
Kompetenzprofilen bei dlteren Langzeitarbeitslosen -
Schlussfolgerungen aus der Entwicklung eines
Verfahrens zur Kompetenzbilanzierung

Abstract

Obwohl es eine Vielfalt an Instrumenten zur Kompetenzanalyse gibt, mangelt es
bisher an addquaten Verfahren fiir die Zielgruppe der dlteren Langzeitarbeitslosen
mit ihren spezifischen Problemlagen. Ein wesentliches Vermittlungshemmnis bei
dlteren Arbeitslosen besteht darin, dass sie — nicht zuletzt durch Erfahrungen der
Dequalifizierung und des sozialen Abstiegs — ihrer eigenen Stdrken nicht mehr si-
cher sind. Mit der Kompetenzbilanzierung ,KomPakt50 " wird ein Verfahren vorge-
stellt, das speziell fiir dltere Arbeitssuchende entwickelt wurde und in erster Linie
darauf abzielt, vorhandene Kompetenzen bewusst und am Arbeitsmarkt verwertbar
zu machen. Es werden Entwicklungsmaoglichkeiten des Verfahrens mit Blick auf Nut-
zenaspekte fiir verschiedene Akteure (dltere Arbeitslose, Bildungstrdger, Betriebe,
ARGERn) aufgezeigt und weitere Forschungsaufgaben fiir die Kompetenzbilanzierung
von dlteren Arbeitssuchenden ausgewiesen.

1 Einleitung

Kompetenzanalysen haben in den vergangenen Jahren zunehmende Aufmerksam-
keit erlangt, und es gibt eine Vielzahl von Ansédtzen zur Erhebung von Kompeten-
zen (vgl. u.a. ERPENBECK/VON RosensTIEL 2007). Trotz der Vielfalt an Instrumenten
fehlt bisher ein addquates Verfahren fiir die Zielgruppe der édlteren Langzeitarbeits-
losen mit ihren spezifischen Problemlagen. Nachfolgend wird daher ein solches
Verfahren — ,KomPakt50“ — vorgestellt, das speziell fiir diese Gruppe entwickelt
wurde und in erster Linie darauf abzielt, vorhandene iiberfachliche Kompetenzen
bewusst zu machen. Anhand der Verfahrensbeschreibung und der anschliefenden
Diskussion um die Weiterentwicklung des Ansatzes wird deutlich, dass sich ein
solches Instrument im Spannungsfeld unterschiedlicher Interessen und Nutzener-
wartungen befindet.

Mit Blick auf die Zielgruppe werden zunédchst deren Besonderheiten und die
daraus abgeleiteten Anforderungen an ein angemessenes Verfahren zur Kompe-
tenzanalyse beschrieben. Anschlieend werden die Hintergriinde zur Entwicklung
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des Verfahrens KomPakt50 erldutert, welches im Rahmen eines regionalen Beschif-
tigungspakts zur Forderung élterer Langzeitarbeitsloser entwickelt wurde. Kon-
zeption und Aufbau sowie die Durchfiihrung des Verfahrens werden anschlieBend
geschildert. In einer Einordnung des Verfahrens werden die spezifischen Aspekte
von KomPakt50 im Vergleich zu anderen Methoden der Kompetenzanalyse hervor-
gehoben. Ein Ausblick zeigt Entwicklungsmaoglichkeiten des Verfahrens mit Blick auf
Nutzenaspekte fiir verschiedene Beteiligte (Nutzer, Bildungstrager, Betriebe, ARGEn)
auf. Abschlieend werden Entwicklungs- und Forschungsaufgaben fiir die Kompe-
tenzbilanzierung von Arbeitssuchenden ausgewiesen, die sich aus den dargestellten
Arbeiten und der Einordnung des Verfahrens ergeben.

2 Ausgangslage zur Entwicklung der Kompetenzbilanz

Wegen der anhaltend hohen Langzeitarbeitslosigkeit in Deutschland richtet sich der
Blick der Arbeitsmarkt- und Berufsbildungsforschung auf die Entwicklung innova-
tiver und nachhaltiger Integrationskonzepte fiir benachteiligte Bevolkerungsgruppen
am Arbeitsmarkt. Vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung und eines
prognostizierten Fachkréftemangels gilt es, Konzepte zur Steigerung der Beschéf-
tigungsfahigkeit von arbeitsmarktfernen Gruppen zu entwickeln. Im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung der regionalen Beschéftigungsinitiative ,,Pakt50 fiir
Niirnberg“! im Bundesprogramm ,,Perspektive50plus — Beschéftigungspakte in den
Regionen“ wurde das nachfolgend vorgestellte Verfahren zur Kompetenzbilanzie-
rung fiir dltere Langzeitarbeitslose entwickelt.

Bei dieser Zielgruppe stellt die hdufig verlorene Kompetenz, selbststindig und
kreativ am Arbeitsmarkt zu agieren, ein vielfach beobachtetes Vermittlungshemmnis
dar. Langzeitarbeitslosigkeit fithrt nicht nur zu Entwertung und Verlust einstmals
vorhandener Qualifikationen (Disuse-Effekt), sondern dariiber hinaus zu mentalen
Problemen wie Resignation und Verminderung des Selbstvertrauens (vgl. GELDER-
MANN/GotTwaLD 2007). Daraus resultiert, dass bei der Zielgruppe der dlteren Lang-
zeitarbeitslosen die Fahigkeit, selbststindig und selbstbewusst am Arbeitsmarkt
zu agieren, hiufig nicht vorhanden ist, was ein starkes Vermittlungshemmnis dar-
stellt. Mit zunehmender ,Arbeitsmarktferne“ steht vor einer moglichen Integration
die Entwicklung der Fahigkeiten im Vordergrund, welche dazu befahigen, sich als
Marktteilnehmer am Arbeitsmarkt zu bewédhren. Neben der Beschéaftigungsfahigkeit
im Sinne einer Bewdhrung an konkreten Anforderungen von Arbeitspldtzen wird

1 Der ,Pakt50 fur Nurnberg” ist ein Netzwerk von Bildungstragern unter Leitung der ARGE Nurnberg, das im
Rahmen der Initiative ,Perspektive 50plus” als eines von 62 Regionalprojekten vom Bundesministerium fur
Arbeit und Soziales gefordert wird.
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heute die Féahigkeit, sich auf dem Arbeitsmarkt addquat darzustellen und zu ver-
markten, immer wichtiger (vgl. Dostar 2004, S. 206).

Die Zielgruppe élterer Langzeitarbeitsloser ist in sich hdchst heterogen hin-
sichtlich ihrer Qualifikationsmerkmale, der Dauer der Arbeitslosigkeit sowie gesund-
heitlicher Beeintrdchtigungen und bringt dementsprechend sehr unterschiedliche
Potenziale mit. Uber diese Gruppe liegen hinsichtlich der genannten Merkmale und
ihrer Wirkungszusammenhénge nur wenige Studien vor. Dennoch ldsst sich trotz
der genannten Heterogenitédt innerhalb der Zielgruppe deren Problemlage mithilfe
iibergreifender Beschreibungsmerkmale skizzieren (vgl. u.a. Brokgr/Scronic 2005;
MenLica 2005; GortwaLD/FrANKE 2008):

e durch den Disuse-Effekt in der Arbeitslosigkeit werden vorhandene Qualifika-
tionen entwertet, und das erworbene Wissen veraltet;

e Langzeitarbeitslose leiden durch fehlende soziale Bezilige unter mangelnder An-
erkennung und Selbstbestédtigung;

e die Gruppe éalterer Arbeitsloser ist vielfach mit stereotypen Vorurteilen im Bezug
auf ihre Leistungsfdahigkeit und -bereitschaft konfrontiert;

e iltere Langzeitarbeitslose weisen in der Regel multiple Vermittlungshemmnisse
auf, neben dem Alter sind dies hdufig gesundheitliche Einschrdnkungen.

Ein negatives Selbstbild und mangelndes Selbstbewusstsein sind die Folge der ge-
nannten Entwicklungen — desto stéirker, je ldnger die Dauer der Arbeitslosigkeit und
die damit verbundenen Prozesse der sozialen Exklusion. Damit gehen mangelnde
Kenntnisse und wenig Bewusstsein von eigenen Stirken und Schwichen einher.
Die Folge ist eine negative Selbsteinschéitzung der eigenen Arbeitsmarktchancen.
Infolgedessen sinkt die Motivation, und die Betroffenen ziehen oftmals den Uber-
gang in die Frithverrentung vor (vgl. Gortwarp/Franke 2008, S. 82). Die motivationale
Verfasstheit der Betroffenen ist als entscheidend anzusehen fiir die individuellen
Bewiltigungsstrategien und Handlungsoptionen, welche dafiir ausschlaggebend
sind, ob der Weg aus der Arbeitslosigkeit erfolgreich beschritten werden kann
(vgl. ArrnAmMMER 2007).

Hier ist anzusetzen, indem {iber das behutsame Freilegen und Bewusstmachen
von Kompetenzen und Potenzialen das Selbstbewusstsein gestdarkt und damit auch
die Chancen auf dem Arbeitsmarkt verbessert werden. Ein Ansatz, die gleichwohl
bestehenden Kompetenzen sichtbar und damit auch am Arbeitsmarkt verwertbar
zu machen, besteht in der Bilanzierung ebendieser Kompetenzen. Aufgrund weit
zuriickreichender formaler Qualifikations- und Kompetenznachweise bei dlteren Ar-
beitsuchenden gilt es, insbesondere die iberfachlichen Kompetenzen in den Blick
zu nehmen. Vor diesem Hintergrund sind fiir die Zielgruppe der Alteren Verfahren
zur Bilanzierung von formell und informell erworbenen Kompetenzen besonders
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relevant. Mittels dieser sind die Beurteilungskriterien in den Vordergrund zu stellen,
die vor allem Alteren als besondere Stirken zugesprochen werden und aus Sicht von
Personalverantwortlichen auch als einstellungsrelevante Kriterien bewertet werden.
Hochste Prioritdt haben danach - so die Ergebnisse einer Unternehmensbefragung
(vgl. Gortwarp/Keck 2008) — Soft Skills bzw. die Personlichkeit (s. Abbildung 1).

Abbildung 1: Auswahlkriterien fiir altere Arbeitslose
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Zunehmend werden in einer Arbeitswelt, die auf Flexibilitdt, Verantwortung und
Selbststdndigkeit setzt, personale Kompetenzen wie Disziplin, Qualitdtsbewusstsein
und Loyalitit wichtiger. Gerade Alteren werden positive Merkmale im Bereich dieser
Arbeitstugenden zugesprochen (vgl. Gortwarp/Keck 2008, S. 98).

3 Zielsetzungen und Entwicklungsschritte des Verfahrens

Die zuvor genannten Besonderheiten der Gruppe élterer Langzeitarbeitsloser auf-
nehmend, zielt die Kompetenzbilanzierung KomPakt50 darauf ab, den Arbeit-
suchenden vorhandene Kompetenzen bewusst zu machen. Insbesondere bei der
Suche nach einem neuen Arbeitsplatz und bei der Bewerbung ist das Bewusstsein
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der eigenen Leistungsfahigkeit unabdingbar und trigt zu einer erhéhten Beschéf-
tigungsfahigkeit bei. Gleichzeitig kann das Wissen {iber eigene Potenziale zu reflek-
tiertem Handeln beitragen und die Grundlage fiir die weitere, stirker selbstgesteu-
erte Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung der Arbeitsuchenden bilden. Im
Sinne der Empowerment-Strategie geht es dabei um den Respekt vor der Lebens-
autonomie des Langzeitarbeitslosen, um Prozessorientierung der Beratung und um
radikale Zukunftsorientierung des Beratungsprozesses (vgl. Herricer 1997, S. 113 ff)).

3.1  Die Entwicklung des Verfahrens als zyklischer Prozess

Aufgrund der genannten konzeptionellen Uberlegungen wurde das Verfahren Kom-
Pakt50 entwickelt, wobei in einem zyklischen Prozess Theorie, Empirie und prak-
tische Erfahrungen bei der Erarbeitung des Verfahrens aufeinander bezogen wurden.

Zu Beginn erfolgte eine Literaturauswertung. Ziel dieses Arbeitsschrittes war
die begriffliche Fassung beruflicher Handlungskompetenz, insbesondere mit Fokus
auf diejenigen Kompetenzen, die besonders Alteren zugeschrieben werden (u. a.
DGFP 2004; Broker/Scuonic 2005; Leur 2005; Stosser 2007). Weiterhin wurden
etwa 9000 Stellenangebote aus der Datenbank eines Projektpartners im regionalen
Beschiftigungspakt im Hinblick auf geforderte personliche Stirken analysiert. In
einem Workshop wurden die im Beschiftigungspakt beteiligten Praktiker der Bil-
dungstrager in die Entwicklung einbezogen, um die alltiglichen Erfahrungen mit
den Teilnehmern in die Verfahrensentwicklung zu integrieren.

Eine erste Version des Verfahrens wurde zwischenzeitlich von ausgewéahlten
Teilnehmern erprobt und reflektiert sowie mit Trainern (und damit den Praktikern)
mehrfach diskutiert. Auf dieser Basis ist eine weitere Version des Verfahrens entwi-
ckelt worden, die einem methodisch kontrollierten Testlauf unterzogen wurde. Diese
Erprobung fand im Februar 2007 beim Bildungstriger bfz Niirnberg im Rahmen der
QualifizierungsmafBnahme ,AktivFirma*“ statt.

Diese Mafnahme, die sechs Monate dauert, setzt auf die eigenstindige Er-
schlieBung von Arbeitsmoglichkeiten und hat den Erwerb der dafiir erforderlichen
Kompetenzen zum Ziel (vgl. GELDERMANN/GoTTWALD 2007). In der ,AktivFirma*“ orga-
nisieren die Teilnehmenden ihre Stellensuche und Bewerbungsaktivitdten selbst. Sie
arbeiten in unterschiedlichen Abteilungen eigenstdndig am Ziel ihrer Eingliederung
in den ersten Arbeitsmarkt. Die dlteren Langzeitarbeitslosen strukturieren die Job-
suche, arbeiten in Teams anhand konkreter Zielvereinbarungen und werden dabei
von zwei Trainern unterstiitzt.

Die Erprobung von KomPakt50 wurde nach knapp der Hilfte der Laufzeit der
skizzierten BildungsmafBnahme durchgefiihrt. Damit konnte zum einen gewéahr-
leistet werden, dass eine Fremdeinschidtzung der Teilnehmer durch einen Trainer
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moglich war, zum anderen, dass ausreichend Zeit zur Verfiigung stand, um aus den
Ergebnissen der Kompetenzbilanzierung im Rahmen der Qualifizierungsmafnahme
LAktivFirma“ Konsequenzen zu ziehen.

Zur Evaluation der Verfahrenserprobung wurden ein Reflexionsworkshop
mit den Teilnehmern und eine Expertenbefragung der Trainer durchgefiihrt sowie
eine Nachbefragung mittels eines teilstandardisierten Fragebogens vorgenommen
(vgl. Ersnorz/Hammer 2008, S. 226). Neben konkreten Hinweisen, etwa zur sprach-
lichen Fassung einzelner Aspekte, die zur Verbesserung der Praxistauglichkeit des
Verfahrens verwendet wurden, wurde von den Langzeitarbeitslosen vor allem die
ihnen durch das Verfahren entgegengebrachte Wertschiatzung hervorgehoben. Die
kontrollierte Praxiserprobung war der letzte Schritt in der Entwicklung des Verfah-
rens. Die hier vorgestellte vorldufige Endfassung von KomPakt50 beruht damit auf
einem zyklischen Prozess, der konzeptionelle Uberlegungen, theoretische Beziige,
praktische Anforderungen und empirische Uberpriifung vermittelt.

3.2 Instrumente und Ablauf des Verfahrens KomPakt50

Das Verfahren KomPakt50 gliedert sich in zwei wesentliche Schritte: in die parallel
stattfindende Selbst- und Fremdeinschdtzung anhand eines Fragebogens und in den
anschlieBenden Kompetenzdialog. Im ersten Teil geht es darum, anhand von Fra-
gebogen eine item-bezogene Selbsteinschédtzung iiberfachlicher Kompetenzen durch
den Teilnehmer bzw. eine Fremdeinschitzung durch den Trainer vorzunehmen. Im
zweiten Teil steht dann die gemeinsame Reflexion in einem Kompetenzdialog im
Mittelpunkt, und es wird in einem Reflexionsgespriach ein Ergebnisdokument fiir
Trainer und Teilnehmer erstellt.

Abbildung 2: Ablauf des Verfahrens KomPakt50

Selbsteinschatzung Fremdeinschatzung
tiberfachlicher tiberfachlicher
Kompetenzen Kompetenzen

Dialog

liber gemeinsame und unterschiedliche Einschatzungen
tiber individuelle Starken und Entwicklungspotenziale

Quelle: f-bb gGmbH, eigene Darstellung
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Das Verfahren bezieht sich in Anlehnung an die Definition der beruflichen Hand-

lungskompetenz auf die Erfassung der iiberfachlichen Dimensionen Methoden-,

Sozial- und Selbstkompetenz. Dabei liegt ein weiter Kompetenzbegriff zugrunde:

,Unter Kompetenzen sind Fédhigkeiten, Methoden, Wissen, Einstellungen und Werte

zu verstehen, deren Erwerb, Entwicklung und Verwendung sich auf die gesamte

Lebenszeit eines Menschen bezieht* (DeunsosTEL 2001, S. 76).

e Methodenkompetenz wird als Fiahigkeit verstanden, Aufgaben und Probleme
zielgerichtet, strukturiert und effektiv bearbeiten zu kénnen und dabei erlernte
Denkmethoden, Arbeitsverfahren, Losungs- und Lernstrategien selbststindig
anzuwenden und weiterzuentwickeln. KomPakt50 erfasst Methodenkompetenz
mit den Konstrukten Planungsfdhigkeit, Zeitmanagement, Zielorientiertheit,
Effizienz und Losungsorientiertheit.

e Sozialkompetenz umfasst eine Vielzahl an personlichen Dispositionen, die es
ermoglicht, soziale Beziehungen aufzubauen und sich mit anderen Menschen
rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen. Sozialkompetenz
erschlieft sich in den Dimensionen Kommunikationsfahigkeit, Kritik- und Kon-
fliktfahigkeit, Teamorientierung, Zuverldssigkeit und Verantwortungsbereit-
schaft.

o Selbstkompetenz zeigt sich in der Bereitschaft, sein Arbeitsumfeld aktiv mitzu-
gestalten und sich dabei Bedingungen zu schaffen, die eine Weiterentwicklung
der Personlichkeit im Rahmen der Arbeit ermoglichen. Selbstkompetenz driickt
sich im Fragebogen in den Eigenschaften Motivation, Belastbarkeit, Flexibili-
tét, Lernbereitschaft/Lernfahigkeit, Gesundheitsbewusstsein und Selbstdarstel-
lungsfdhigkeiten aus.

Zur Beschreibung der Kompetenzbereiche wurden in der Umsetzung mdoglichst pra-
xisnahe und alltagssprachliche Formulierungen gewéhlt, um die Handhabbarkeit
des Verfahrens zu erhéhen. Sozialkompetenz wird als ,Fahigkeit, mit anderen Men-
schen umzugehen“ beschrieben, die Selbstkompetenz als ,,Personliches Wollen und
Konnen“ und die Methodenkompetenz als ,Fahigkeit zur Erledigung von Arbeits-
aufgaben®. Die einzelnen Items werden in einer Viererskala von ,stimmt voll und
ganz® bis zu ,stimmt iiberhaupt nicht“ eingeschétzt. In der Fremdeinschitzung des
Trainers ist zudem eine Kategorie enthalten, nach der keine Einschédtzung moglich
ist, da sich in der Erprobung des Verfahrens gezeigt hat, dass eine differenzierte
Fremdeinschédtzung in manchen Bereichen kaum zu treffen ist.
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Abbildung 3: Ausschnitt aus dem Fragebogen zur Selbsteinschatzung

Sozialkompetenz — Féhigkeit, mit anderen Menschen umzugehen

Sozialkompetenz umfasst eine Vielzahl an personlichen Verhaltensweisen, welche es ermdglicht, in Arbeitsprozessen
mit anderen erfolgreich und verantwortungsbewusst zusammenzuarbeiten — von der Kommunikation und Koopera-
tionsfahigkeit bis hin zur Teamfahigkeit.

stimmt voll und stimmt iiber-
ganz @ @ haupt nicht
©O &)
Kommunikationsfahigkeit
Ich frage nach, wenn mir irgend-
was unklar ist. L] L] L] L]
Das, was ich sagen will, kann ich
¥ O O O O

eindeutig formulieren.

Wahrend eines Gesprachs achte
ich auch auf die Kdrpersprache

meines Gespréchspaﬁtnerr)s (ver- L] L] L] L]
schrankte Arme, Blickkontakt).
Im Umgang mit fremdsprachigen
Kollegen bemiihe ich mich um eine [] [] [] []
verstandliche Sprache.

Auf wichtige Gesprache bereite ich

mich besonders vor, z. B. indem ich

. ) o L] L] ] ]
mir vorher Uiberlege, wie ich mich
am besten verhalten kann.

Kritik- und Konfliktfahigkeit

Ich bin in der Lage, andere sachlich
’ O O O O

zu kritisieren.

Wenn mich jemand kritisiert,
denke ich dariber nach, ob ich an ] ] [ [
meinem Verhalten etwas dndern
sollte.

Ich lasse andere ausreden, auch
wenn ich weiB, dass ich mit ihrer [] [] [] []
Meinung nicht einverstanden bin.

Entscheidungen anderer kann ich
‘ O O O O
annehmen.

Im Anschluss an die Selbst- und Fremdeinschédtzung erfolgt der Dialog iiber die
unterschiedlichen Einschédtzungen. Dieser ,,Kompetenzdialog“ stellt den Kristallisa-
tionspunkt des Verfahrens dar, der allerdings ohne den vorhergehenden Prozess
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der Auseinandersetzung mit den einzelnen Kompetenzen und Items der Fragebogen
nicht moglich ist. In dem Gesprédch geht es darum, Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede in der Wahrnehmung zu besprechen und Stdrken herauszuarbeiten. Die
ausgefiillten Fragebogen dienen dabei als Gesprachsanlass und helfen, das Gesprach
zu strukturieren. Uber die Begriindung der einzelnen Einschitzungen — und zwar
sowohl der Selbst- als auch der Fremdeinschdtzungen — entwickelt sich ein Dialog.
Ist dem Trainer eine Fremdeinschédtzung nicht moglich, so kann auch ausschlief3-
lich die Begriindung der Selbsteinschédtzung des Teilnehmers Ausgangspunkt der
gemeinsamen Reflexion sein.

In einem Ergebnisdokument werden die wesentlichen Inhalte des Kompetenz-
dialogs festgehalten. Es wird nach den groften Ubereinstimmungen und nach Unter-
schieden in der Selbst- und Fremdwahrnehmung gefragt. Dariiber hinaus werden im
Gesprich Schlussfolgerungen erortert und im Ergebnisbogen festgehalten. Konkrete
Bewerbungsaktivitidten und -strategien sind dabei ebenso Thema wie die weitere Qua-
lifizierung und Kompetenzentwicklung im Rahmen der FordermaBnahme. Der Ergeb-
nishogen wird von beiden Gesprichspartnern parallel ausgefiillt. Das Dokument des
Teilnehmers ist nur fiir seinen eigenen Gebrauch bestimmt. Dieser Vertrauensschutz
soll die Offenheit des Teilnehmers fordern: Niemand bewertet oder verwendet seine
personlichen Notizen. Der Trainer wiederum fertigt ein eigenes Ergebnisdokument
an, das Grundlage und Hilfsmittel fiir den weiteren Coaching- und Trainingsprozess
ist. So verfiigen beide Beteiligten iiber ein manifestiertes Ergebnis des Gespréchs.

Die Praxiserprobung hat gezeigt, dass Selbst- und Fremdwahrnehmung meist
iibereinstimmten. Zu grundlegenden Diskrepanzen kam es kaum. Trainer und Teil-
nehmer hoben in der Befragung zur Praxiserprobung positiv hervor, dass das Ver-
fahren Gesprédchsanldsse liefere, um gezielt forderliche und hinderliche Bedingun-
gen der Arbeitsaufnahme zu thematisieren, die im ,Alltag“ einer Qualifizierungs-
mafnahme im Normalfall nicht besprochen werden.

4 Zur Verortung des Verfahrens

Das Verfahren KomPakt50 wurde speziell fiir dltere Langzeitarbeitslose entwickelt.
Dies findet seinen Niederschlag in Besonderheiten, die das Verfahren von anderen
Ansédtzen zur Kompetenzbilanzierung unterscheiden (vgl. ERPENBECK/VON ROSENSTIEL
2007; ABWF 20006).

Das Verfahren betont iiberfachliche Kompetenzen. Bevorzugt werden solche
Items, die die besonderen Stirken Alterer zum Ausdruck bringen (vgl. LEnnegr 2005;
StosseL 2007) und Aspekte abbilden, die bei einer Bewerbung Alterer Vorteile ge-
geniiber jiingeren Bewerbern versprechen. Dies gilt etwa fiir Fragen zur Loyalitét
und Verlésslichkeit.
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Es wurden aber auch besondere Vermittlungshemmnisse aufgenommen, die bei der
Zielgruppe einer erfolgreichen Arbeitssuche entgegenstehen. Dies betrifft Aspekte
des Gesundheitsverhaltens und des d&uf3eren Erscheinungsbilds.

Die Fragebogen wurden bewusst wenig komplex gestaltet. So wurden die Fra-
gen durch Beispiele erldutert und einfach skaliert. Dies soll das Verfahren sowohl fiir
Bildungstriger als auch fiir die dlteren Langzeitarbeitslosen gut handhabbar machen.

KomPakt50 ist ein Reflexionsverfahren durch das individuelle Stirken der
Alteren diskursiv herausgearbeitet werden sollen. Ziel ist eine Erhéhung der Ar-
beits- und Beschiftigungsfahigkeit (vgl. Ersnorz/Hammer 2008). Im uniibersichtlichen
Feld von Kompetenzanalysen und Kompetenzmessverfahren hat Gillen (2006) eine
Unterscheidung zwischen zwei Ansétzen herausgearbeitet, die zwei grundsétzliche
Orientierungen von Verfahren und Instrumenten verdeutlicht. Diese idealtypische
Unterscheidung erweist sich auch fiir eine Einordnung des Verfahrens KomPakt50
als hilfreich. Gillen identifiziert zum einen Verfahren, die sich eher am Subjekt ori-
entieren und diese als ,,entwicklungsorientierte Verfahren“ beschreibt. Dem stellt sie
Instrumente gegeniiber, die sich eher an Arbeitsanforderungen als Bezugspunkt aus-
richten und die in diesem Sinne ,anforderungsorientierte Verfahren sind. Letztere
orientieren sich vorrangig an Tétigkeitsbeschreibungen oder Arbeitsplatzanalysen
und werden zum Zwecke der betrieblichen Weiterbildungsplanung eingesetzt. Das
Verfahren KomPakt50 ist hingegen den entwicklungsorientierten Verfahren zuzu-
rechnen, denn es geht um eine Standortbestimmung der &dlteren Arbeitslosen, die
die subjektive Einschédtzung von Kompetenzen in den Mittelpunkt stellt.

Abbildung 4: Orientierungen von Verfahren der Kompetenzanalyse

Anforderungsorientierte
Verfahren

Entwicklungsorientierte
Verfahren

Zentrale Zielsetzung

Verbesserung der betrieblichen
Weiterbildungsplanung durch
Soll-Ist-Vergleich

Standortbestimmung des
Individuums zur Berufswege- und/
oder Weiterbildungsplanung

Ausgangspunkt des Verfahrens

Tatigkeitsbeschreibungen,
Arbeitsplatzanalysen

Subjektive Kompetenzeinschatzung

Zentrale Methode

Fremdeinschatzung

Selbsteinschétzung

Ergebnis des Verfahrens

Beschreibung der Kompetenzen, die
zur Erflillung der Arbeitsaufgaben
bzw. der Tatigkeit notwendig sind

Einschatzung der individuellen Kom-
petenzbestande/Kompetenzbilanz

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an GILLEN 2006, S. 113
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Die Gegeniiberstellung von anforderungsorientierten und entwicklungsorientierten
Verfahren stellt keine Dichotomie dar, sondern sie zeigt idealtypisch zwei Extreme
auf, zwischen denen sich Verfahren der Kompetenzanalyse und -bilanzierung veror-
ten lassen. So bedient sich KomPakt50 nicht ausschlieBlich der Selbsteinschédtzung,
wie dies fiir entwicklungsorientierte Verfahren charakteristisch ist, sondern bezieht
eine Fremdeinschédtzung ein. Am Ende entwicklungsorientierter Verfahren steht in
der Regel eine Ubersicht iiber persénliche Kompetenzbestéinde und damit eine Form
der individuellen Kompetenzbilanz.

Die Unterscheidung wird hier aufgefiihrt, um das Verfahren KomPakt50 im
Feld kompetenzanalytischer Verfahren zu verorten.

5 Perspektiven zur Weiterentwicklung des Verfahrens

Die Gestaltung des Verfahrens KomPakt50 ist in seiner derzeitigen Form vor allem
auf das Konzept der ,AktivFirma“ im Rahmen des genannten regionalen Beschéfti-
gungspakts bezogen. Fiir einen breiteren Einsatz scheint in der Folge eine Ausdiffe-
renzierung des Konzepts notwendig, damit es unter verschiedenen Rahmenbedin-
gungen eingesetzt und der Zielgruppe ,Altere Arbeitslose“ in ihren Differenzierun-
gen umfassend gerecht werden kann.

Mit der Entwicklung des Verfahrens KomPakt50 wurden vor allem zwei Ziele
verfolgt, nimlich das Empowerment und die Verbesserung der Qualifizierung durch
die Bildungstriger. Mogliche Entwicklungsrichtungen héngen dabei davon ab, wel-
che Ziele mit dem Einsatz des Verfahrens verfolgt werden. Es deuten sich Perspek-
tiven der Weiterentwicklung auf unterschiedlichen Ebenen an (siehe Abbildung 5):
e Bezogen auf die Teilnehmer ist eine weitere Differenzierung angezeigt. Das Ver-

fahren wurde bisher vor allem von Muttersprachlern angewendet. Bei Migrantin-
nen und Migranten mit geringen deutschen Sprachkenntnissen wére der Einsatz
schwierig. Das Verfahren kann und muss fiir die sehr heterogene Zielgruppe
der alteren Arbeitslosen auch auf den spezifischen Arbeitskontext differenziert
bezogen werden. Dasselbe gilt flir konkrete Qualifizierungsmafnahmen, in deren
Kontext es eingesetzt werden soll.

e Aufseiten der Bildungstrdger ist eine stirkere Prozessbegleitung angezeigt, um
die Schlussfolgerungen aus der Kompetenzbilanzierung gezielt zu evaluieren. In
seiner bisherigen Anwendung findet das Verfahren einmalig, etwa zur Hélfte der
Laufzeit der Qualifizierungsmanahme nach drei Monaten, Anwendung. Zwar
beinhaltet das Verfahren mit seinen zwei Schritten und dem Dialogelement be-
reits eine Empowermentstrategie, doch geht es im Weiteren darum, diesen Pro-
zesscharakter weiter auszubauen, um den Aspekt der Kompetenzforderung zu
starken.
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e FEin Nutzen kann sich fiir die ARGEn bzw. Optionskommunen ergeben, wenn es
gelingt, die Kompetenzbilanzierung mithilfe von KomPakt50 auch fiir die im So-
zialgesetzbuch geforderte Dokumentation der Integrationsfortschritte zu nutzen.
Die Implementierung der sogenannten ,Betreuungsstufen® innerhalb des Fallma-
nagements der ARGE bietet die Chance, die Aktivitdten innerhalb der Integrati-
onsarbeit umfassender abzubilden. KomPakt50 kann in diesem Zusammenhang
im Rahmen von Férdermafnahmen wie der ,AktivFirma® eine Standortbestim-
mung im Hinblick auf den Kompetenzbestand und die erforderlichen Férderpro-
zesse liefern und Integrationsfortschritte abbilden, sofern eine Fortschreibung
der Kompetenzprofile erfolgt.

Abbildung 5: Nutzenaspekte und Perspektiven des Verfahrens KomPakt50

Personen

Bildungstrager

ARGEN/Options-
kommunen

Betriebe

Bereits realisiert

Reflexion und
besseres Wissen
Uber eigenes

Verbesserung
der Beratung und
Qualifizierung

Bewerber kénnen
nach KomPakt50
eigene Kompe-

Kompetenzprofil; | durch Profil- tenzen besser
Bewussteres bildung darstellen
Auftreten bei Be-
werbungen
Herausforde- Differenzierung Starkere Prozess- | Profilbildung zur | Zertifizierung (?)
rungen/Weiterent- | mit Blick auf spe- | begleitung durch | Dokumentation | verkniipfung
wicklung zielle Zielgruppen | Fortschreibung der Integrations- | inner- und au-
(An-und Unge- | des Kompetenz- | fortschritte Berbetrieblicher
lernte, Migranten) | profils Verfahren

SchlieBlich sollte KomPakt50 als auBerbetriebliches Verfahren mit betrieblichen Ver-

fahren und Anforderungen in Verbindung gebracht werden. In diesem Zusammen-
hang sei nochmals an die Unterscheidung zwischen entwicklungsorientierten und
anforderungsorientierten Verfahren erinnert. In Unternehmen dominieren weitge-
hend Letztere (vgl. DieTscHE/ScuNEmER 2007). Die erforderliche Verbindung von ent-
wicklungs- und anforderungsorientierten Anséitzen ist noch kaum realisiert. Kom-
Pakt50 bietet hierflir einen Ansatz, der jedoch mit betrieblichen Ansétzen verbun-
den werden muss, um {iber seinen bisherigen Verwendungszusammenhang hinaus
weitere Akzeptanz zu finden.




AGBFNS%% Literatur 151

6 Zusammenfassung

Das dargestellte Verfahren KomPakt50 ist ein Beispiel fiir die Entwicklung eines
theoretisch reflektierten und praktisch erprobten Verfahrens zur Kompetenz-
bilanzierung élterer Langzeitarbeitsloser. Die Erprobung des Verfahrens mit dlteren
Arbeitssuchenden in einem regionalen Beschéftigungspakt hat gezeigt, dass der
Prozess der Kompetenzbilanzierung von den Betroffenen als grofe Hilfestellung
wahrgenommen wird. Besonders der Dialog iiber die Selbst- und die Fremdein-
schidtzung erweist sich dabei als wesentliches Element, weil er die Chance der Re-
flexion bietet. Das Verfahren fordert die Sensibilisierung fiir die eigenen Starken
und Schwiéchen und unterstiitzt die Entwicklung von Selbstvermarktungsstrategien
der Zielgruppe am Arbeitsmarkt. Auch im Sinne der Steigerung individueller Inte-
grationsfortschritte lieferte die Erprobungsphase wichtige Hinweise fiir mégliche
Erfolge des Einsatzes in der Praxis: Es hat sich gezeigt, dass vielfach die Fremdein-
schédtzung positiver war als die Selbsteinschédtzung. Der Dialog konnte zur Starkung
des Selbsthewusstseins beitragen. Zugleich gewinnt das begleitende Fachpersonal
in der FéordermaBBnahme durch die Auswertung von Fremd- und Selbsteinschét-
zung im gemeinsamen Reflexionsprozess wichtige Hinweise fiir Beratung und Qua-
lifizierung.

Das vorgestellte Verfahren der Kompetenzbilanzierung entspricht dem Fokus
von Integrationsmafnahmen, die neben Stabilisierung und Aktivierung auf die Ver-
besserung der Selbstvermarktungsfiahigkeit zielen. Der nunmehr erreichte und dar-
gestellte Stand der Verfahrensentwicklung erlaubt den Einsatz als Regelinstrument
im Rahmen der angefiihrten Qualifizierungsmafinahme. Zugleich deuten sich weitere
Optionen an, um das Verfahren auch fiir andere Adressaten nutzbar zu machen.
Mit Blick auf Unternehmen geht es dabei insbesondere darum, die Ergebnisse einer
Kompetenzbilanzierung so transparent zu machen, dass fiir die Betriebe damit im
Prozess der Personalauswahl eine Erleichterung entsteht. Aus berufspddagogischer
Perspektive stellt sich damit die Frage und Herausforderung, wie entwicklungsori-
entierte Verfahren der Kompetenzanalyse so gestaltet werden kénnen, dass sie auch
einem anforderungsorientierten Blick standhalten. Es geht also darum, die divergie-
renden Orientierungen der beiden Entwicklungsrichtungen von Kompetenzanalysen
zu integrieren — eine Aufgabe, der sich nicht nur das Verfahren KomPakt50 stellen
muss.
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Erich Barthel, Thomas Mattes, Olaf Zawacki-Richter

Der Kompetenzkapitalindex — eine Methode
der Kompetenzbilanzierung'

Abstract

In Erweiterung der Diskussion zur Bestimmung von Humankapital in Unternehmen
soll mit dem Kompetenzkapitalindex ein Weg aufgezeigt werden, wie die aktuelle
theoretische Diskussion um das Management der Humanressourcen mit dem prak-
tischen Bedarf an integrierten Ansdtzen zur gleichzeitigen Forderung individuel-
ler wie organisationaler Bedingungen des Unternehmenserfolgs verkniipft werden
kann. Der Aufbau und die Funktionsweise eines solchen Kompetenzkapitalindex
werden dargestellt, und es wird gezeigt, dass die Messung der Kompetenzen in
Abhdingigkeit von der Unternehmensstrategie erfolgt. Die Erfassung des Kompetenz-
kapitals wird mit bereits bestehenden Verfahren durchgefiihrt. Die multiplikative
Verkniipfung individueller und organisationaler Kompetenzen im Kompetenzkapi-
talindex verdeutlicht die gegenseitige Abhdngigkeit der theoretisch wie praktisch
nicht eindeutig ineinander iiberfiihrbaren Kompetenzebenen.

1 Grundlage der Kompetenzbilanzierung

Der Erfolg von Unternehmen wird heute vielfach verkniipft mit weichen, nicht un-
mittelbar messbaren Faktoren der Organisation. Insbesondere reicht die Bilanzie-
rung von harten Faktoren nicht aus, um nachhaltige Wettbewerbsvorteile zu erzie-
len (BArTHEL u. a. 2004). Die Voraussetzungen fiir den Erfolg von Unternehmen sind
weder auf der individuellen noch auf der organisationalen Ebene alleine ausrei-
chend zu finden. Vielmehr beeinflussen sich beide Seiten gegenseitig. Becker spricht
in diesem Zusammenhang von einer Personalentwicklung im weiten Sinn, in der
sich Personal- und Organisationsentwicklung gegenseitig bedingen (Brcker 2005).
In Erweiterung der Diskussion zur Bestimmung von Humankapital in Unternehmen
(vgl. BArTHEL u. a. 2004; Schorz u. a. 2006) soll mit dem Kompetenzkapitalindex ein
Weg aufgezeigt werden, der die aktuelle theoretische Diskussion um das Manage-

1 Die diesem Beitrag zugrunde liegenden Arbeiten wurden im Rahmen des Projekts Kompetenzkapital — Be-
triebliches Kompetenzmanagement zur Verbindung von Kompetenzentwicklung und Humankapital aus Mit-
teln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) sowie aus Mitteln des Europaischen Sozial-
fonds (ESF) gefordert. Die von den Verfassern vertretenen Auffassungen stimmen nicht unbedingt mit der
Meinung des BMBF Uberein, das ferner keine Gewéhr fur die Richtigkeit, Genauigkeit und Vollstandigkeit der
Angaben sowie Beachtung privater Rechte Dritter Gbernehmen kann.
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ment der Humanressourcen mit dem praktischen Bedarf an integrierten Ansitzen
zur gleichzeitigen Forderung individueller wie organisationaler Bedingungen des
Unternehmenserfolgs verkniipft. Kompetenzkapital scheint uns der passende Aus-
druck fiir das sich selbstorganisierende Handeln und Lernen kompetenter Individu-
en in kompetenten Organisationen. Die gegenseitige (im positiven Falle sich verstér-
kende) Verflechtung schafft das gréo3tmdégliche Potenzial zur flexiblen Gestaltung und
Erreichung der strategischen Unternehmensziele. Notwendig ist hierfiir ein integ-
riertes Kompetenzmanagement, das nachhaltig die Entwicklung individueller und
organisationaler Kompetenzen fordert, die Grundlage nachhaltiger Wettbhewerbs-
vorteile sein konnen.

Die Herausforderungen fiir Forschung und Praxis liegen in einer wechselsei-
tigen Verflechtung der individuellen Kompetenzentwicklung mit einer lernforder-
lichen Unternehmenskultur, Teamentwicklung und strategischen Organisationsent-
wicklung. Die Kompetenzbewertung sollte in ein Steuerungs- und Orientierungsins-
trument miinden, das in der Lage ist, individuelle und organisationale Kompetenzen
integriert abzubilden.

Der Aufbau und die Funktionsweise eines solchen Kompetenzkapitalindex wer-
den in den folgenden Abschnitten vorgestellt. In den einzelnen Teilbereichen zur
Messung von individuellen und organisationalen Kompetenzen soll nach Moglich-
keit auf etablierte und erprobte Ansétze zuriickgegriffen werden, um eine valide
Anwendung in der Praxis sicherzustellen. Der Kompetenzkapitalindex ist somit ein
anwendbares Instrument der kompetenzbasierten Humankapitalbestimmung und
der humankapitalorientierten Kompetenzbilanzierung.

Folgende Thesen sind fiir unsere Uberlegungen leitend:

1. Die Bewertung der Kompetenzen der Individuen wie auch der Organisation be-
notigt die Strategie des Unternehmens als Voraussetzung.

2. Das Kompetenzkapital eines Unternehmens ist das Produkt aus individuellen und
organisationalen Kompetenzen.

2 Die Elemente im Kompetenzkapitalindex
2.1 Individuelle Kompetenzen

Zur Beschreibung der Individualkompetenzen orientieren wir uns am Ansatz von
ErPENBECK/HEYSE (1999).

Mit dem Ansatz lassen sich die unterschiedlichen Kompetenzdimensionen auf
der Ebene des Individuums operationalisieren. Kompetenzen werden in Kompetenz-
typen, -klassen und -gruppen eingeteilt. Die vier Kompetenzklassen (Schliisselkom-
petenzen) sind in der Kompetenzforschung weitgehend anerkannt:
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1. personale Kompetenzen (Fédhigkeit, reflexiv und selbstorganisiert zu handeln,
sich selbst einschédtzen zu konnen, Zuverlédssigkeit, Lernbereitschaft),

2. aktivitits- und umsetzungsorientierte Kompetenzen (z.B. Flexibilitdt, Selbst-
stindigkeit, Kreativitét),

3. fachlich-methodische Kompetenzen (z. B. Sachlichkeit, Projektmanagement),

4. sozialkommunikative Kompetenzen (z. B. Teamfahigkeit, Kritikfdhigkeit, Durch-
setzungsvermogen).

Fiir eine kompetenzbasierte Personalentwicklung werden die Anforderungsprofi-
le aus den strategischen Unternehmenszielen abgeleitet (z. B. mithilfe des Kompe-
tenz-Explorers KODE-X®) (vgl. ErPENBECK/VON RosensTiEL 2003; HEYSE/ERPENBECK/MAX
2005). Die Erfassung von personalen, aktivitits- und umsetzungsorientierten, fach-
lich-methodischen und sozialkommunikativen Kompetenzen (ErpeENBECK/HEYSE 1999)
kann mit etablierten Kompetenzmessverfahren (z. B. mit dem Instrument KODE®)
durchgefiihrt werden (ERPENBECK/VON RosENSTIEL 2003).

Die Ergebnisse aus der individuellen Kompetenzmessung konnen dann im Rah-
men einer Gap-Analyse auf das Zielprofil, d. h. einen Kompetenzkanal, in dem sich
die Individualkompetenzen bewegen sollten, abgebildet werden, um daraus geeigne-
te Manahmen der Kompetenzentwicklung ableiten und ergreifen zu kénnen.

Abbildung 1 stellt auf der linken Seite den Kompetenzatlas nach Erpen-
beck/von Rosenstiel (ErpENBECK/VON RosenstieL 2003) dar, der 64 Einzelkompe-
tenzen umfasst. Aus diesen Einzelkompetenzen werden in der Folge diejenigen
Kompetenzen ausgewéhlt, die fiir eine bestimmte Stelle oder eine Abteilung als
strategisch relevant eingestuft werden. Die Auswahl umfasst in der Regel zwolf
bis sechzehn Kompetenzen, wie auf der rechten Seite von Abbildung 1 darge-
stellt. Die gelb eingezeichneten Balken repridsentieren den Kompetenzkanal, den
ein Mitarbeiter als Stelleninhaber beziiglich seiner individuellen Kompetenzen
aufweisen sollte. Durch entsprechende Kompetenzmessung kann die Lage des In-
dividuums bestimmt werden. Im dargestellten Fall weist das Individuum hinsicht-
lich der Kompetenz Konzeptionsstdarke einen Wert von 9 aus und liegt damit iiber
dem durch das Stellenprofil geforderten Maximalwert von 8. Bei den Kompetenzen
Fachwissen und Glaubwiirdigkeit erreicht der Mitarbeiter die durch das Stellen-
profil geforderten Minimalwerte nicht.

Nach erfolgter Kompetenzmessung lassen sich die Einzelergebnisse aggregie-
ren. Um eine fiir das Kompetenzmanagement handhabbare Darstellungsform zu
erreichen, wird ein Personalportfolio vorgeschlagen, das auf Odiorne zuriickgeht
und im Folgenden diskutiert wird (Opiorne 1984).
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Abbildung 1: Darstellung der Individualkompetenzen iiber einen Kompetenzatlas und deren
Abbildung auf ein Zielprofil (Kompetenzkanal)
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Quelle: Vgl. KODE® und KODE-X® in Erpenbeck/von Rosenstiel 2003

Odiorne schldgt zur Erfassung und Steuerung des Humankapitals im Unternehmen

den Einsatz eines Personalportfolios vor, das auf dem Portfolioansatz der Boston

Consulting Group (BCG) und einem Lebenszyklusmodell beruht. Die Mitarbeiter wer-

den als ,portfolio of assets“ gesehen: ,, The two dimensions for valuation of human

capital are potential and performance. [...] Growth in portfolio valuation refers to
changes in the value of assets over some future time period. In human capital theo-

rie, growth translates into the idea of Potential.“ (Opiorne 1984, S. 35).

Die grundlegende Annahme von Odiorne (1984) ist, dass jeder Beschiftigte auf
individuelle Weise einen Zyklus durchlduft, wobei die folgenden vier Typen unter-
schieden werden:

e Start-up level employees include those who were recently hired or those who
are young and inexperiencHrsg. Employees at this level are a kind of human
resources investment.

e Growth level employees are beyond their apprenticeship and are beginning to ac-
quire higher-level skills and experience at a rapid rate (middle managers, project
managers; experience between five and fifteen years).
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e Mature level employees are usually between 40 and 60 years of age and have ar-
rived at the level of professional competence at which they are making maximum
contribution to the firm. However, their Potential for further growth is usually
limited (senior officers, senior unit chiefs).

e Decline level employees are those whose usefulness to the firm has begun to
decline, which may occur because of fading health, technological obsolescence,
diminished energy levels, or loss of motivation.“ (ObiornE 1984, S. 62).

Klimecki und Gmiir kritisieren, dass Odiorne zwar zielgruppenspezifische Mafinah-
men des Personalmanagements ableitet, er jedoch keinen deutlichen Strategiebezug
des Personalportfolios herstellt. Im Gegensatz zu Odiorne gehen Klimecki und Gmiir
davon aus, dass alle vier Gruppen eine wichtige Entwicklungsfunktion iibernehmen
(Kuiveckl/Gmor 2001). Das Personalmanagement muss eine ausgewogene Verteilung
in allen vier Feldern erreichen. Es sollte ein strategisches Gleichgewicht angestrebt
werden. Hierbei unterschieden Klimecki und Gmiir (2001) zwischen den Spannungs-
feldern Stabilisierung und Flexibilisierung sowie der sachlich-rationalen und sozial-
emotionalen Funktion. Die von Odiorne als ,,Decline level employees® bezeichneten
Mitarbeiter weisen z.B. in diesem Zusammenhang eine wichtige Stabilisierungs-
funktion auf, wodurch sie trotz niedrigerer Leistungspotenziale eine wichtige Funk-
tion fiir das strategische Gleichgewicht iibernehmen.

Schreyodgg und Kliesch weisen darauf hin, dass Lebenszykluskonzepte grund-
sdtzlich mit Problemen behaftet sind: ,Im Hintergrund steht ein nicht ndher begriin-
deter Biologismus, der eine zwangsldufige Entwicklung in diesem Zyklus suggeriert”
(Scurevoca/Kriesch 2003, S. 23). Es ist jedoch bekannt, dass der Lebenszyklus durch
Entwicklungsmafnahmen oder Revitalisierungsaktivitidten gestaltbar ist. Genau hier
kann ein strategisch ausgerichtetes Kompetenzmanagement ansetzen.

Das Personalportfolio von Odiorne ist ein komparativ-statisches Verfahren, dass
um eine Entwicklungsperspektive erweitert werden muss. Persch weist aulerdem
auf die Gefahr einer Stigmatisierung von Mitarbeitern hin. Dies trifft inshesondere
auf die Einschédtzung des zukiinftigen Entwicklungspotenzials zu: ,Wéhrend sich die
Leistungsdimension noch weitgehend objektivieren ldsst, z. B. durch den Vergleich
von Zielvereinbarungen mit den tatsdchlich erzielten Arbeitsergebnissen, werden
Potenzialanalysen von zahlreichen subjektiven Faktoren beeinflusst.” (PErsca 2003,
S. 211)

Ein auf Personalportfolios basierendes Personalmanagement muss daher im Hin-
blick auf verschiedene Anforderungsniveaus durchldssig und offen gestaltet sein, so-
dass eine Spitzenkraft als Nachwuchs in ein hoheres Niveau aufsteigen oder ein Fra-
gezeichen-Kandidat als Leistungstrédger in einem niedrigeren Niveau einsteigen kann.

Ein solches Mehrebenen-Personalportfolio ist in Abbildung 2 dargestellt. Un-
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terschieden wird nach den Dimensionen Potenzial und Leistung, mit denen sich vier

Felder aufspannen lassen:

e Nachwuchs: Hohes Potenzial bei (noch) geringer Leistung,

e Leistungstrager: Hohe Leistung mit (derzeit) geringem Potenzial fiir weitergehen-
de Aufgaben,

e Spitzenkrifte: Hohe Leistung und hohes Potenzial,

e Fragezeichen: Geringe Leistung und (derzeit) geringes Potenzial.

Die Zuordnung ist dabei dynamisch, d.h., Individuen, die die geforderten Kompe-
tenzniveaus ihrer Stelle tiberschreiten, konnen bei Wechsel auf Stellen mit héheren
Kompetenzniveaus dieser Ebene wieder als Nachwuchs eingestuft werden. Auch
kénnen Mitarbeiter, die das geforderte Kompetenzniveau ihrer Stelle unterschreiten,
auf einer niedrigeren Ebene als Leistungstrager klassifiziert werden.

In Anbetracht der Problemfelder bei der Bestimmung von Mitarbeiterpoten-
zialen (Becker 2005) ist die Kategorisierung der Mitarbeiter moglichst objektiv durch
Selbst- und Fremdeinschédtzungen (360°-Feedback) durchzufiihren.

Abbildung 2: Durchlassige und niveauabhangige Personalportfolios
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Quelle: Wilkens/Keller/Schmette 2006

Um als Unternehmen einen Uberblick iiber die Leistung und das Potential seiner
Mitarbeiter zu bekommen, kann ein Index fiir das individuelle Kompetenzkapital
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gebildet werden. Dieser ergibt sich aus der Abweichung der angestrebten Kompe-
tenzen zu den tatsdchlich vorhandenen Kompetenzen im Unternehmen.

2.2 Organisationale Kompetenzen

Der angestrebte Kompetenzkapitalindex umfasst neben den individuellen Kompe-
tenzen der Mitarbeiter des Unternehmens auch die organisationalen Kompetenzen.
Organisationale Kompetenzen kénnen grundsitzlich nach dem Modell von Schrey-
06gg und Kliesch konzipiert werden (vgl. WoLLERSHEIM/ ZAWACKI-RICHTER/ BARTHEL 2007).
Da es unser Anliegen ist, einen Indexwert fiir Kompetenzkapital zu bilden, ist es
sinnvoll, akzeptable Bewertungen fiir die Dimensionen des Modells zu erhalten.
Tatsédchlich ist es moglich, die Dimensionen organisationaler Kompetenzen nach
Schreyoce und Kuiesch (2003) auf die Befdhiger im EFQM-Modell (Zink 2004) zu {iber-
tragen. Hierdurch kénnen in einem zweiten Schritt Messungen dieser Kompetenz-
dimensionen ermdoglicht werden. Es ergeben sich die folgenden Entsprechungen:

Tabelle 1: Organisationale Kompetenzen nach Schreyégg und Kliesch (2003) und
ihre Entsprechung im EFQM-Modell

Dimensionen

organisationaler Kompetenz iR

Organisationales Verknipfungs- | Prozesse

Know-how

e Know-how in Bezug auf die
Verkniipfungsleistung selbst,
also wie Anschliisse hergestellt
werden

e Wie die Organisation ihre Prozesse gestaltet, managt und verbessert, um ihre
Politik und Strategie zu unterstiitzen und ihre Kunden und andere Interessen-
gruppen voll zufriedenzustellen und die Wertschépfung fiir diese zu steigern

Organisationales Koopera-

tionsvermdégen

o Fahigkeit der effektiven Nut-
zung von Beziehungen bzw.
Netzwerken

e Emotionales Vermdgen

e Internationale Anschlussfa-
higkeit

Mitarbeiter

Wie die Organisation das Wissen und das gesamte Potenzial ihrer Mitarbeiter

auf individueller, teamorientierter und organisationsweiter Ebene managt,

entwickelt und freisetzt und wie sie diese Aktivitaten plant, um ihre Politik und

Strategie und die Effektivitat ihrer Prozesse zu unterstiitzen

Partnerschaften und Ressourcen

e Wie die Organisation ihre externen Partnerschaften und internen Ressourcen
plant und managt, um ihre Politik und Strategie und die Effektivitét ihrer Pro-
zesse zu unterstiitzen

Organisationales Inter-

pretationsvermdégen

o Fahigkeit, komplexe (interne
und externe) Umwelt zu struk-
turieren

e Beurteilungvermdgen der Prob-
leme (Chancen und Risiken) und
entsprechende Selektion

Politik und Strategie

o Wie die Organisation ihre Vision und Mission durch eine klare, auf die Inter-
essengruppen ausgerichtete Strategie einfiihrt und wie diese durch entspre-
chende Politik, Pldne, Ziele, Teilziele und Prozesse unterstiitzt wird

Fihrung

o Wie Flihrungskrafte die Vision und die Mission erarbeiten und deren Erreichen
fordern; wie sie die fir den langfristigen Erfolg erforderlichen Werte erarbei-
ten, diese durch entsprechende MaBnahmen und Verhaltensweisen umsetzen
und durch personliches Mitwirken dafir sorgen, dass das Managementsystem
der Organisation entwickelt und eingefiihrt wird




162

Der Kompetenzkapitalindex - eine Methode der Kompetenzbilanzierung AGBFN&%%

Abbildung 3: RADAR Scoring Matrix® der EFQM-Befahiger

Elements | Attributes 0 % 25 % 50 % 75 % 100 %
Approach |Sound No evidance Some Evidence Clear Compre-
« approach has a clear rationale | O anecdotal evidence evidence hensive
« approach has defined processes evidence
« approach focuses on stakeholder
needs
Integrated
« approach supports policy and No evidance Some Evidence Clear Compre-
strategy or anecdotal evidence evidence hensive
« approach is linked to other evidence
approaches as appropriate
Total ‘ ‘0‘5‘10 15‘20‘25‘30‘35 40‘45‘50‘55‘60 65‘70‘75‘80‘85 90‘95‘100‘ ‘
Elements | Attributes 0% 25% 50 % 75 % 100 %
Deploy-  ||mplemented No evidance | Implemented | Implemented | Implemented | Implemented
ment o implemen- | in of rele- | in' of rele- | in% of rele- | in all relevant
« approach is implemented tation vant areas vant areas vant areas areas
Systematic
« approach is developed in a No evidance Some Evidence Clear Compre-
structure way with the method | O anecdotal evidence evidence hensive
used for deployment being evidence
planned and executed soundly
Total ‘ 10‘5‘10 15‘20‘25‘30‘35 40‘45‘50‘55‘60 65‘70‘75‘80‘85 90‘95‘100‘ ‘
Elements | Attributes 0 % 25 % 50 % 75 % 100 %
Assess- | Measurement No evidance Some Evidence Clear Compre-
ment& |, regular measurement of the or anecdotal evidence evidence hensive
Review | ffectiveness of the approach evidence
is carried out
o regular measurement of the
effectiveness of the deployment
is carried out
« measures selected are appro-
priate
Learning
is used to: No evidance Some Evidence Clear Compre-
« identif bést ractice and im- or anecdotal evidence evidence hensive
y P e evidence
provement opportunities
Improvement
Output from measurement No evidance Some Evidence Clear Compre-
and learning is analysed and | ©F anecdotal evidence evidence hensive
used to- evidence
« identify, prioritise, plan and
implement improvement
Total ‘ 1015‘10 15‘20‘25‘30‘35 40‘45‘50‘55‘60 65‘70‘75‘80‘85 90‘95‘100‘ ‘

Quelle: Wilkens/Keller/Schmette 2006

Die Gegeniiberstellung ermdglicht im néchsten Schritt die durch die EFQM erar-
beiteten Operationalisierungen zu nutzen, um das Konstrukt der organisationalen
Kompetenz messen zu konnen. Das Ziel, einen Kompetenzkapitalindex fiir die or-
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ganisationale Ebene zu bilden ldsst sich mithilfe der weithin akzeptierten RADAR
Scoring Matrix® der EFQM-Befidhiger erreichen (vgl. Zink 2004).

Durch die Bewertung der EFQM-Befdhiger Prozesse, Mitarbeiter, Partnerschaf-
ten/Ressourcen, Politik/Strategie und Fiihrung wird der Forderung Rechnung getra-
gen, bei der Entwicklung organisationaler Kompetenzen auch die Strategie sowie per-
sonalpolitische Instrumente als Querschnittsfunktionen mit einzubeziehen. Mégliche
Indikatoren der genannten EFQM-Befédhiger sind in der folgenden Tabelle dargestellt.
Sie werden durch Subkriterien weiter operationalisiert und hierdurch im Rahmen
einer Untersuchung messbar. In Abhéngigkeit der erzielten Auspridgung nach der
RADAR Scoring Matrix®kann jedem Kriterium ein Prozentwert beigemessen werden.

Tabelle 2: EFQM-Befahiger und deren Definition & Bewertungsindikatoren

EFQM- - _
Befahiger Definition & Bewertungsindikatoren (EFQM 2002)
Prozesse Definition: Excellent organisations design, manage and improve processes in order to fully satisfy,

and generate increasing value for, customers and other stakeholders.

® Processes are systematically designed and managed

o Processes are improved, as needed, using innovation in order to fully satisfy and generate
increasing value for customers and other stakeholders

e Products and Services are designed and developed based on customer needs and expectations

e Products and Services are produced, delivered and serviced

o Customer relationships are managed and enhanced

Mitarbeiter Definition: Excellent organisations manage, develop and release the full potential of their people

at an individual, team-based and organisational level. They promote fairness and equality and
involve and empower their people. They care for, communicate, reward and recognise, in a way that
motivates staff and builds commitment to using their skills and knowledge for the benefit of the
organisation.

o People resources are planned, managed and improved

e People’s knowledge and competencies are identified, developed and sustained

o People are involved and empowered

e People and the organisation have a dialogue

Partnerschaften | Definition: Excellent organisations plan and manage external partnerships, suppliers and internal
und Ressourcen | resources in order to support policy and strategy and the effective operation of processes. During
planning and whilst managing partnerships and resources they balance the current and future
needs of the organisation, the community and the environment.

o External partnerships are managed

e Finances are managed

o Buildings, equipment and materials are managed

e Technology is managed

e Information and knowledge are managed

Politik und Definition: Excellent Organisations implement their mission and vision by developing a stakeholder

Strategie focused strategy that takes account of the market and sector in which it operates. Policies, plans,

objectives, and processes are developed and deployed to deliver the strategy.

e Policy and Strategy are based on the present and future needs and expectations of stakeholders

o Policy and Strategy are based on information from performance measurement, research, learning
and external related activities

o Policy and Strategy are developed, reviewed and updated

o Policy and Strategy are communicated and deployed through a framework of key processes
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EFQM- L -
Befshiger Definition & Bewertungsindikatoren (EFQM 2002)
Fihrung Definition: Excellent Leaders develop and facilitate the achievement of the mission and vision. They

develop organisational values and systems required for sustainable success and implement these

via their actions and behaviours. During periods of change they retain a constancy of purpose.

Where required, such leaders are able to change the direction of the organisation and inspire oth-

ers to follow.

e |eaders develop the mission, vision, values and ethics and are role models of a culture of Excel-
lence

o Leaders are personally involved in ensuring the organisation’s management system is developed,
implemented and continuously improved

e |eaders interact with customers, partners and representatives of society

e |eaders reinforce a culture of Excellence with the organisation’s people

e |eaders identify and champion organisational change

Erfolgt eine Beurteilung aller genanten Bereiche durch die RADAR Scoring Matrix®
so kann ein Durchschnittswert gebildet werden. Dieser reprasentiert den Index des
Kompetenzkapitals auf der organisationalen Ebene.

3 Kompetenzkapitalindex

Die Basis fiir den zu bildenden Kompetenzkapitalindex sehen wir in einer multi-
plikativen Verkniipfung von individuellen und organisationalen Kompetenzen. An-
regungen fiir die multiplikative Verkniipfung fanden wir in den Betrachtungen zur
Innovation in der Teamarbeit von Gesert (2004). Er arbeitete heraus, dass die Pro-
zesse in Teams Barrieren fiir die erfolgreiche Umsetzung individueller Kompetenzen
sein konnen. Umgekehrt kénnen Prozesse nur dann erfolgreich genutzt werden,
wenn die entsprechenden individuellen Ressourcen gegeben sind.

Danach ergibt sich ein Kompetenzkapitalindex (K,) wie folgt:

Ky =K * K,
mit
K, = Index fiir individuelle Kompetenzen (Index aus Abweichung der angestrebten
individuellen Kompetenzen zu den tatsdchlich vorhandenen individuellen Kompe-
tenzen im Unternehmen),
K, = Index fiir organisationale Kompetenzen (Index aus Abweichung der angestreb-
ten organisationalen Kompetenzen zu den tatsédchlich vorhandenen organisationalen
Kompetenzen im Unternehmen).

Zusammenfassend ldsst sich die Vorgehensweise zur Ermittlung des Kompetenz-
kapitalindexes schematisch wie folgt darstellen.
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Abbildung 4: Ermittlung des Kompetenzkapitalindex

¢— Strategie —;

Personalentwicklung Organisationsentwicklung
Individuelle Kompetenzen Unternehmenskompetenzen
Bewertung der z. B. Kode®/Kodex® Bewertung nach EFQM
individuellen Kompetenzen Selbsteinschatzung/ « Politk und Strategie
¢ Fremdbewertung bis 360° « Fiihrung
« Prozesse
Aggregation zum EFQM « Mitarbeiter
Personalportfolio RADAR « Partnerschaften und Ressourcen
Index Index
individueller Kompetenzen organisationeller Kompetenzen

k» Kompetenzkapitalindex 4_/

Quelle: Wilkens/Keller/Schmette 2006

Nur eine solche ganzheitliche Betrachtung aus Perspektive der Personal- und Organi-
sationsentwicklung wird dem Anspruch eines Integrierten Kompetenzmanagements
(IKM) gerecht. Der Kompetenzkapitalindex stellt somit das kulminierte Ergebnis der
quantitativen Bewertung individueller und organisationaler Kompetenzen dar.
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Barbara Burger, Andreas Saniter

Zertifizierung beruflicher Handlungskompetenzen
im betrieblichen Kontext — Probleme der
Operationalisierung und erste Losungsansatze
aus dem Modellversuch Move Pro Eurore

Abstract

Der Kompetenzbegriff. wiewohl in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik bereits
seit Jahrzehnten etabliert, findet iiber den Umweg der Large-Scale-Studies in der
Allgemeinbildung mittlerweile auch im betrieblichen Kontext in der Gestaltung und
Bilanzierung von Bildungsabschnitten Beriicksichtigung. Ein Berufsbildungs-PISA
wurde auf den Weg gebracht, nachdem die Initiative von Achtenhagen und Baeth-
ge, initiiert vom BMBF und betreut durch die DFG bzw. das DIPF Zweifel daran
aufkommen lief3, ob die methodologischen Standards der TIMSS- und PISA-Unter-
suchungen in einem Berufsbildungs-PISA zu halten sein wiirden. Aus unseren Er-
fahrungen mdochten wir festhalten: Auch wenn eine Orientierung an Fdhigkeiten,
die tiber — einfach abpriifbare — Fertigkeiten hinausgehen, natiirlich prinzipiell sehr
wiinschenswert ist, gilt es zu beachten, das Kind nicht mit dem Bade auszuschiit-
ten. In unseren Augen gehen sowohl Ansdtze, die eine Elementarisierung und damit
eine exakte, statistisch belastbare Messbarkeit implizieren (Psychometrie) als auch
Ansdize, die den Kontext (zu) weit ausblenden (Schliisselkompetenzen) jeweils am
Kern der Sache vorbei. Basierend auf den Erfahrungen aus iiber drei Jahren eines
Wirtschaftsmodellversuchs, insbesondere der Erkenntnis, dass zu abstrakt gehal-
tene Instrumente bei der Verbreitung an der Basis diffundieren, schlagen wir eine
Methode vor, die sich konsequent an den Bediirfnissen und Féhigkeiten der unmit-
telbar betroffenen Akteure orientiert — und die eigentliche Kompetenzbezogenheit
des vorgeschlagenen Instruments von der Dimension der Formulierung in die Di-
mension der Beurteilung verschiebt.

1 Hintergrund

Dieser Beitrag ist, wie auch bereits der Vortrag auf der AGBFN-Tagung in Niirnberg,
ein mittelbares Produkt des BMBF-geforderten und BIBB-betreuten betrieblichen Mo-
dellversuchs (MV) Move Pro EuropE aus der Schwerpunktreihe Prozessorientierung in
der dualen Erstausbildung. Durchfiihrungstriager dieses von September 2004 bis Au-
gust 2008 laufenden Projekts ist die EADS Deutschland GmbH, die wissenschaftliche
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Begleitung liegt beim Institut Technik und Bildung (ITB) der Uni Bremen. Der Modell-
versuch verfolgt das Hauptziel, die fachliche Kompetenzentwicklung und berufliche
Identitédtshildung der Auszubildenden durch eine lernforderliche Reihung und Gestal-
tung der betrieblichen Lernstationen zu gewéhrleisten bzw. zu erhohen. Zu Beginn
des Modellversuchs wurden durch den Durchfiihrungstrager in Hinblick auf die eigene
Ausbildungspraxis und berufsbhildungspolitische Leitlinien sechs Unterziele formuliert,
von denen uns eines direkt auf das hier behandelte Thema fiihrt: Der Modellversuch
strebt an, Transparenz {iber die vorhandenen Kompetenzen zu schaffen.

Dieses Unterziel speist sich aus zwei Fragestellungen. Mit Bestehen der Kam-
merpriifungen erlangt der Auszubildende einen Qualifikationsnachweis, der ihm be-
stitigt, was er darf. Schon allein aus Zeit- bzw. Kapazitdtsgriinden kann und muss er
bei der Priifung nur einen Bruchteil seiner beruflichen Handlungskompetenz durch
Handlungen und Sprechhandlungen nachweisen — offen bleibt die Frage:

Uber welche Kompetenzen verfiigt ein Auszubildender am Ende seiner Ausbil-
dung?

Die zweite, weiterfiihrende Fragestellung greift den zunehmenden Legitima-
tionsdruck auf, dem sich das deutsche duale System auf europdischer Ebene aus-
gesetzt sieht. Es gilt, den vermuteten Mehrwert, den eine duale, prozessorientierte
Ausbildung gegeniiber schulischen oder modularen Systemen bietet, fassbar zu ma-
chen und transparent zu beschreiben, um in den systemischen Diskussionen empi-
rische Befunde vorlegen zu kénnen. Dies fithrt zur Frage:

Wie lassen sich diese Kompetenzen beschreiben und nachweisen?

Ein weiterer Pfad zur Entwicklung eines Instruments zur Kompetenztranspa-
renz ergab sich im Verlauf des Modellversuchs aus der konkreten Arbeit in den be-
teiligten Betrieben. Die im Kontext der ,Theorie und Praxis der Kompetenzfeststel-
lung im Betrieb“ wesentlichen, zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags bereits
abgeschlossenen Arbeitspakete und die daraus resultierenden Schliisse werden im
Folgenden kurz skizziert.

Der erste Arbeitsschritt bestand in der Ermittlung der Beruflichen Arbeitsaufga-
ben (BAG) der beiden beteiligten Berufe Fluggerdtmechaniker und Elektroniker fiir
luftfahrttechnische Systeme. Methodisch erfolgte dies mittels Experten-Facharbeiter-
Workshops (vgl. z. B. KLeiner 2004) an den fiinf beteiligten Standorten Augsburg, Bre-
men, Hamburg, Manching und Nordenham. In semistrukturierten Gespriachen mit
jeweils 10-15 erfahrenen Facharbeitern wurden deren wesentliche Arbeitsaufgaben
erhoben und in berufsspezifischen BAG-Listen (Bezeichnungen und Beispiel in An-
hang 1) zusammengefasst. Diese Listen wurden jeweils mit den beteiligten Fachar-
beitern und Fiihrungskriften der teilnehmenden Standorte in erneuten Workshops
sowie in Schriftform durch weitere ca. 100 Betriebe der Luftfahrtbranche validiert.
Sie bilden somit eine solide Basis des Anforderungsprofils an die moderne Fach-
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arbeit beider Berufe im Fluggerédtebau — ohne bereits Aussagen {iber den Erwerb der
relevanten Fahigkeiten oder die im Einzelnen benétigten Kompetenzen zu treffen.

Unter anderem um diesen hohen Aggregations- bzw. Abstraktionsgrad zu re-
duzieren, haben wir die Baupldtze der an dem Modellversuch teilnehmenden Werke
den BAG zugeordnet und diese beziiglich ihrer konkreten Ausgestaltung und Lern-
haltigkeit untersucht. Methodisch haben wir uns dabei an der BAG-Analyse (HAASLER
2004) orientiert, diese jedoch zur Lernstationsanalyse (LSA) weiterentwickelt. Ein
Ausschnitt der Dokumentation einer dieser Analysen findet sich in Anhang 2. Eine
der unmittelbaren Erfahrungen, und somit der zweite Anlass, das Thema der Kom-
petenzfeststellung verstarkt in den Fokus zu nehmen, war, dass viele an der Ausbil-
dung in den Werkshallen Beteiligte (Ausbildungsbeauftragte: ABB) den Wunsch nach
einem Ausbildungspass o. A. duBerten, in dem ihnen die bisher erworbenen Kompe-
tenzen der Auszubildenden (ob in der Lehrwerkstatt oder in den Hallen) transparent
dargestellt seien. Hauptergebnis der Analysen war, dass aufgrund der groBtenteils
manufakturdhnlichen Produktionsweise sdmtliche Lernstationen ein hohes Lern-
potential aufweisen — nun gilt es zu gewéhrleisten, dass dieses auch genutzt wird.

Unmittelbare Folge und Ziel der Lernstationsanalysen war die Entwicklung eines
optimierten, lernforderlichen Durchlaufplans fiir die betrieblichen Lernstationen in
gemeinsamen Workshops der jeweils beteiligten Ausbilder mit der wissenschaftlichen
Begleitung. Durch die Orientierung an den Beruflichen Arbeitsaufgaben stand hier
eine enge Verkniipfung von zusammengehorenden Lerninhalten im Vordergrund - so
konnten beispielsweise die Zeitraume zwischen den vorbereitenden Lehrgingen in
der Lehrwerkstatt und den sich auf die dort vermittelten Inhalte beziehenden be-
trieblichen Einsdtzen erheblich reduziert werden. Diese optimierten Durchlaufplidne
bilden jedoch nur die Papierlage ab, in der Ausbildungspraxis kénnen sie aufgrund
betrieblicher Abldufe und auch der schieren Anzahl der Auszubildenden (der Stand-
ort Airbus Hamburg bildet alleine fiir den Beruf Fluggerdtmechaniker iiber 100 Ju-
gendliche pro Jahr aus) nur anndhernd realisiert werden. Das bedeutet aber auch,
dass die Kompetenzentwicklung der Individuen noch nicht einmal angebotsseitig
synchron geférdert und damit verlaufen kann — wéahrend ein Auszubildender sich
beispielsweise bereits zu einem kompetenten Mitarbeiter in der Struktur entwickelt
hat, ist ein anderer in den gleichen Zeitraumen schwerpunktméfig in der Flugzeug-
ausriistung beschiftigt gewesen. Eine erfolgreiche, den Ausbildungsverlauf eng be-
gleitende Kompetenzbilanzierung kann also drittens als Steuerungsinstrument der
Durchlaufplanung fiir die Ausbilder dienen.

Viertens schlieBlich verfolgen wir intensiv die Diskussionen iiber ein eventuelles
»Berufsbhildungs-PISA®, wenn auch weder die Gesellschaften der EADS in Deutsch-
land noch das ITB der Uni Bremen an diesem Projekt aktiv beteiligt sind. Dort wird,
wie in den allgemeinbildenden Large-Scale-Assessments, angestrebt, die Leistungs-
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fahigkeit von Bildungssystemen iiber die Performanz von Lernenden bei der Bearbei-
tung von Aufgaben zu kompetenzbasierten Standards zu vergleichen bzw. zu beurtei-
len. In unseren Augen bedingt die Auswahl und Formulierung der Standards die Art
der Aufgaben und préjudiziert die Ergebnisse. So teilen wir die im Positionspapier
des Bildungsausschusses des Kuratoriums der deutschen Wirtschaft fiir Berufsbil-
dung (KWB) geduBlerten Bedenken beziiglich der Auswahl beruflicher Standards:

.Die Wirtschaft befiirchtet vielmehr, dass das vorgeschlagene Instrumentarium
(...) eindeutig darauf abzielt, wissensbezogene Kompetenzdimensionen in den
Vordergrund zu riicken. “ (KWB 2007)

In diesem Papier stellt das Kuratorium einen Katalog an Kriterien zusammen, deren
Erfiillung Voraussetzung fiir die Teilnahme an dem Projekt sein sollten. Zuvorderst
wird verlangt:

.Die angewandten Kompetenzfestistellungsinstrumente miissen berufliche
Handlungsfihigkeit angemessen beriicksichtigen und erfassen” (ebd.).

Auch dieser Forderung kénnen wir uns nur anschliefen, nicht jedoch ohne erneut
zu betonen, dass die Formulierung der Standards die ,,Kompetenzfeststellungsinstru-
mente“ bestimmt. Abschlie3end sei noch ergidnzt, dass der ungebrochene Trend zur
Elementarisierung der Kompetenz und zur ,Vermessung des Geistes® (Psychometrik)
auch in der Allgemeinbildung zunehmend kritisch hinterfragt wird. So konstatieren
die Naturwissenschaftsdidaktiker Schecker und Parchmann:

,Ein psychometrisch optimales Item ldsst sich einer ganz bestimmten Zelle der
Kompetenzmatrix zuordnen.“ (ScHECKER/PArcHMANN 2006, S. 52)

Im Folgenden weisen die Autoren jedoch auf die Diskrepanz zwischen derartigen
Items und nach Erkenntnissen der Lehr- und Lernforschung formulierten komple-
xen, lernhaltigen Aufgaben hin — um somit implizit die Frage aufzuwerfen, ob denn
das, was die Psychometriker mit groBter Genauigkeit vermessen, auch dem ent-
spricht, was Allgemeinbildung (nicht: -wissen!) ausmacht.

2 Kompetenz, die wir meinen
Wohl kaum ein Begriff bestimmt die aktuellen Diskussionen und Veréffentlichungen

in der Bildungsforschung in einem nur annidhernd vergleichbaren Maf3e wie der der
Kompetenz. So soll an dieser Stelle keinesfalls der Eindruck oder Anspruch einer
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Begriffskldrung geweckt werden — wir werden nur kurz den in unserem Zusammen-
hang relevanten Bedeutungszusammenhang darlegen. Wie in der Literatur zumeist
iiblich, verorten auch wir die Kompetenz auf der Ebene der Dispositionen, der nicht
angeborenen, also lernbaren (und verlernbaren) Fahigkeiten. Wir mochten aber er-
ginzen, dass in unseren Augen die in der breiten Offentlichkeit wohl bekannteste
Bestimmung aus der sog. Klieme-Expertise zu kurz greift, da sie Kompetenzen auf
kognitive Dispositionen reduziert:

LIn Ubereinstimmung mit Weinert (2001, S. 27 f.) verstehen wir unter Kompe-
tenzen die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven
Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fd-
higkeiten, die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu konnen. “ (Kuieme u. a. 2003, S. 72)

Neben dieser Beschriankung, d.h. der Vernachldssigung von Handlungsdispositio-
nen, die ja prinzipiell ergdnzbar wiren, ist jedoch die angestrebte hochgradige Spe-
zifizierung — die dann zu den oben bereits zitierten kleinteiligen Items und entspre-
chenden Kompetenzbits fiihrt — nicht in die Berufsbhildungsforschung zu iibertragen:
Ist das Ziel einer Ausbildung die Fahigkeit zur vollstindigen Handlung in komplexen
Situationen (z. B. Hacker 1998), so kann diese nicht mit schmalen Items gemessen
werden.

Auf der anderen Seite gilt es jedoch auch Abstand zu den Schliisselqualifika-
tionen zu halten — im Gegensatz zu Erpenbeck und von Rosenstiel (ErRPENBECK/VON
RosensTiEL 2003, S. XI), die von Selbstorganisationsdispositionen sprechen und die
(kontextfreien) Schliisselqualifikationen explizit als Kompetenzen in ihrem Sinne
bezeichnen, stellen wir den Kontext der berufsférmig organisierten Facharbeit
in den Vordergrund. Ob ein Auszubildender Teamfihigkeit 0. A. im Allgemeinen
aufweist oder nicht, fiir die vollstdndige Arbeitshandlung ist ausschlielich von
Belang, dass er bei allen konkreten, einem Kompetenzfeld zuordbaren Arbeits-
auftrdgen ein verlisslicher Kollege ist — in diesem Sinne sprechen wir also eher
mit Bremer von Kompetenz als Disposition zur Selbstoperationalisierung (BREMER
2005, S. 290).

3 Dimensionen der Kompetenzfeststellung
Unterhalb der eben skizzierten grundsétzlichen konzeptionellen Verstindnisunter-

schiede gibt es eine Reihe an Dimensionen, die es bei der Kompetenzfeststellung ge-
nerell zu beriicksichtigen gilt. Auler dem zentralen (in Zeiten, in denen von lernen-
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den Organisationen oder Kompetenzportfolios von Abteilungen gesprochen wird,

nicht so banalen) Aspekt, wessen Kompetenzen erfasst und transparent dargestellt

werden sollen, sind mindestens folgende weitere Fragen zu beantworten:

e Fiir wen sollen Handlungskompetenzen transparent werden?
Mogliche Adressaten wéren z.B. die Lernenden selbst, Ausbilder (AB) und be-
triebliche Ausbildungsbeauftragte (ABB), Personalabteilungen, nationale und in-
ternationale Institutionen der Berufsbildung (BIBB, IHK, Hochschulen) oder das
nationale und internationale Beschéftigungssystem. Eine Positionierung beziig-
lich dieser Frage hat unmittelbare Folgen fiir die Formulierung der Kompetenzen
(Grad der Fachlichkeit und der Abstraktion).

e Wie werden Kompetenzen erhoben?
Erhebungsinstrumente oder -Verfahren kénnten beispielsweise sein: Frage-
bogen, Beobachtung und Gesprich, Testaufgaben, praktische Arbeitsaufgaben.
Bei dieser Frage gilt es, einen vertretbaren Mittelweg zwischen Aufwand der
Erhebung und Qualitdt der Aussagen zu finden. So kann bei gro3en Fallzahlen
(Large-Scale-Studies) die Kompetenz sicher nicht in gleichem MaBe aufgeschliis-
selt und beschrieben werden wie in qualitativen Einzelfallstudien — bei denen
dann wiederum Zweifel an der Reprisentativitit legitim werden.

e Wie werden Kompetenzen beurteilt?
Denkbar wiren eine einfache positive oder negative Bestitigung des Vorhanden-
seins der Kompetenz, quantitative sowie qualitativ-deskriptive oder qualitativ-
performanzorientierte Aussagen zur Kompetenz. Eine reine Ja/Nein- oder quan-
titative Skala erhoht zwar die Ubersichtlichkeit, reduziert aber die Aussagekraft
betrachtlich. Die Definition und Interpretation dessen, was 100 % entsprédche
(ein Experte in dem Gebiet, ein guter Auszubildender?) sowie die Entscheidung,
wann die Schwelle zum ,Ja“ iiberschritten wire, sind kaum objektiv zu treffen.
Von daher halten wir qualitative Skalen trotz ihrer (offensichtlichen) Subjektivitit
fiir aussagekréaftiger. Wir unterscheiden in zwei Arten: Auf der einen Seite qua-
litativ-deskriptive Skalen (vgl. z. B. Markowitsch u.a. 2006), in denen der Grad
der Kompetenz anhand der Schwierigkeit der Aufgaben unterschieden wird,
z.B. von ,einfach planmafig®, iiber ,notwendige Anpassungen vornehmen®“ und
»Vorbeugung treffen bis zu ,neue Verfahren entwickeln“. Auf der anderen Seite
qualitativ-performanzorientierte Verfahren, bei denen als fester Bezugspunkt
die komplette, fachmédnnische Ausfiihrung der komplexen Handlung steht. Die
Beschreibung des Kompetenzgrades erfolgt dann in Relation zu diesem Bezugs-
punkt, d. h., es wird unterschieden, ob ein Lernender eine Arbeitshandlung ,,nur
beobachtet® hat, ,unter Anleitung mitgearbeitet®, ,unter Aufsicht gearbeitet®
oder ,selbststindig gearbeitet” hat.
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o Aufwelcher Abstraktionsebene sollten Handlungskompetenzen gefasst werden?
Dieser in unseren Augen zentralen Frage ist das nidchste Unterkapitel gewidmet.

4 Ebene der Kompetenzfeststellung

In Abb. 1 sind die denkbaren Ebenen der Kompetenzfeststellung visualisiert. Die
Graphik beinhaltet auf der y-Achse zwei Dimensionen: sowohl (monoton steigend)
den Abstraktionsgrad als auch die (uneinheitliche) Spezifitit. Wahrend die obers-
ten beiden (Berufliche Handlungskompetenz und Berufliche Arbeitsaufgaben) sowie
die untersten beiden (Wissen/Fertigkeiten und Arbeitsschritte) Ebenen allgemein zu
verstehen sind, zeichnen sich die dazwischenliegenden (Arbeitsprozesse an Lern-
stationen (LS) und Arbeitsvorgidnge (Takte)) durch ihre je Bauplatz ausgepréagte Spe-
zifitdt aus.

Abbildung 1: Mégliche Ebenen der Feststellung. BAG: Berufliche Arbeitsaufgaben;
LS: Lernstation

Quelle: Eigene Darstellung
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Basierend auf dieser Graphik sind wir zu folgenden Thesen gelangt:

1. Theoretisch lieBen sich alle der in Abb. 1 dargestellten Ebenen zur Feststel-
lung von Kompetenz nutzen (mit Ausnahme der untersten Ebene, dort wiirde es
schwerfallen, von Kompetenz zu sprechen).

2. Die zur Visualisierung verwendeten Ellipsen sind weder als Bausteine zu ver-
stehen noch summativ (im Sinne von x Arbeitsschritte ergeben einen Arbeits-
vorgang) und auch nicht linear in dem Sinne, dass sich Teilbereiche (Module)
abtrennen lieBen. Die Ebenen stehen in relationalen (nicht funktionalen) Ver-
héltnissen. Die jeweilige Beherrschung einiger der Elemente der jeweils unteren
Ebene ist eine notwendige, nicht jedoch hinreichende Bedingung fiir die jeweils
néchsthohere Ebene.

3. Berufliche Handlungskompetenz als ganzheitliches Konstrukt ldasst sich unter-
halb der Ebene der Beruflichen Arbeitsaufgaben (Klassen funktional gleicher,
strukturell 4hnlicher Arbeitsaufgaben, vgl. Anhang 1) nicht mehr sinnvoll erfas-
sen.

4. Ein Kompetenznachweis auf der Ebene der Beruflichen Arbeitsaufgaben wére
daher inhaltlich wiinschenswert, ist aber aufgrund der Abstraktheit und Komple-
xitdt der BAG und der erforderlichen Konkretisierung eines Nachweisinstrumen-
tes in der betrieblichen Praxis nicht unmittelbar durchfiihrbar.

5. Arbeits(teil)prozesse sind in ihrer Spezifitdt zur Kompetenzfeststellung nur be-
grenzt tauglich, zur Erzeugung von Transparenz fiir Adressaten untauglich, die
mit den konkreten, bauplatzspezifischen Arbeitsprozessen nicht vertraut sind.

6. Arbeitsschritte wie z. B. vollstdindiges Einrichten eines Arbeitsplatzes oder Nie-
ten unabhdngig von konkretem Niet und zu verfiigendem Material einschlief3lich
der Organisation und der Qualitdtssicherung boten sich als kleinste vollstindige
Handlungen, die nicht an konkrete Arbeitspldtze gebunden und nicht in Wissen,
Fertigkeiten und Kompetenz differenziert sind, zur Kompetenzfeststellung an.

5 Unser Instrument

In Abbildung 2 ist der Entwurf fiir den Kompetenznachweis zur BAG 1 (vgl. An-
hang 1) dokumentiert. Dazu haben wir in den einzelnen EADS-Werken alle Arbeits-
schritte der Abteilungen, deren Tatigkeiten schwerpunktméBig der BAG 1 zugeord-
net werden konnten, in der linken Spalte aufgefiihrt. Als Ergebnis entstand eine
Liste aller zu einer BAG gehdrenden, in den Werken der EADS vorkommenden Ar-
beitsschritte (Vereinigung der Teilmengen der jeweiligen Standortergebnisse). Die
identifizierten Arbeitsschritte sind weitergehend detailliert und auf der Ebene der
zur vollstindigen Handlung nétigen Fertigkeiten und Wissensaspekte beschrieben
(s. unterste Ebene in Abb. 1). Die Beschreibung auf dieser Detaillierungsstufe ist im
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Kompetenznachweis normalerweise nicht sichtbar, da den Akteuren bekannt. Falls
Interesse oder die Notwendigkeit besteht, sich iiber diese unterste Abstraktionsstufe
Klarheit zu verschaffen, kénnen diese Details eingeblendet werden. Am Beispiel des
Arbeitsschritts ,,Bauteile mithilfe von ACB-/ABB-Presse (Gummikoffer-/Blasenpres-
se) umformen® haben wir diese Eintrdge offengelegt. Hier wird deutlich, dass die
Arbeitsschritte entgegen ihrer knappen und tétigkeitsorientierten Formulierung je-
weils eine vollstindige Handlung mitsamt des hierzu notwendigen Wissens und der
jeweiligen fachiibergreifenden (Schliissel-)Kompetenzen umfassen.

Der Einsatz des Kompetenznachweis-Instruments ist durch folgende wesent-
liche Elemente gekennzeichnet: Die fiir den jeweiligen Ausbildungsabschnitt Ver-
antwortlichen (d. h. die Ausbilder in der Ausbildungswerkstatt oder im Labor bzw.
die betrieblichen Ausbildungsbeauftragten in den Fachabteilungen) geben ihre Be-
urteilung der Handlungskompetenz des Auszubildenden in Relation zur Facharbeit
ab. Die gewdhlte 4-stufige Skala représentiert die verschiedenen Formen der Mit-
arbeit innerhalb der Praxisgemeinschaft der Facharbeiter und damit das Zutrau-
en in einen potentiellen zukiinftigen Kollegen. Jedem Arbeitsschritt sind mehrere
Zeilen zugeordnet, um die mehrmalige Mitarbeit an den jeweiligen Arbeitsschritten
und damit die Lernfortschritte und Kompetenzentwicklung in einem Dokument dar-
stellen zu konnen.

Uber die Angabe der jeweiligen Abteilung, in der die Arbeitsschritte beurteilt
wurden, und das Bestidtigungsdatum erschlieen sich dem Ausbilder, der den Aus-
zubildenden iiber dessen gesamte Ausbildung begleitet, aber ggf. auch einem Aus-
bildungsbeauftragten in einer spédteren Abteilung, die genaueren Lernumstinde. So
wird z. B. transparent, dass die einzige Begegnung eines Auszubildenden mit einem
Arbeitsschritt schon viele Monate zuriickliegt und noch dazu in einer Abteilung statt-
gefunden hat, in der nur einfache Varianten eines Arbeitsschritts vorkommen. Mit
diesen Informationen kann der anstehende Abteilungseinsatz, in dem der gleiche
Arbeitsschritt ebenfalls vorkommt, genau auf die Lernvoraussetzungen des Jugend-
lichen abgestimmt werden.

Entscheidendes Moment dieses Instrumentes ist, dass der Nachweis und damit
die Verantwortung fiir eine Kompetenzbescheinigung in die jeweilige Praxisgemein-
schaft verlagert ist, d. h. keine kiinstlichen Priifungssituationen mit externen Verant-
wortlichen stattfinden. Der jeweilige Facharbeiter bestétigt mit seiner Unterschrift
die Qualitidt der Mitarbeit des Auszubildenden.

Im vorigen Abschnitt (These 3) haben wir jedoch behauptet, dass es unter-
halb der Beruflichen Arbeitsaufgaben keinen Sinn macht, von beruflicher Hand-
lungskompetenz zu sprechen und (in These 2), dass es keine summative Zusam-
mensetzung hoherer Elemente aus Bestandteilen niedriger Ebenen gibt, d. h. sich
eine Verwendung obigen Bogens als Laufzettel (im Sinne von: alle Unterschriften
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gesammelt bedeutet die BAG bestanden) verbietet. In unserem Vorschlag kommen
an diesem Punkt die Ausbilder mit ihrer pddagogischen Expertise und die Quali-
tatsbeauftragten als betriebliche Zertifizierungsberechtigte ins Spiel: Stellen diese
fest, dass der Kompetenznachweisbogen einem Auszubildenden bescheinigt, einen
GroBteil der Arbeitsschritte zu einer BAG mindestens ,unter Aufsicht bearbeiten®
zu konnen, kann der Auszubildende ein ,BAG-Zertifikat® erlangen. Dazu muss
er einen fiir diese Arbeitsaufgabe charakteristischen Arbeitsauftrag selbststdn-
dig durchfiihren und sich sowohl im Arbeitsprozess als auch im Arbeitsprodukt
einer gemeinsamen Bewertung des Abteilungsausbildungsbeauftragten und des
Ausbilders stellen. Im Falle der BAG 1 konnte dies dadurch geschehen, dass ein
Auszubildender alle fiir die Erstellung eines Bauteils notwendigen Arbeitsschritte
zusammenhdngend durchfiihrt. Der Auszubildende ,begleitet* ein Werkstiick von
der Programmierung der Frismaschine bis zur abschlieBenden Nachbearbeitung
und Qualitétssicherung und wird dabei seinerseits von Aushilder und/oder Aus-
bildungsbeauftragtem und/oder Qualitdtsbeauftragtem begleitet. Diese Zertifikate
bleiben in der Verfiigung des Auszubildenden mit Einsichtsmoglichkeit des Aus-
bilders — sie sollen nicht die Kammerpriifungen ersetzen oder auch nur in die
Bewertung mit einflieen.

Nach Abschluss der Ausbildung besteht die Moglichkeit eines doppelten Mehr-
werts: Auf der einen Seite konnen die Zertifikate firmenintern als Nachweis der
Befahigung zu den jeweils entsprechenden Arbeitsaufgaben Verwendung finden -
der Einarbeitungs- und Zertifizierungsaufwand (z. B. fiir Tatigkeiten, die unterneh-
mensintern eine spezielle personliche Zertifizierung verlangen) wird reduziert und
der Einsatz bei anspruchsvollen Aufgaben kann schneller stattfinden!.

Auf der anderen Seite ermdglicht dieses Instrument Transparenz bei Bewer-
bungen auf dem Arbeitsmarkt: Bewirbt sich ein Facharbeiter, der in der Fluggerit-
produktion gelernt hat, auf eine Instandhaltungsstelle bei einer Fluggesellschaft, so
ist der Facharbeiterbrief sicher eine notwendige Voraussetzung — die Personalver-
antwortlichen interessiert aber moglicherweise weniger, was der Kandidat bei der
sehr eng zugeschnittenen Aufgabe in der Abschlusspriifung geleistet hat, sondern
vielmehr, welche Kompetenzen er in anderen Tatigkeitsbereichen beispielsweise in
der BAG 6 (Funktionspriifungen und Einstellarbeiten am Fluggerét) erworben hat
und gut nachvollziehbar belegen kann.

1 Bei Airbus wird mit dem , Hausermodell” gearbeitet, einer elaborierten Darstellung der Beféhigungen eines
Individuums und der Notwendigkeiten fir einen Arbeitsplatz. Zurzeit verldsst ein Auszubildender die Aus-
bildung ,blank”, d. h. mit leerem Haus. Die einzelnen Befahigungen sind in nachgelagerten Schulungen zu
erwerben.
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Abbildung 2: Kompetenznachweisbogen zur BAG 1
Kompetenznachweis zur BAG1: Herstellen von
metallischen Bauteilen fiir Fluggerate oder Bodengerate
Bewertung
Bezeichnung unter unter | Selbst- Unter-
itsschri Beob- | Anleitung | Aufsicht | standi Abt. [ Datum | -
des Arbeitsschritts €0 €ltung | Ausicit | standig schrift

achtet | mitgear- | gear- | gear-
beitet beitet | beitet

Bauteile mithilfe von NC-Maschi-

nen bohren und frasen

Bauteile maschinell bzw. manuell

entgraten

Bauteile maschinell bzw. manuell

kanten

Bauteile mithilfe von ACB-/ABB-

Pressen (Gummikoffer-/Blasen-
presse) umformen

Unterschiedliche Umformeigenschaften
der Pressen (ABB/ACB) kennen.

Verschiedenartige Umformkorper an
beiden Pressen (Druckgraben; Zieh-
grében; ...) verwenden.

Beide Pressen auf- und abrtsten.

Beurteilen, welche Teile in einem,
welche in zwei Arbeitsgangen gepresst
werden.

Den Umformvorgang an den Pressen
sachgerecht ausfiihren.

An der Presse mit den Kollegen koope-
rieren, die einzelnen Arbeitsschritte mit
den Kollegen abstimmen.

Teile transportgerecht an den nachsten
Arbeitsschritt Uibergeben.

Bauteile runden

Bauteile senken

Bauteile warmebehandeln

Quelle: Projekt MOVE PRO EUROPE
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6 Erfahrungen

Mit dem skizzierten Vorgehen zum Kompetenznachweis wurden im weiteren Verlauf

des Modellversuchs folgende Erfahrungen gesammelt:

e Die Beschreibung von Kompetenzen auf der Ebene von Arbeitsschritten, d.h.
kleinsten vollstindigen Handlungen bereitet den Facharbeitern der jeweils un-
tersuchten Arbeitsprozesse i. d. R. keine grof3en Schwierigkeiten. In einem von
den Autoren moderierten Gespriachsprozess waren sie in der Lage, ihre Arbeits-
aufgaben auf dieser Abstraktionsebene zu beschreiben und relevante Kriterien
fiir eine qualitative Unterscheidung von Arbeitsschritten (z. B. nach eingesetztem
Material oder Arbeitsverfahren) anzugeben.

e Die fiir die BAG jeweils passende Abstraktionsebene zur Beschreibung und Un-
terscheidung von Arbeitsschritten variierte. So wurde in den BAG, die die War-
tung und Instandhaltung von Fluggerdten betreffen (BAG Nr. 8, 9 und 10 der
Fluggeratmechaniker/-innen), eine hohere Abstraktionsebene fiir sinnvoll erach-
tete, da sonst die Zahl der zu unterscheidenden Arbeitsschritte uniibersichtlich
grol3 geworden ware. Auch fiir komplexe BAG (z. B. die BAG 5 der Fluggerdtme-
chaniker: Montage und Demontage von Gerédten und Systemen in/an die Flugge-
ritzelle) wurde eine tiberschaubare Gesamtmenge an Arbeitsschritten genannt
und als reprisentativ bewertet, sodass ein entsprechend gestaltetes Kompetenz-
nachweisinstrument in der Arbeitspraxis handhabbar bleibt.

e Schwierigkeiten in der Definition von Arbeitsschritten ergaben sich jedoch bei der
BAG 4 der Fluggerdtmechaniker/-innen: Fligen und Losen von Strukturbauteilen
und Luftfahrzeugzellen. Da hier die Variationsmdglichkeiten von verschiedenen
Materialien (Metall, Leichtmetall Verbundstoffe), Verbindungsarten (insbeson-
dere Nietarten) und entsprechend einzusetzenden Werkzeugen sehr grof3 sind,
war es schwierig, sich liber Standorte hinweg auf eine relevante Auswahl und
passende Abstraktionsebene zu einigen. Hier, wie auch bei den Arbeitsschritten
in den BAG zur Instandhaltung, sollten ggf. konkret durchgefiihrte Aufgaben als
illustrierende Beispiele der Kompetenzbeschreibung in ein Nachweissystem auf-
genommen werden.

e Die performanzorientierte Bewertungsskala, wie sie in Abb. 2 sichtbar wird,
entstammt einem Vorschlag aus dem EADS-Standort Manching. Sie stellt eine
sehr allgemeine, d.h. breit einsetzbare Beschreibung der qualitativen Art und
Weise der Mitarbeit an konkreten Arbeitsaufgaben dar. Die Formulierung der
einzelnen Stufen bietet eine Bewertungsspanne vom absoluten Anfénger bis zum
selbststindig arbeitenden Mitarbeiter. Im weiteren Modellversuchsverlauf reg-
ten Ausbildungsverantwortliche an, diese Skala aufgabenspezifischer zu formu-
lieren. So werden z.B. einige Aufgaben von Facharbeitern nicht selbststindig



AGBFN&S3 Erfahrungen 183

durchgefiihrt, weil sie speziell zertifizierten Mitarbeitern vorbehalten sind. Die
Aufgaben ,normaler® Facharbeiter beschridnken sich hierbei auf unterstiitzende
Mitarbeit. In solchen Fillen sollte die Skala entsprechend weniger Stufen um-
fassen. Grundsatzlich sollte die letzte Stufe der Skala dem Facharbeiterniveau
entsprechend formuliert sein.

e Im Rahmen des Modellversuchs wurde ein Muster eines Kompetenznachweis-
Instruments erarbeitet. Mustercharakter hat es insofern, als noch keine Regu-
larien vereinbart wurden, wie das Instrument konkret einzusetzen und zu ver-
wenden ist. Zu Modalititen der Nutzung (wer, wann, in welcher Weise, wofiir)
konnen hier daher nur die im néchsten Abschnitt beschriebenen Vorschldge un-
terbreitet werden, Erfahrungen liegen zu dieser Frage noch nicht vor.

e Eine Abschétzung der Praxistauglichkeit des Instruments kann daher nur sehr
vorsichtig formuliert werden. Es stimmt jedoch zuversichtlich, dass die Airbus-
Standorte in Deutschland ihr Beurteilungs- und Fordersystem fiir Auszubildende
nach den beschriebenen Prinzipien iiberarbeiten wollen. Insbesondere ist vorge-
sehen, die bisher bestehende quantitativ angelegte Beurteilungsskala (Prozent-
werte von 0% bis 100 % in Zehnerabstufungen) in die vorgeschlagene perfor-
manzorientierte Skala zu tiberfithren und die Beschreibung der Lerninhalte in
den Beurteilungsbogen zu iiberpriifen.

e Erprobung einer reduzierten Variante am Standort Hamburg: Im Zuge der Neu-
organisation der Ausbildung in der Ausriistungsmontage haben sich die beteilig-
ten Ausbilder, Facharbeiter (Ausbildungsbeauftragten) und Meister auf die zur
BAG 5 gehorenden — als Tétigkeit bezeichneten — Arbeitsschritte verstindigt, die
in den betreffenden Hallen relevant sind und dort gelernt werden kénnen bzw.
sollen (vgl. erste Spalte in Abb. 3).

Die explizite Auffiihrung des Wissens und der Fertigkeiten (unterste Ebene der
Abb.1) in der Checkliste war nicht notwendig, da diese bereits in den Fertigungs-
handbiichern von Airbus Deutschland (80-T-Vorschriften) zusammengefasst sind.
So werden in der zweiten Spalte nur Verweise auf die entsprechenden Vorschriften
aufgefiihrt.

Integrativer Bestandteil der Neuorganisation der Ausbildung in der Hamburger
Ausriistungsmontage ist, dass die Auszubildenden gemeinsam mit dem Ausbildungs-
beauftragten aus dem Fachbereich bestimmen, wie lange sie an einem Bauplatz
lernen. So konnte auf die abgestufte qualitativ-performanzorientierte Bestidtigung
verzichtet werden, da die Auszubildenden so lange und intensiv arbeiten, bis sie die
Tatigkeit selbststindig durchfiihren konnen. Dieses wird in der 3. Spalte durch den
Ausbildungsbeauftragten bestétigt.
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Abbildung 3: Checkliste des Standortes Hamburg fiir die Ausriistungsmontage

Checkliste fir Tatigkeitsnachweise Name/Auszubildender:

Prozessorientierte Ausbildung in der Ausristungsmontage

Sichern mit Splinten BO-T-34-3014
Sichern mit Draht BO-T-34-3011
Elektrische Verkabelung BO-T-40-0101
Montage v. Rohren d. Klimaanlage BO-T-34-0107
Herstellen von Masseverbindungen BO-T-40-3312
Einbau v. Schlauch- u. Rohrleitungen BO-T-34-0109
Anziehen v. Schrauben u. Muttern BO-T-34-3050
K St sgesseren | g 300
Gerdteanhdnger CT176
Halle 261
KW 36 KW 37 KW 38 KW 39 KW 40 KW 41
112 3 4[58 9J10[11]12 15[16]17 18[19]22 23[24]25 26[29[30] 1 2[3]6 7 8[9 10
Bpl 52 LD Bpl52LD [ Bpl52LD Bpl 52 LD Bpl 62 UD Bpl 62 UD
KW 42 KW 43 KW 44 KW 45 KW 46 KW 47 KW 48
13[14]15]16]17[20]21]22]23]24]27 28]29 30[31]3 4[5[6 7 [10[11]12]13[14 17 18[19]20 21[24]25 26[27]28
Bpl 62 UD Bpl 62 UD T Bpl 66 LD Bpl66LD |  Bpl66 LD Bpl 66 LD

Quelle: Projekt MOVE PRO EUROPE

In der 4. Spalte bestétigen die die Versetzung organisierenden Ausbilder schlief3-
lich, dass die assoziierten Lehrgédnge und evtl. notwendige Lernschleifen erfolgreich
durchgefiihrt wurden.

Als Steuerungsinstrument hat sich die Hamburger Checkliste bewé&hrt, Ver-
gleichbares wird auch fiir die Strukturmontage (BAG 4 der Fluggerdtmechaniker)
sowie flir zentrale BAG der Elektroniker fiir luftfahrttechnische Systeme erstellt.

Noch offen ist die Frage, in welcher Form die durch den vollstindig unter-
schriebenen Bogen bestéitigte Beherrschung der Arbeitsschritte der jeweiligen BAG
auch in das Airbus-eigene Zertifizierungsmodell (Hiusermodell, s. Funote ') {iber-
nommen werden kann. Aktuell (Stand: Ende 2008) laufen beziiglich dieser Frage
Gespriche zwischen den Ausbildern und der fiir die Zertifizierung verantwortlichen
Qualitdtssicherung.
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7 Zusammenfassung und Ausblick

In Tabelle 1 haben wir die in Abschnitt 3 aufgeworfenen Dimensionen noch einmal
ibersichtlich dargestellt. In den Spalten 2-4 sind mogliche Auspridgungen eingetra-
gen, diese erheben jedoch keinen Anspruch auf allgemeine Vollstindigkeit, d.h., es
wéren theoretisch weitere Adressaten einer Kompetenzfeststellung maglich.

Eine erste Einsatzvariante unseres Modells (der erste Schritt im unter Abschnitt 5
beschriebenen Verfahren) ist in der Tabelle hellgrau markiert: Es geht hierbei darum,
die Kompetenz von Auszubildenden fiir die unmittelbar an der Ausbildung Beteiligten
(Ausbilder (AB), Auszubildende und betriebliches Ausbildungspersonal) im Rahmen
eines firmeninternen Zertifizierungsmodells transparent darzustellen. Als Abstrak-
tionsebene haben wir hierbei die Arbeitsschritte gewéhlt, da diese einerseits von
den jeweiligen Facharbeitern umfassend beurteilt werden konnen und andererseits
noch keine produkt- oder prozessspezifischen Eigenheiten aufweisen. Die Erhebung
schlieBlich erfolgt mittels Beobachtung und erginzenden Gespriachen, die in eine
qualitativ-performanzorientierte Beurteilung miinden.

Tabelle 1: Einordnung unseres Modells in die Dimensionen der Kompetenzfeststellung

Dimension der Kom- Méaliche Auspriqun
petenzfeststellung g pragung
Adressat AB/Azubi ABB Firma il
institutionen
Ebene BAG Prozess Vorgang Schritt
Praktische
Erhebung Fragebogen Beobachtung Test SR
N Qualitativ-
Beurteilung Ja/Nein Quantitativ QuallFat!v performanz-
deskriptiv N
orientiert
Quelle: Projekt MOVE PRO EUROPE

Die bereits im letzten Abschnitt skizzierte zweite Einsatzvariante haben wir mit-
telgrau markiert: Kann ein Auszubildender die wesentlichen Arbeitsschritte zu
einer BAG selbststdndig oder zumindest unter Beobachtung, so kann er ein ,BAG-
Zertifikat* anhand der Bearbeitung einer praktischen Aufgabe erwerben, das dann
ggf. Bertlicksichtigung und Verwendung in einem weiteren Adressatenkreis (Ausbil-
dungsfirma/andere Firmen der gleichen oder verwandter Branchen) finden kann.
Dunkelgrau ist das Matrixelement ,Berufsbildungsinstitutionen® markiert, da
wir anregen dariiber nachzudenken, ob die Arbeitsschritte des hier skizzierten Kom-
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petenzfeststellungsverfahrens als ,Standards® fiir eine Uberpriifung der Leistungs-
fahigkeit beruflicher Bildungssysteme geeignet sein kénnten. In unseren Augen lige
hier sogar die Stirke einer ,Berufshildungs-PISA-artigen® Studie: In der Allgemein-
bildung miissen Standards ausschlieflich normativ gesetzt werden (scientific liter-
acy) und konnen nicht aus ausgewédhlten Anwendungszusammenhéngen abgeleitet
werden. In der beruflichen Bildung kénnten jedoch durch die hier vorgeschlagene
Orientierung an der Facharbeit sehr praxisrelevante und damit im Verwendungs-
kontext aussagekriftige berufliche Standards formuliert werden. Die Gefahr, dass die
erhobenen Kompetenzen, mit denen, die in der Berufspraxis verlangt werden, nur
am Rande zu tun haben, wiare minimiert. Die Formulierung von Standards auf der
Ebene der kleinsten vollstindigen Handlung hétte zugleich einschneidende Konse-
quenzen fiir das Design einer moglichen Vergleichsstudie: Die von den Protagonisten
eines Large-Scale-Assessments angestrebte computergestiitzte oder in schriftlicher
Form durchgefiihrte Befragung verbote sich — der zeitliche und personelle Aufwand
wire zugegebenermafien entsprechend hoher. Wahrend sich dieser Aufwand durch
die Reduktion auf einige Berufe und in diesen auf einige BAG noch begrenzen lief3e,
liegt die Hauptschwierigkeit in der Reliabilitdt einer solchen Studie: Ein besonde-
res Augenmerk miisste darauf gerichtet sein, dass die Standards, wiewohl aus der
Praxis, nicht dazu fiihren, dass Auszubildende aus bestimmten Firmen, Standorten
oder Bildungsgidngen systematisch bevorzugt bzw. benachteiligt werden - die Stan-
dards miissten also faktisch den allen Bildungsverldufen eines Berufs gemeinsamen
berufspropiddeutischen Kern abbilden. An dieser Stelle ist unseres Erachtens eine
umfangreiche Vorbereitung unumgénglich: Nach mehrjiahriger intensiver Arbeit im
Modellversuch sind wir in der Lage, Arbeitsschritte (Schnittmengen und Vereinigun-
gen) fiir die BAG an den fiinf teilnehmenden Standorten der EADS fiir die beiden
Berufe Fluggerdtmechaniker und Elektroniker fiir luftfahrttechnische Systeme an-
zugeben — inwieweit diese beispielsweise auch fiir Auszubildende an kleinen Sport-
flughdfen oder bei Produzenten von Segelfliegern relevant sind, kénnen wir (noch)
nicht beurteilen. Am Beispiel der zur BAG 1 gehérenden Arbeitsschritte béten sich
beispielsweise die Umformverfahren nicht an, diese sind produktabhéngig, folglich
nicht an allen Stdtten der Einzelteilproduktion d&hnlich und somit fiir einen Vergleich
ungeeignet. Hingegen ist der erste Schritt (Bauteile mithilfe von NC-Maschinen boh-
ren und frisen) ein Kernelement der BAG 1 und wiirde sich in unseren Augen als ein
Standard des Berufs Fluggerdtmechaniker anbieten.

AbschlieBend mochten wir unseren Dank an die Ausbilder und Ausbildungsleiter
der beteiligten Standorte der EADS in Deutschland aussprechen, ohne deren kritische
Anregungen und Vorschldge das Instrument niemals diesen Reifegrad erlangt hétte.
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Anhang 1

BAG-Liste des Berufs Fluggeratmechaniker/-in

1. Herstellen von metallischen Bauteilen fiir Fluggerite oder Bodengerite

2. Herstellen von Bauteilen aus Kunststoffen oder Verbundwerkstoffen fiir Flug-
gerdte oder Bodengerite

3. Bedienen und Uberwachen von automatisierten Anlagen in der Fluggeriteher-

stellung

Fiigen und Losen von Strukturbauteilen und Luftfahrzeugzellen

Montage und Demontage von Gerdten und Systemen in/an die Luftfahrzeugzelle

Funktionspriifungen und Einstellarbeiten am Fluggerit

Funktionspriifungen und Einstellarbeiten am Triebwerk

Wartung und Inspektion von Fluggerdten

. Analyse und Behebung von Stérungen an Systemkomponenten

10 Analyse und Behebung von Schéiden an Strukturbauteilen

11.Qualititspriifungen

O %N oo
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BAG 1: Herstellen von metallischen Bauteilen fiir Fluggerate oder Bodengerate

Von Fluggerdtmechanikern werden sowohl Bauteile fiir die Struktur des Fluggeréts
(z. B.: Stringer, Spante, Hautbleche) als auch fiir die Ausriistung (z. B.: Hydraulik-
leitungen) entsprechend der giiltigen Bauvorschriften, Normen und Spezifikationen
hergestellt. AuBlerdem stellen sie Bauteile fiir Bodengerdte und Fertigungsmittel
her. Basis fiir die Herstellung der unterschiedlichen Bauteile sind Bleche, Blech-
streifen oder Halbzeuge. Nach sorgfiltiger Planung erfolgt die Bearbeitung {iber-
wiegend durch den Einsatz von spanenden oder umformenden Verfahren (z. B.
bohren, sidgen, feilen, umformen von Profilen, Innen- oder Aulengewinde schnei-
den (z. B. bei Hydraulikleitungen)). Es werden manuelle und maschinelle Ferti-
gungsverfahren eingesetzt. Die manuellen Verfahren erfolgen dabei nicht nur auf
Grundlage von technischen Zeichnungen sondern z. T. mithilfe von Vorrichtungen
(z. B. Konturschablonen). Insbesondere bei der Bearbeitung von GrofB3blechen ist vor
der Durchfiihrung von umformenden Fertigungsverfahren eine Warmbehandlung
notwendig um den Umformgrad zu erhohen. Warmbehandlungen werden auf3er-
dem zur Anderung der Stoffeigenschaften eingesetzt. Da im Fluggeritbau ein mog-
lichst geringes Gewicht der Bauteile von zentraler Bedeutung ist, werden bei vielen
Bauteilen die Wandstédrken optimiert (z. B. durch chemisches oder mechanisches
Materialabtragen). Die Kennzeichnung der Bauteile, z. T. auch der Oberflichen-
schutz, sowie die Qualitdtspriifung und Auftragsdokumentation sind integrative Be-
standteile dieser Beruflichen Arbeitsaufgabe. Die Qualitdtskontrolle erfolgt bereits
beim Herstellungsprozess (z. B. auf Rissbildung beim Umformen und auf Einhal-
tung der vorgegebenen Toleranzen). Beschddigte Bauteile werden je nach Grad der
Beschiddigung instand gesetzt oder ersetzt. Noch nicht dokumentierte, wiederholt
auftretende Fehler werden zusétzlich an die zustdndigen Konstruktionsabteilungen
gemeldet. Die Dokumentation der durchgefiihrten Arbeiten und ist ein integrativer
Bestandteil der Beruflichen Arbeitsaufgabe. Im Rahmen der Dokumentation erfolgt
z. T. eine elektronische Bestédtigung der eigenen Arbeit. Die Aufgabe endet mit dem
Weitertransport oder der Vorbereitung des Weitertransports der fertigen Bauteile.

Anhang 2

Auszug aus der Lernstationsanalyse Einzelteile Airbus-Werk Bremen

Soll eine komplexe neue Baureihe gefertigt werden, so entwickelt als Erstes das
Technologieteam die Fertigungsmittel (Pressschablonen) zur moglichst kostengiins-
tigen (Material sparenden) Produktion nach Auftrag von der Konstruktion/Entwick-
lung. Nach Fertigung eines Erstmusters wird dieses mittels einer NC-Messmaschine
auf Ubereinstimmung mit dem Auftrag (CAD-Datei) und der Zeichnung gepriift,
diese Priifung ist zu dokumentieren und das Priifstiick in das Erstmusterlager zu
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transportieren. Das Priifteam fiihrt ferner regelmif3ige Werkstoffpriifungen mittels
Wirbelstrommessungen und Hartezange und Teilepriifungen durch.

Der eigentliche Fertigungsprozess beginnt mit der Programmierung einer der
Schneidemaschinen. Diese erfolgt auf Basis der CAD-Dateien der Konstruktions-
abteilung. Hier stehen eine 3-D-Laserschneidemaschine (fiir bereits gepresste Halb-
zeuge) sowie 2-Platten-Frasmaschinen zur Verfligung. Das Laserschneiden eignet
sich jedoch nur fiir V2A-Stahl, da bei Alu der Materialabtrag schwer zu kontrollie-
ren ist.

Mittels eines SAP/R3-gesteuerten ,,Arbeitsplan-Generierungs-Systems“ werden
die Auftrdage gesteuert.

Umrissfrasen: Die Frasmaschinen wéhlen die Blechart- und Dicke nach Pro-
grammierung, die Platte wird mit Unterdruck gehalten und 2 Spindeln frasen mit
Minimalschmierung die Konturen — wenn mdoglich, sollten die Spindeln sich syn-
chron bewegen.

Gleitschliff- oder Vibrationsentgraten: Nach Abschluss des Frisens werden die
Bauteile auf Werktischen den Einzelauftragen zugeordnet und durch die Biirstent-
gratanlagen geschickt. Das entgratete Bauteil wird kontrolliert, im Regelfall ist keine
manuelle Nacharbeit erforderlich.

Eine ggf. notwendige materialabhéingige Warmebehandlung (ca. 400° im Luft-
umwaélzofen, abschrecken in Glykol) schlief3t sich an.

Die Gummikofferpresse und die Blasenpresse unterscheiden sich durch die ma-
ximale Tiefe (140 mm vs. 170 mm bei der Blasenpresse) sowie die Mdglichkeit, bei
dieser Fett zur Fliessunterstiitzung zu verwenden. Die zu verformenden Bauteile
werden auf die Schablonen (Festholzformen) gelegt, Bohrungen o. A. miissen ge-
schiitzt werden. In der Blasenpresse wird nun automatisch eine Gummimatte auf die
Bauteile gelegt, bevor die mit Rizinusdl gefiillte ,Gummiblase“ die Teile mit einem
Druck von 300 bis 700 bar verformt. Die Kofferpresse verfahrt dhnlich — nur dass
statt der Blase ein ,,Gummikoffer” den Druck auf die Teile ausiibt. Viele Teile durch-
laufen die jeweilige Presse zweimal: Erst werden sie ,,grob“ auf den (iiber den) rich-
tigen Winkel gebracht, die Feinjustage erfolgt beim 2. Durchgang. Je nach Bauteil
wird die Warmebehandlung vor und/oder nach dem 2. Durchgang wiederholt.

Abschliefend werden die Teile nachbearbeitet: Mittels Stauch-/Streckmaschi-
nen und Himmern werden Spannungen im Material entfernt. Evt. Halterungen oder
Materialiiberschiisse werden abgeschnitten und ggf. Locher aufgebohrt. Nach einer
Eigenpriifung (Werkstoffpriifung) werden die Teile schlieflich zum Transport zum
Oberflachenschutz bereitgelegt. Ggf. werden nach dem Oberflichenschutz noch An-
nietmuttern angebracht.
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Klaudia Haase

Kompetenzfeststellung in europaischen Unternehmen:
Verfahren und Verwertbarkeit

Abstract

Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber Verfahren der Kompetenzfeststellung in und
fiir Unternehmen. Unterschieden werden drei Verfahrenstypen: (1) Unternehmens-
spezifische/unternehmensinterne Kompetenzfeststellung, (2) unternehmensiiber-
greifende und branchenspezifische Kompetenzfeststellung und (3) qualifikations-
spezifische Kompetenzfeststellung in Ubereinstimmung mit den Standards des Bil-
dungssystems. Ausfiihrlicher dargestellt werden die Ergebnisse zweier Leonardo
da Vinci-Projekte sowie Verfahren der arbeitsbezogenen Kompetenzfeststellung in
Frankreich und GrofSbritannien, den Niederlanden und Norwegen. AbschliefSend
wird auf das Instrument for Competence Assessment (ICA) von Lantz und Friedrich
ndher eingegangen, das auf die Erfassung eines moglichst vollstindigen arbeitsbe-
zogenen Kompetenzprofils zielt.

Im Arbeitsbereich kann die Dokumentation und Anerkennung erworbener Kompe-
tenzen fiir vielfiltige Zwecke genutzt werden und von Nutzen sein. Viele Unterneh-
men und Betriebe haben eigene Verfahren der Kompetenzfeststellung entwickelt,
etwa im Rahmen von Human Ressource-Management-Systemen oder ISO-Anfor-
derungen. Rahmenbedingungen und Umsetzung einer arbeitshezogenen Kompe-
tenzfeststellung variieren in européischen Unternehmen allerdings erheblich (Haask
2006).! Ein systematischer Uberblick iiber die aktuelle Praxis der Kompetenzfeststel-
lung in den Unternehmen existiert jedoch nicht, auch weil diese in vielen Féllen einen
internen und vertraulichen Charakter hat. Die bestehende Vielfalt der Kompetenz-
bewertung in Unternehmen lédsst sich nach dem Geltungsanspruch der jeweiligen
Referenzstandards differenzieren: rein unternehmensspezifische Bewertungsverfah-
ren auf der Grundlage interner Standards einerseits und an staatlich anerkannten
Verfahren orientierte Bewertungsmodelle auf der Grundlage nationaler Standards
andererseits. Im Fall der unternehmensinternen Kompetenzbewertung definiert das
Unternehmen Anforderungs- und Qualitdtsstandards, entwickelt ein Verfahren und
vergibt Zertifikate, deren Relevanz sich auf das Unternehmen oder auf die jeweilige

1 Das Internationale Monitoring ist ein Bestandteil des Forschungs- und Entwicklungsprogramms , Lernkultur
Kompetenzentwicklung”. Das Programm wird geférdert aus Mitteln des Bundesministeriums ftr Bildung und
Forschung sowie aus Mitteln des Europaischen Sozialfonds. Download im Internet: http://www.didaktik-und-
diagnostik.de/static/common/files/39/Statusbericht%20GruFo%2016,%20Maerz%202006.pdf
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Branche erstrecken kann. Kompetenzfeststellung in Unternehmen, die sich an natio-
nalen Qualifikationsstandards orientiert, ist hingegen meist mit dem Erwerb eines
staatlich anerkannten Abschlusses verbunden. Die Teilnehmenden werden zwar
vom Unternehmen auf die Zertifizierung vorbereitet; der Bewertungsprozess selbst
obliegt dann aber im Regelfall entsprechend akkreditierten Einrichtungen.

Neben Referenzstandards und Verwendungszusammenhédngen lassen sich Ver-
fahren arbeitsbezogener Kompetenzbewertung auch hinsichtlich ihres Initiators
unterscheiden: Arbeitnehmer oder Unternehmen. Die systematische Reflexion und
Bewertung der Lernbiografie im Rahmen eines Bilanzierungsprozesses erworbener
Kompetenzen nehmen jenseits bereichsspezifischer Interessen an Bedeutung er-
kennbar zu. So wurden im Rahmen des BLK-Verbundprojektes ,, Weiterbildungspass
mit Zertifizierung informellen Lernens® 2004 allein in Deutschland 51 Initiativen
festgestellt, mit dem Ziel individuelle Aktivitdten des lebenslangen Lernens zu erfas-
sen und zu bewerten (ArNswaALD u. a. 2004).

Tabelle 1: Formen arbeitshezogener Kompetenzfeststellung

Bezugssystem Unternehmen Branche Bildungssystem
Merkmal
Reichweite  Unternehmens- o Branchenspezifisch |« Qualifikationsspezifisch
spezifisch « Unternehmens- « Unternehmens- und
« Unternehmens- ubergreifend branchentibergreifend
intern
Qualittsanforderungen o Anerkennungin | e Anerkennung in « Anerkennung in Uber-
Ubereinstimmung Ubereinstimmung mit ~ einstimmung mit Stan-
mit Unternehmens-|  Branchenstandards dards und Richtlinien
standards Anerkennung z. B. des Bildungssystems
« Anerkennung an an einen Verband |« Mbglichkeit der staat-
das Unternehmen gebunden lichen Anerkennung
gebunden
Ziel o Betriebliche Forder-| « Allgemeine o Formelle Weiterbildung
maBnahme TrainingsmaBnahme |« Bildungszertifikat/Qua-
« Unternehmens- Branchenzertifikat lifikation
zertifikat

In diesem Beitrag sollen vorliegende Verfahren der Kompetenzfeststellung in und fiir
Unternehmen auf allgemeine Strukturmerkmale hin betrachtet und, soweit moglich,
an Praxisbeispielen verdeutlicht werden (siehe Tabelle 1). Unterschieden werden je
nach Bezugssystem die folgenden Verfahrenstypen:
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e Unternehmensspezifische/unternehmensinterne Kompetenzfeststellung,

e Unternehmensiibergreifende und branchenspezifische Kompetenzfeststellung,

e Qualifikationsspezifische Kompetenzfeststellung in Ubereinstimmung mit den
Standards des Bildungssystems.

Ein Instrument zur arbeitsbezogenen Kompetenzfeststellung, das quer zu der ge-
wihlten Systematik in unterschiedlichen Bereichen und auf verschiedenen Ebenen
eingesetzt werden kann, wird abschlieBend vorgestellt (Instrument for Competence
Assessment von Lantz und Friepricu 2003).

1 Unternehmensspezifische und unternehmensinterne
Kompetenzfeststellung

Unternehmensspezifische Bewertung erworbener Kompetenzen erfolgt in Bezug auf
ein definiertes Anforderungsprofil des Unternehmens. Das Zertifikat enthélt die Aner-
kennung des Profils in Ubereinstimmung mit den Unternehmensstandards und ist an
das Unternehmen gebunden. Die Anerkennung von arbeits(platz)bezogenen Kompe-
tenzen wurde beispielsweise von der italienischen Niederlassung eines Automobilkon-
zerns realisiert, um die Professionalitit der Mitarbeiter im Verkaufsbereich und die
Qualitdt der Kundenbetreuung zu verbessern (SAIP 2005). Fiir diese beiden Bereiche
wurden Unternehmensstandards entwickelt, die fiir simtliche Konzernniederlassun-
gen in Europa gelten. Dartiber hinaus erhielt die Niederlassungsvertretung in jedem
Land die Méglichkeit, zusétzlich regional spezifische Aspekte oder Anforderungen zu
beriicksichtigen. Die gemeinsamen Standards bilden das Bezugssystem fiir die Be-
wertung der Mitarbeiter. Das Verfahren setzt sich aus drei Komponenten zusammen:
e die Erfassung von friitherem Lernen,

e darauf aufbauende individuell spezifische Trainingsmafnahmen und

e ein abschlieendes Assessment.

Im Bereich der Kundenbetreuung konnen Mitarbeiter mit mindestens zehnjahriger
Arbeitserfahrung entweder direkt oder aber nach einer verkiirzten Trainingsphase
zum abschlieBenden Assessment zugelassen werden. Das gilt ebenso fiir Teilnehmer,
die bereits ein vergleichbares Zertifikat in anderen Arbeitsbereichen der Automo-
bilindustrie nachweisen konnen. Das Verfahren der Kompetenzfeststellung umfasst
dariiber hinaus ein Selbsteinschidtzungselement. Das Unternehmenszertifikat, das
die Teilnehmer mit erfolgreichem Absolvieren des Assessments erwerben, enthalt
die Anerkennung des Profils in Ubereinstimmung mit den Unternehmensstandards
und ist marken- bzw. konzerngebunden. Seine Akzeptanz beschridnkt sich dement-
sprechend auf das Europédische Unternehmensnetzwerk.
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2 Unternehmensiibergreifende und branchenspezifische
Kompetenzfeststellung

Die Bewertung erworbener Kompetenzen erfolgt in Bezug auf ein branchenspezifi-
sches Zertifizierungssystem, welches von dem beziehungsweise einem fiihrenden
Branchenverband autorisiert ist. Die Mitglieder des Verbandes erkennen das Zerti-
fikat an, das nicht mit einer staatlichen Anerkennung verbunden ist. Im privatwirt-
schaftlichen Sektor Ruméniens beispielsweise haben Unternehmen in Eigenregie
unternehmens- bzw. branchenspezifische Systeme der Zertifizierung erworbener
Kompetenzen eingefiihrt, die nicht zuletzt fiir eine regelmafige Evaluation der
Kompetenzen der Beschéftigten als sinnvoll betrachtet werden (SAIP 2005). Die
Verfahren sind nicht auf nationaler Ebene verankert und fithren nicht zu einem
staatlich anerkannten Abschluss. Die ruménische Handelsbank (Commercial Bank
of Romania) zum Beispiel hat ein Zertifizierungssystem implementiert, welches
vom National Adult Training Board for Competences im Bankenwesen autorisiert
ist. Die regelméBige Evaluation des Wissens und der Kompetenzen der Beschéf-
tigten dient in diesem Fall nicht nur der Zertifizierung von vorhandenen Kom-
petenzen, sondern auch der Feststellung von etwaigem ,Kompetenzverlust®, wie
er beispielsweise aus wechselnden Arbeitsplatzdispositionen resultieren kann.
~,Regarding the evaluation and certification if people didn’t know something or
they lost their competence, because in the last time they have worked in another
department (for example) after evaluation they will follow a training program for
this field“ (ebd., S. 42). Wesentliches Merkmal hierbei ist eine prozessorientierte
Perspektive, mit der individuelle Kompetenzentwicklungen im Verlauf beriicksich-
tigt werden sollen.

Die Entwicklung von Instrumenten und Verfahren der Kompetenzbewertung fiir
Unternehmen einer Branche ist ebenfalls Gegenstand européisch geférderter Projekte,
von denen zwei Beispiele aus dem Leonardo da Vinci-Programm vorgestellt werden.

2.1 Leonardo da Vinci-Projekt Accumulated Knowledge and Skills

Im Rahmen des Ende 2004 abgeschlossenen Projektes Accumulated Knowledge and
Skills (AKS) wurde ein eCurriculum Vitae speziell fiir den europédischen Elektro-
techniksektor entwickelt. An dem Projektverbund beteiligten sich Organisationen
und Unternehmen aus Ddnemark, Griechenland, Norwegen, Schweden und dem
Vereinigten Konigreich. Dieser Entwicklung liegt ein weitgefasster ,,Knowledge and
Skills“-Begriff zugrunde, der berufsbezogenes Lernen gleichermafen enthélt. ,In
this project we define an individual’s ,accumulated knowledge and skills® as all the
knowledge, expertise, competence, skills, insight, and other attributes that the per-
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son possesses, that can be of value in their work ...“ (www.aks-international.com)
Das Angebot richtet sich vor allem an Arbeitnehmer oder Arbeitssuchende der be-
treffenden Branche. Eingefiihrt und begleitet wird das Verfahren durch ein web-
gestiitztes Instruktionstool. Mithilfe des Curriculum Vitae konnen personale Daten,
berufliche und allgemeine personliche Kompetenzen dargestellt werden. Hierzu
sind die Vorlagen fiir Nutzerinnen und Nutzer elektronisch verfiighar. Zur Auswer-
tung und Bewertung der Accumulated Knowledge and Skills-Dokumentation ist ein
Gesprich zwischen Arbeitnehmer und Arbeitgeber vorgesehen, das nach verbind-
lichen Richtlinien zu fiihren und streng vertraulich zu behandeln ist. Um diesen so-
genannten Entwicklungsdialog zu unterstiitzen, entwickelte die Projektgruppe einen
,Ability to take action“-Fragebogen. Die Aktivitdten der Bewertungsphase sollen in
einem individuell zugeschnittenen Entwicklungsplan miinden, wobei die darin fest-
gehaltenen MafBnahmen seitens des Arbeitgebers initiiert beziehungsweise gefordert
werden konnen.

2.1 Leonardo da Vinci-Projekt Informal Learning Opportunities in the Workplace

Einrichtungen aus sechs europdischen Landern (Deutschland, Frankreich, Grof3-

britannien, Lettland, Schweden und Spanien) haben sich im Leonardo da Vinci-

Projektverbund Informal Learning Opportunities in the Workplace (INFLOW) zu-

sammengeschlossen (Mrs Consurtancy 2005).2 Gemeinsam sollten Modelle entwi-

ckelt werden

e zur Erfassung und Anerkennung von informellem Lernen in kleinen und mitt-
leren Unternehmen (KMU), etwa im Hinblick auf Kommunikations- und Team-
fahigkeiten;

e fiir den Transfer informeller Lernergebnisse zwischen den Beschéftigten eines
Unternehmens;

e zur Dokumentation und zum Nachweis informellen Lernens, beispielsweise
durch ein ePortfolio oder in anderer elektronischer Form.

Des Weiteren ging es um die Entwicklung von Methoden zur Akkreditierung infor-
meller Lernleistungen, die Erprobung der Modelle am Arbeitsplatz im Maschinen-
bausektor (speziell in GroBbritannien) und um die Ubertragbarkeit der Modelle auf
die verschiedenen Teilnehmerldnder sowie auf verschiedene Branchen. Das Projekt
konzentriert sich hierbei zunachst auf die Produktions- und Dienstleistungsbranche
im Hotel- und Gaststittengewerbe sowie auf den Ingenieursdienstleistungssektor.

2 Die Federftihrung des Projektes lag bei einer der britischen Einrichtungen. Fur nahere Informationen siehe die
Internetseite: http://www.inflow.eu.com
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Als untersuchungsrelevant fiir die Férderung von informellem Lernen am Arbeits-

platz wurden die folgenden Faktoren identifiziert (Mrs Consurtancy 2005):

e unternehmensbezogene Kontextfaktoren, wie der Grad an Autonomie der Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter am Arbeitsplatz, Ausmaf3 und Art der Unterstiitzung
durch die Leitungsebene, Organisationsstruktur etc.;

e sozialer Kontext, wie positive Arbeitsbeziehungen und Mdéglichkeiten zur Kom-
munikation am Arbeitsplatz;

e Bereitstellung fachlicher Unterstiitzungsangebote, wie Coaching und Mentoring;

e Zugang zu informellen Lernmdglichkeiten und deren Anerkennung fiir alle Ar-
beitsbereiche gleichermafen (equality of opportunity).

Als Ergebnis des 2007 abgeschlossenen Projektes liegt ein Modell zur Erfassung und

Bewertung informellen Lernens fiir Arbeitgeber und Arbeitnehmer vor (Simmonps

2005). Allgemeine und titigkeitsspezifische Fiahigkeiten sollen innerhalb der infor-

mellen Lernprozesse am Arbeitsplatz nachgewiesen werden. Hierzu unterscheidet

das Modell Problemlésung und Kommunikation als Subkategorien dieser Lernpro-

zesse. Als Beispiele moglicher Féhigkeiten und Kompetenzen der Problemlésung

werden genannt:

e das Verstehen eines Businessproblems;

e die Ableitung eines Aktionsplans zur Problemlésung;

o die Fahigkeit, den Erfolg des Aktionsplanes beziiglich der Problemlésung zu be-
urteilen;

e die Uberpriifung der Prozesse als Teil des Unternehmensziels ,Kontinuierliche
Verbesserung*®.

Beziiglich der Bewertung und Anerkennung der erfassten Kompetenzen werden
Schnittstellen zum European Qualifications Framework beziehungsweise zu den
National Qualifications Frameworks (in den unterschiedlichen Levels 1-8) und zum
Europass konstatiert (Stmmonns 2005). Diese werden jedoch nicht ausgefiihrt. Des
Weiteren wurden verschiedene elektronische Portfolios, darunter einige internet-
basierte, und elektronische Bewertungsbogen entwickelt sowie das Européische
Curriculum Vitae in sdmtlichen Sprachen der teilnehmenden Linder angewendet
(Lavte 2007). Zur Fortfiihrung der Projektarbeit, die insbesondere auf die Imple-
mentierung der Verfahren und Instrumente zielt, wurde die Folgeinitiative EIPIL
(European Initiative for the Promotion of Informal Learning) gestartet.

3 Nahere Informationen hierzu konnen der Internetseite http://www.eipil.net entnommen werden.
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3 Qualifikationsspezifische Kompetenzfeststellung in
Ubereinstimmung mit den Standards des Bildungssystems

Referenz der Bewertung erworbener Kompetenzen sind die im nationalen Bildungs-
system verankerten Richtlinien und Standards der jeweils angestrebten Qualifikati-
on. Je nach Ergebnis erhalten die Teilnehmer ein Teilzertifikat zusammen mit der
Empfehlung, weitere Bildungsmafinahmen zu absolvieren, um einen staatlich aner-
kannten Abschluss zu erwerben. Im Folgenden soll dies exemplarisch veranschau-
licht werden.

3.1  Arbeitshezogene Kompetenzfeststellung in Frankreich

Der gesetzlich verankerte Anspruch von Erwerbspersonen auf Bilanzierung ihrer
Kompetenzen prigt die Kompetenzbewertung in franzésischen Unternehmen ent-
scheidend. Im Rahmen des Bilanzierungsprozesses werden allgemeine und berufs-
bezogene Kompetenzen erfasst, um ein berufliches Ziel ndher zu bestimmen, die ein-
zelnen Entwicklungsschritte auszufiihren und daraus gegebenenfalls MaSnahmen
abzuleiten. Erwerbspersonen, Arbeitsverwaltung oder Unternehmen wenden sich
hierfiir an akkreditierte Zentren, welche die Kompetenzfeststellung durchfiithren. Bei
dem bilan de compétences handelt es sich um ein multidimensionales Verfahren der
Kompetenzdokumentation, mit dem per se keine Zertifizierung und staatliche An-
erkennung der festgestellten Kompetenzen verbunden ist; diese kann jedoch in eine
Akkreditierung miinden. Dazu reichen Interessierte ein Kompetenzportfolio an einer
entsprechend ausgewiesenen Einrichtung ein und werden im Regelfall aufgefordert,
zusétzlich eine Priifung abzulegen.

Zum Kompetenzverstindnis finden sich in den offiziellen Dokumenten nur sehr
wenige Anhaltspunkte; des Weiteren ldsst die offene Zielsetzung der Kompetenz-
bilanzierung den durchfiihrenden Einrichtungen einen erheblichen Deutungsspiel-
raum bei der Vereinbarung konkreter Verwertungszwecke (DELaMARE LE DEisT/WIN-
TERTON 2005). Zur Methodenanwendung enthélt die einschligige gesetzliche Rege-
lung ebenfalls nur sehr allgemeine Richtlinien. Der Bilanzierungsprozess ist danach
von qualifizierten Beratern durchzufiihren, die angewandten Methoden miissen
zuverladssig sein und die erhobenen Informationen vertraulich behandelt werden.
Die generellen Vorgaben fiihren in der Praxis zu erheblicher Heterogenitdt hinsicht-
lich der jeweils zum Einsatz kommenden Verfahren. Kritisch zu bewerten ist daher
das Verfahren unter dem Gesichtspunkt der Qualitdtssicherung, wenn es um die
Angemessenheit der Methodenauswahl oder der Bilanzierungsdokumentation, des
sogenannten Synthesedokuments, geht (TnomMes 2003). Die Unterlagen, die im Laufe
der Bilanzierung erarbeitet wurden, sind von der Einrichtung innerhalb eines fest-
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geschriebenen Zeitraums zu vernichten. Das Synthesedokument erfiillt somit auch

die Funktion eines Qualitdtsnachweises des Bilanzierungsprozesses. In der Folge

geht es oft eher um den Nachweis einer wissenschaftlichen Anspriichen geniigenden

Arbeit als um die Verstdandlichkeit und Handhabbarkeit des bilan de compétences fiir

die eigentlichen Nutzerinnen und Nutzer (Gurscuow 2003, S. 136).

Das Gesamtverfahren muss als eher subjektiv eingeschitzt werden, da seine
Giite von der Definition und Einhaltung der zwischen Berater und Nutzer verein-
barten Verwertung abhédngt und nicht generell beurteilt werden kann. Weil auch
das Kompetenzverstindnis und damit der gewdhlte Kompetenzansatz auf keiner
definierten, iibereinstimmenden Grundlage beruht, entscheidet mafgeblich die Pro-
fessionalitét der jeweiligen Einrichtung und des Beraters tiber die inhaltlich-konzep-
tionelle Ausgestaltung und operationale Umsetzung (HaasLER/ ScHNITGER 2005, S. 54).

Die Nationale Kommission fiir berufliche Zertifizierung* (Commission Nationa-
le de la Certification Professionnelle) iiberwacht das Verfahren der 2002 mit dem
Gesetz zur modernisation sociale eingefiihrten Anerkennung von Erfahrungsler-
nen. Damit wurde die Validierung erworbener Kompetenzen insbesondere auch fiir
berufliche Qualifikationen systematisiert und erweitert. Die Bewertungsstandards
orientieren sich an der jeweils angestrebten spezifischen Qualifikation. Je nach
Ergebnis wird nur ein Teilzertifikat erteilt und werden dem Teilnehmer Weiterbil-
dungsmafnahmen empfohlen. Die Validation des acquis de I’ expérience wird von
verschiedenen Stellen gefordert, so von der Regierung, den lokalen Verwaltungs-
behorden oder Unternehmen; fiir Teilnehmer des Verfahrens fallen nur dann Kos-
ten an, wenn sie diese fiir rein personliche Zwecke ohne Arbeitshezug beantragen.
Uberwiegend eingesetzte Verfahren sind (SAIP 2005, S. 22f.):

e Histoire de vie: Hierbei handelt es sich um ein biografisches Instrument, bei dem
die Lernerfahrungen nach einer vorgegebenen Struktur erfasst und geordnet
werden; das so erstellte Curriculum Vitae soll regelméafBig aktualisiert werden.

e Autobiographie raisonée: Dieses Instrument dokumentiert in einem ersten Teil
die Daten zur Person des Bearbeiters. In einem zweiten Teil werden die Erfah-
rungen ausgewertet und nach den Bereichen formale Bildung, nonformelle Bil-
dung, soziale Aktivitdten und berufliche Aktivitdten systematisiert. ,The continu-
ity between the different experiences is an acquis, the discontinuity is a lack of
acquis“ (ebd., S. 22).

o Profil expérientel: Das Erfahrungsprofil ist &éhnlich wie die beiden vorgenannten
Instrumente angelegt. Die Erfahrungen werden nach den Bereichen ,Familie,
Bildung, Arbeit, freiwilliges Engagement und &hnliche Erfahrungen® sowie nach

4 Die Kommission setzt sich zusammen aus Reprasentanten des Ministeriums, der Sozialpartner, des Fachbe-
reichs, der Handelskammern und der Regionen.
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LSituation, Ort, personliche Erfahrungen, Erwartungen, Projekt und Ziel“ geord-
net. Die so erfassten Daten sollen auf Konsistenz und Kohédrenz gepriift und fiir
etwaige Defizite und identifizierte Diskrepanzen geeignete Maf3nahmen festge-
legt werden.

e [nterviews werden oftmals zusétzlich eingesetzt, um Auskunft iiber die Motiva-
tion des Teilnehmers zu erhalten. Der Interviewer fasst die erhobenen Informa-
tionen zusammen und klassifiziert diese nach einer vorgegebenen Struktur, die
einer Priifungskommission als eine weitere Datenbasis fiir ihre Bewertung dient.

e Portfolios zahlen zu den am hédufigsten verwendeten Instrumenten. Die Kandida-
ten werden unterstiitzt bei der Identifizierung und Darstellung der erworbenen
Kompetenzen.

Im privaten Unternehmenssektor gibt es seit 1998 die Vereinigung fiir die Zertifizie-
rung beruflicher Kompetenzen (Association pour la certification des compétences
professionnelles), gegriindet vom nationalen Dachverband der Industrie- und Han-
delskammern. Das Angebot richtet sich an Erwerbstétige, die am Arbeitplatz erwor-
benes Lernen validieren und zertifizieren lassen wollen. Dazu reichen Arbeitnehmer
ein Portfolio ein, das dem zustidndigen Bewertungsausschuss vorgelegt wird. Ein so
erworbenes Zertifikat gilt jedoch eher als Wertschidtzung der Lernleistungen und we-
niger als eine formale Qualifikation, die auf dem Arbeitsmarkt anerkannt wird. Dies
wird insbesondere auf fehlende verbindliche Bestimmungen fiir Inhalte, Verwen-
dungszusammenhinge und Bewertungskriterien zuriickgefiihrt (Cnarraup 2005).

3.2 Arbeitshezogene Kompetenzfeststellung in GroBbritannien

In GroBbritannien wurde Anfang der Neunzigerjahre ein kompetenzbasiertes Aus-
und Weiterbildungssystem, die National Vocational Qualifications, in den Unterneh-
men eingefiithrt mit dem Ziel, eine alternative Form nationaler beruflicher Befdhi-
gungsnachweise zu entwickeln (Haase 2005). Zugleich war damit der Anspruch ver-
bunden, Erfahrungslernen anzuerkennen, was zu Ansétzen wie der Akkreditierung
von fritherem Lernen und der Akkreditierung von Erfahrungslernen gefiihrt hat.
Die National Vocational Qualifications (NVQs), bestehend aus modular auf-
gebauten Kompetenzeinheiten, sollen am Arbeitsplatz bzw. im Arbeitsprozess er-
worben werden konnen. Dazu wurde ein sehr ausdifferenzierter Rahmen von Stan-
dards, Bewertungs- und Nachweisverfahren entwickelt. ,Ideally the NVQ system
is intended to be competence based, industry specific, assessed in the workplace,
based on common and nationally agreed standards, and free from age barriers and
time constraints. For employees, the NVQ was intended to provide recognition for
their ability to work to set standards of performance, increase job satisfaction, pro-
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vide incentive for achievement and enhance opportunities for career development*
(Mc Apam/Crowe 2004, S. 138).

National Vocational Qualifications beruhen auf sogenannten nationalen Kom-
petenzstandards, mit denen die fiir eine Tétigkeit oder eine Berufsausiibung erfor-
derlichen Kompetenzeinheiten bzw. Leistungsstandards festgelegt werden. Hierbei
werden fiinf Niveaustufen (Level) unterschieden, die durch Kriterien wie Breite,
Komplexitit und Ubertragbarkeit definiert sind. Die Kompetenzfeststellung wird
iiberwiegend im Kontext beruflicher beziehungsweise betrieblicher Weiterbil-
dungsmafBnahmen durchgefiihrt, weniger im Rahmen der beruflichen Erstqualifi-
zierung. Die Kompetenzfeststellung erfolgt {iblicherweise anhand eines Portfolios,
das Beispiele relevanter Arbeitsprodukte, Ergebnisse einschlégiger Projekte oder
sonstige besondere Leistungen, Bescheinigungen ehemaliger und derzeitiger Ar-
beitgeber {iber die Aufgaben und Zustdndigkeiten am Arbeitsplatz, Referenzen,
Empfehlungsschreiben etc. enthalten kann. Ausgehend von der Identifizierung
jeglicher Nachweise und Belege, die bereits vorliegen, werden die Teilnehmer
bei der Suche nach Mdglichkeiten unterstiitzt, fehlende Nachweise zu erbringen.
Die Prdsentation der Nachweise richtet sich nach keiner vorgegebenen Struktur;
die prédsentierten Inhalte miissen jedoch einen nachvollziehbaren Bezug zu der
angestrebten Qualifikation aufweisen. Der Antragsteller reicht das Portfolio bei
einem akkreditierten Bewertungszentrum ein. Die Kompetenznachweise werden
im Bewertungsverfahren mit den geforderten Standards der beantragten National
Vocational Qualification-Einheit abgeglichen. Sofern die vorliegenden Nachweise
als nicht ausreichend bewertet werden, fordert der Priifer zusdtzliche Nachweise
an. Das Ergebnis der Bewertung kann zwar grundsétzlich zur vollen Anerkennung
fiihren, was faktisch aber in eher wenigen Féllen erreicht wird. In der Praxis ist
eine Kombination aus Portfolio und weiteren Nachweisforderungen die Regel (ErTL
2003).

Seither wurde von Arbeitgebern, Arbeitnehmern, Bildungs- und Forschungs-
einrichtungen nachhaltige Kritik an den National Vocational Qualifications geiibt
(z. B. DELAMARE LE DEIsT/WINTERTON 2005; ERraUT 2003; HaNDLEY 2003). Diese bezieht
sich vor allem auf die iberméfBige Biirokratie, die komplizierte Fachterminologie
und die Umsetzung des Kompetenzkonzepts, was alles in allem die Akzeptanz des
Systems bei mafigeblichen Akteuren in diesem Feld beeintriachtigte. Nach den vor-
liegenden Erfahrungen zielt ein zentraler Einwand gegen das Kompetenzmodell der
National Vocational Qualifications darauf, dass das Bewertungsverfahren die Er-
gebnisse informellen Lernens nicht oder nicht ausreichend beriicksichtigt. Weiter
wird die mangelnde theoretische Fundierung kritisiert, da das zugrunde liegende
Kompetenzmodell den systematischen Wissenserwerb nicht einbezieht. Nach De-
lamare Le Deist und Winterton spiegeln sich in dieser massiven Kritik jedoch auch
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die prinzipiellen Vorbehalte von Bildungseinrichtungen gegeniiber einem kompe-
tenzbasierten Ansatz (DELAMARE LE DEist/WINTERTON 2005, S. 34).

Eine qualitative Fallstudie der Universitdt Ulster untersuchte, welcher Nutzen
und welche Wirkung dem in einem Unternehmen implementierten NVQ-System
aus Unternehmens- bzw. aus Mitarbeiterperspektive zugeschrieben werden (Mc
Apam/Crowe 2004). Die Untersuchung fand in einem Unternehmen statt, das als
Weltmarktfiihrer in der Produktion von Verpackungsmaterialien gilt und insgesamt
iiber 16.000 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in 36 Lindern beschéftigt. Die Daten
wurden mittels 60 halbstrukturierten Interviews erhoben. Die Fallstudie sollte An-
haltspunkte zu problematischen Aspekten der NVQ-Praxis geben, die so auch in
anderen Unternehmen zu erwarten sind und hinsichtlich des universalen Anspruchs
der NVQ-Anwendung zu diskutieren wéren.

Die Ergebnisse liefern keine eindeutigen Hinweise auf positive Effekte, die aus
Sicht des Unternehmens beziehungsweise der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter di-
rekt auf NVQ zuriickgehen (Mc Apam/Crowt 2004). Die Befragten geben an, dass
sie aus ihren Fehlersuchprozessen oder durch Lernen von ihren Kollegen gréferen
Nutzen gezogen hatten als aus NVQ-MaBnahmen. Sie stellen zahlreiche Mangel in-
nerhalb des NVQ-Verfahrens fest. Dazu gehoren beispielsweise die komplexe, fiir die
Nutzerinnen und Nutzer nur schwer verstindliche Sprache der Modulbeschreibun-
gen und die hohe Wiederholungsrate von Fragen zwischen verschiedenen Modulen.
Zudem ldsst das weit verbreitete Kopieren von solchen NVQ-Portfolios, die bereits
friiher von Arbeitskolleginnen und -kollegen erstellt wurden, erhebliche Zweifel an
der Wirksamkeit des NVQ-Prozesses fiir die Nutzer aufkommen, und zwar sowohl
im Hinblick auf die Trainingsmafnahmen als auch auf die Kompetenzfeststellung.
Viele der Befragten schlagen im Unterschied zu der bestehenden Praxis ein work-
shopbasiertes Trainings- und Assessmentkonzept vor. Zusammenfassend kommt
die Studie zu dem Schluss, dass einige erhebliche Verdnderungen hinsichtlich der
Inhalte, Abldufe und Assessments des NVQ-Systems notwendig sind, um ein fiir alle
Beteiligten niitzlicheres Instrument zu schaffen.

3.3  Arbeitshezogene Kompetenzfeststellung in den Niederlanden

Die Politik zur Feststellung erworbener Kompetenzen, Erkenning van Verworven
Competenties, ist in den Niederlanden weitestgehend dezentralisiert. Es existieren
derzeit kaum gesetzliche Grundlagen auf nationaler Ebene hinsichtlich der Kompe-
tenzbewertung in den verschiedenen Bereichen. Wahrend die bestehenden Initiativen
vornehmlich von Interessenverbidnden, Sozialpartnern und bereichsspezifischen
Dachorganisationen ausgehen, bevorzugt die niederldndische Regierung den Bottom-
up-Ansatz zur Forderung von Erkenning van Verworven Competenties (EVC). Um das
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System der Erfassung und Anerkennung von Kompetenzen nachhaltig zu stiitzen,
griindete die Regierung im Jahr 2001 das Kenniscentrum EVC und legte die Verant-
wortlichkeit zur Initiierung von geeigneten Maffnahmen in die Hand des Zentrums.

Eine 2005 erschienene Studie des Kenniscentrums EVC® und der Foundation
European Centre Valuation Prior Learning (EC-VPL) befasst sich mit dem Verstdnd-
nis des niederldndischen Begriffs Erkenning van Verworven Competenties (EVC) und
dessen Positionierung im européischen Kontext. Danach entspricht EVC weitgehend
dem Ansatz der Validierung von fritherem Lernen.® ,We call recognition and vali-
dation only a small vision and a reactive approach on EVC. A broader, desirable
and proactive approach combines recognition and validation with the development
of competencies. The broader approach on EVC includes stimulating learning and
knowledge development® (Duvekor/EccerT 2005, S. 152). Mit EVC wird die Erfas-
sung, Bewertung und Entwicklung von Kompetenzen angestrebt. Nach diesem An-
satz sind die Ergebnisse von Lernprozessen Gegenstand der Kompetenzfeststellung
und zwar unabhingig von den spezifischen individuellen Lernwegen.

Von der Beriicksichtigung lebenslang und lebensumspannend erworbener Kom-
petenzen erwarten die Akteure aus verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen, dass
sowohl ergebnisorientierte Ziele, beispielsweise in Form von Zertifizierungen, als
auch entwicklungsorientierte Ziele, etwa bei der beruflichen Planung und Laufbahn-
entwicklung, unterstiitzt werden konnen. Referenz einer formalen Anerkennung der
Lernergebnisse sind die nationalen Qualifikationsstandards. Die Validierungspraxis
und die damit verbundenen Intentionen hinsichtlich der arbeitsbezogenen Kompe-
tenzbewertung unterscheiden sich in hohem Maf3e zwischen den verschiedenen Sek-
toren. Im Gesundheitssektor geht es vorwiegend darum, neues, geeignetes Personal
zu gewinnen; im gewerblich-technischen Bereich liegt der Schwerpunkt auf der Wei-
terentwicklung (Upskilling) der Mitarbeiterkompetenzen und im Baugewerbe sollen
den Nutzerinnen und Nutzern auf diese Weise neue Beschiftigungsmoglichkeiten in
verwandten Branchen erdffnet werden. Generell steht hinter den meisten Verfahren
der Feststellung erworbener Kompetenzen das Ziel eines staatlich anerkannten Ab-
schlusses. Zunehmend folgen diesen Verfahren jedoch konkrete Schritte der weite-
ren individuellen Kompetenzentwicklung.

Eine Mischform der skizzierten Modelle stellt die Bewertung und Anerkennung
erworbener Kompetenzen durch ein Unternehmen dar. Das unternehmensfinanzier-
te Erkenning van Verworven Competenties-Verfahren der Feststellung und Anerken-
nung von Kompetenzen kann ausschlieBlich von dem jeweils Vorgesetzten initiiert

5 Knowledge Centre on Identification, Recognition and Accreditation of Competences (www.kenniscentru-
mevc.nl)
6 Valuation/Validation of Prior Learning (VPL)
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werden. Ausschlaggebend hierfiir ist die Einschdtzung, dass die Anerkennung der
erworbenen Kompetenzen einer Mitarbeiterin/eines Mitarbeiters fiir das Unterneh-
men von Nutzen ist. Als ein Good Practice-Beispiel in den Niederlanden gilt das
portfoliobasierte Verfahren zur Validierung von Arbeitsplatzlernen bei einem gro-
Ben internationalen Stahl- und Aluminiumproduzenten. Initiiert wird der Erken-
ning van Verworven Competenties-Prozess vom jeweiligen Vorgesetzten, sofern die
Anerkennung der tatsidchlich erworbenen Kompetenzen im Unternehmen benotigt
wird. ,, The aim is to bring individual employees’ qualification levels to the appro-
priate level for the type of work they are doing” (WiNTER/NELISSEN 2005, S. 1). Die
Teilnehmenden erhalten mit dem Zertifikat zugleich einen staatlich anerkannten
Abschluss. Im Unterschied zum oben beschriebenen franzésischen Validierungsmo-
dell kénnen interessierte Mitarbeiter das Verfahren jedoch nicht selbst beantragen,
sondern nur die Vorgesetzten. Mit diesem Prozedere soll sichergestellt werden, dass
die Validierung im Interesse des Unternehmens liegt. Durchgefiihrt wird die berufs-
begleitende Kompetenzbewertung je nach angestrebtem Abschlussniveau von regio-
nalen Berufshildungszentren und/oder einer privaten Bildungseinrichtung. Letztere
begleitet die Portfolioentwicklung und evaluiert die personlichen Kompetenzen des
Teilnehmenden, wobei das Lernpotential im Mittelpunkt steht. Dem Verfahren liegt
ein Kompetenzkonzept zugrunde, nach dem Kompetenz mafgeblich definiert wird
iiber Arbeitsanforderungen und -prozesse, deren Bewéltigung andere, wie Vorge-
setzte und Kollegen, dem jeweiligen Teilnehmer zutrauen. Daher sind Befragungen
von Vorgesetzten, Kollegen, Mitarbeitern ein wesentlicher Bestandteil des unterneh-
mensspezifischen Erkenning van Verworven Competenties-Verfahrens, um die Kom-
petenzressourcen eines Kandidaten zu erfassen.

Eine Reihe von Unternehmen in den Niederlanden hat zwischenzeitlich Ver-
fahren zur Feststellung und Anerkennung erworbener Kompetenzen eingefiihrt
(Duvekot/EcGerT, 2005). Das Verfahren beginnt iiblicherweise mit einem Interview
zu der Bildungs- und Berufssituation, das von den Personalentwicklungs- bzw. Bil-
dungsverantwortlichen eines Unternehmens durchgefiihrt wird; haufig folgt darauf-
hin die Erstellung eines Portfolios, um die Erfahrungen und die Expertise eines Mit-
arbeiters zu dokumentieren. Auf dieser Grundlage begleitet ein Gutachterausschuss
den Beschiftigten am Arbeitsplatz, um einige Arbeitsproben zu beobachten, die
teilweise auch visuell dokumentiert werden. Kommt der Ausschuss zu einem po-
sitiven Ergebnis, erhilt der Arbeitnehmer ein Zertifikat. In einigen Féllen wird die
oder der jeweilige Vorgesetzte in den Prozess der Zertifizierung einbezogen und um
spezifische Hintergrundinformationen gebeten. In einem alternativen Verfahrensab-
lauf wird noch wihrend des Interviews eine Kompetenzfeststellung und -bewertung
vorgenommen. Gelangt der Interviewer zu der Einschédtzung, dass die Kompetenzen
dem angestrebten Qualifikationsniveau entsprechen, wird ein Priifungstermin an-
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gesetzt, andernfalls erhélt der Teilnehmer ein Weiterbildungsangebot. Die Verfah-
ren werden nahezu durchgingig von Vertretern regionaler Berufshildungszentren
durchgefiihrt. Die meisten Unternehmen halten sich an die Regelungen und Vor-
gaben des Berufshildungsgesetzes (Wet Educatie en Beroepsonderwijs) — eine we-
sentliche Vorbedingung, da ein staatlich anerkannter Abschluss verliehen wird.

Entsprechend richtet sich auch bei einem bedeutenden niederldndischen Nah-
rungsmittelproduzenten die neue Qualifikationsstruktur nach den nationalen gesetz-
lichen Rahmenbedingungen. Mit der Einfiihrung des Verfahrens zur Anerkennung
erworbener Kompetenzen sollen bei den Beschiftigten Anreize zu mehr Reflexion
geschaffen sowie Anpassungen an notwendige Verdnderungen schneller bewéltigt
werden.” Dariiber hinaus strebt das Unternehmen mit dieser Manahme eine besse-
re Beschiftigungsfahigkeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an. Die Implemen-
tierung des Erkenning van Verworven Competenties-Verfahrens erfolgte in Koope-
ration mit einem regionalen Berufsbildungszentrum. Die teilnehmenden Beschéf-
tigten sollen auf Basis einer Liste von insgesamt 80 Aufgaben angeben, welche der
aufgelisteten Arbeiten und Téatigkeiten sie in den letzten Jahren ausgefiihrt haben.
Es folgen ein kriterienorientiertes Interview und ein Assessment, bei welchem die
Teilnehmenden verschiedene Aufgaben ausfiihren. Sowohl ein interner als auch ein
externer Priifer bewerten die Kompetenzen des Teilnehmers. Zwischen 2001 und
2003 nahmen insgesamt 32 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Unternehmens an
dem Verfahren teil, von denen etwa die Hailfte ein Zertifikat ohne weitere Bildungs-
mafBnahmen erhalten hat (Duvekor/EcGert 2005, S. 158; Zoox 2005, S. 6).

Im Arbeitsbhereich steht die Kompetenzfeststellung im Spannungsfeld der un-
terschiedlichen Interessenlagen der Akteure, so einer allgemeinen beziehungsweise
iberbetrieblichen Anerkennung der Gesamtheit der erworbenen Kompetenzen, wel-
che die Beschiftigungsfahigkeit und Flexibilitdt der Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmer sichert, einerseits und der Autonomie der Unternehmen hinsichtlich ihrer
Personalentwicklungsmafnahmen wie der Bindung qualifizierter Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter an das Unternehmen andererseits.

3.4  Arbeitshezogene Kompetenzfeststellung in Norwegen

Norwegens Entwicklung einer Strategie des lebenslangen Lernens ist unter der Be-
zeichnung ,, Kompetenzreform* weithin bekannt. Zu den wesentlichen Reformzielen
gehoren die Dokumentation und Bewertung der Gesamtheit erworbener Kompe-
tenzen eines Erwachsenen, die sogenannte Realkompetanse. Die Einfithrung eines
nationalen Systems der Validierung nonformellen und informellen Lernens ist hier-

7 www.kenniscentrumevc.nl/evc_nl/c234f57dac89c7515659aa36dbefec22.php
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bei ein zentrales Vorhaben, mit dem Ziel die so erworbenen Kompetenzen verstarkt
institutionalisierten Bildungsleistungen gleichzustellen. Mit der Reform soll generell
eine hohere Partizipation Erwachsener an Bildungs- und Lernmdglichkeiten erreicht
werden, wobei inshesondere eine bessere Beschéftigungsfahigkeit von Geringquali-
fizierten auf dem Arbeitsmarkt angestrebt wird.

Um diese Ziele umzusetzen, wurde das nationale Realkompetanse-Projekt
(1999-2002) durchgefiihrt. Ein Eckpunkt des Projektes war, dass die Validierung
auBlerhalb des traditionellen, formalen Priifungswesens stattfinden sollte. Weiter
sollten Methoden zur Anerkennung der erworbenen Kompetenzen entwickelt wer-
den, welche die Gleichwertigkeit der anerkannten Kompetenzen zu den formalen
Bildungs- und Lernleistungen sicherstellen. Das Realkompetanse-Projekt vertrat
einerseits einen Bottom-up-Ansatz und forderte eine grole Bandbreite von loka-
len Programmen und Akteuren, um Erfahrungen mit neuen Validierungsmethoden
und Verfahrensabldufen zu sammeln. Andererseits wurden wiahrend der dreijdh-
rigen Projektlaufzeit die Grundlagen eines nationalen Dokumentations- und Vali-
dierungssystems entwickelt. Differenziert wird hierbei zwischen einer Realkompe-
tanse-Dokumentation und einer staatlich anerkannten Dokumentation. Wahrend
Erstere ein Zertifikat iiber individuelle Realkompetenzen eines Erwachsenen dar-
stellt, setzt Letztere die Kompetenzen in Beziehung zu den Anforderungen und
Standards des Bildungssystems. Bei der Validierung handelt es sich schlieflich um
das Verfahren, bei dem die individuellen Kompetenzen in Bezug auf verschiede-
ne Anwendungsbereiche bewertet werden. Zu diesen Referenzbereichen zdhlen
Sekundarbildung, héhere Bildung, berufliche Qualifizierung, Weiterbildung, Ar-
beitsplatz und freiwilliger Bereich. Die grof3e Bandbreite der Lernkontexte stellt
entsprechend unterschiedliche Anforderungen an die Dokumentation und Validie-
rung von Kompetenzen.

Seit Anfang 2000 werden die Aktivititen zur Implementierung der Reform-
anstrengungen in drei Bereichen vorangetrieben: im Bildungs- und Ausbildungs-
system, auf dem Arbeitsmarkt und in der Zivilgesellschaft. Die Entwicklung der
Rahmenbedingungen, Institutionen und Instrumente in den genannten Bereichen
ist jeweils unterschiedlich weit fortgeschritten (Skure/Ure 2004; Monn 2005).

Die Auswertung der Erfahrungen aus dem Realkompetanse-Projekt fiihrte dazu,
einige allgemeine Prinzipien und Verfahrenselemente fiir ein nationales System der
Dokumentation und Validierung gesetzlich festzuschreiben. Mit dieser Manahme
soll die nationale Gleichwertigkeit zwischen den Verfahren in den verschiedenen
Bereichen sichergestellt werden. Daher wurden neben dem gesetzlich verankerten
Anspruch jedes erwerbsfihigen Erwachsenen auf Dokumentation und Bewertung
der Gesamtheit seiner erworbenen Kompetenzen eine Reihe allgemein verbindlicher
Prinzipien eingefiihrt (PETTERSEN 2003, S. 18):
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e gute Erreichbarkeit und Zugénglichkeit fiir die interessierten Biirger,
e ein transparenter, nachvollziehbarer Verfahrensablauf,

e ein systematischer Zugang zu Informationen und Beratung,

e Richtlinien fiir die Dokumentation,

e Richtlinien und Standards fiir die Bewertung.

»The principles are based on the understanding that the recognition of competence
is voluntary and has to be perceived by the individual as beneficial. It has to be easy
in use, transparent and in line with European developments. The principles are
anchored in legislation that comprises the Education Act, the Working Environment
Act and the University and College Act® (Moun 2005, S. 130).

Allgemeine Prinzipien und Standards gehoren zu den Instrumenten der Qualitédtssi-
cherung und sollen Vertrauen in das System schaffen. Die Verfahren der Dokumenta-
tion und Bewertung sollen als konsistent und nutzerfreundlich wahrgenommen wer-
den und einen erkennbaren Nutzen haben. Das sogenannte nationale Verfahren der
Kompetenzvalidierung sieht bereichsiibergreifend die generellen Verfahrensschritte
sInformation und Beratung®, ,Identifizierung und Systematisierung”, ,Bewertung®,
~Dokumentation und Nachweis“ vor und macht dariiber hinaus auch Vorgaben fiir
die Ausgestaltung der einzelnen Schritte in den verschiedenen Bereichen.® Es hat
sich allerdings herausgestellt, dass die eingesetzten Bewertungsmethoden von Fall
zu Fall an die jeweiligen Bediirfnisse und Verwendungszwecke der Nutzer angepasst
werden miissen. Die Verfahrensschritte werden bei der Kompetenzbewertung im
Arbeitsleben und im zivilgesellschaftlichen Sektor lediglich empfohlen, wahrend sie
im Bildungsbereich verbindlich vorgeschrieben sind.

Aufgrund der (qualitativ) heterogenen Verfahrensweisen und Instrumente der
Kompetenzfeststellung in den Unternehmen und Betrieben konkretisiert der natio-
nale Ansatz in seinen Empfehlungen zudem das Vorgehen fiir die arbeitshezogene
Kompetenzbewertung:

e Beschreibung der Ausgangssituation und Anforderungen der Organisation;

e Zielvereinbarung und Festlegung der Zustdndigkeiten zwischen Arbeitgeber und
Arbeitnehmern;

e Auswahl der Methoden und Instrumente;

e Informationsarbeit innerhalb des Unternehmens;

e Entwicklung von Instruktionen und Begleitmaterial fiir die Erstellung der Doku-
mentation durch den Arbeitnehmer;

e Bestitigung der Kompetenzdokumentation durch den Arbeitgeber;

8 Mokn gibt einen Uberblick Gber die einzelnen Verfahrenselemente fir die Bereiche Arbeitsleben, Zivilgesell-
schaft, héhere Sekundarbildung und Hohere Bildung.
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e FolgemaBnahmen zur beruflichen Weiterentwicklung als Angebot an den Arbeit-
nehmer;
e Prozesskontinuitit: regelmiBiges Update der Kompetenzdokumentation.

Bei der norwegischen Kompetenzreform stand vor allem das Recht des Einzelnen
auf Dokumentation der Gesamtheit seiner Lernleistungen im Vordergrund. Dement-
sprechend ist die Kompetenzdokumentation ausschlieBlich Eigentum des Arbeitneh-
mers, der allein iber deren Verwendung entscheidet.

Insbesondere bei der privatwirtschaftlichen Arbeitgebervereinigung herrsch-
te Skepsis gegeniiber der Entwicklung neuer Validierungsinstrumente (SkuLe/URE
2004). Die Bedenken gingen vor allem dahin, dass Beschéftigte die Validierung ihrer
erworbenen Kompetenzen zum Anlass finanzieller Forderungen nehmen wiirden.
Insgesamt neun Pilotprojekte, die auf den Arbeitsmarkt oder das Arbeitsleben allge-
mein gerichtet waren, starteten im Rahmen des Realkompetanse-Programms. Dabei
vereinbarten die Sozialpartner ausdriicklich, dass die Lohne und Gehélter von dieser
Initiative unberiihrt bleiben sollten. Im Ergebnis wurde eine Reihe von Instrumenten
entwickelt, unter anderem eine Selbsteinschédtzung, welche im Weiteren Gegenstand
eines Gespréchs, der Bewertung und Validierung ist. Die Erfahrungen fithrten zu der
Empfehlung, dass mindestens ein Curriculum Vitae und ein vom Arbeitgeber unter-
zeichneter Kompetenzpass fiir die Validierung eingereicht werden sollten, mit dem
die Aufgaben und Tatigkeiten des Arbeitnehmers sowie dessen Verantwortlichkeiten
im Unternehmen bestétigt werden.

Der Versuch, das Modell eines arbeitsbasierten Kompetenzpasses als Ausgangs-
punkt eines Validierungsprozesses im Bildungssystem zu verwenden, verdeutlichte
die bestehenden Unterschiede zwischen der Bewertung erworbener Kompetenzen
im Arbeitsleben einerseits und im Bildungsbereich andererseits. Wiahrend Unter-
nehmen vornehmlich daran interessiert sind festzustellen, welche Aufgaben ein
Mitarbeiter oder Bewerber in Relation zu den unternehmensspezifischen Anforde-
rungen und Abldufen bewiltigen kann, geht es den Institutionen des formalen Bil-
dungssystems in erster Linie darum, die Kompetenzen eines Bewerbers in Relation
zu einer spezifischen curricularen Ordnung zu erfassen. Damit wird das Problem des
Transfers eines Kompetenzpasses, der in einem Arbeitskontext entwickelt wurde, in
das Programm des jeweiligen Bildungskontextes aufgeworfen.

Auch wenn einige der neuen Instrumente von Personalentwicklern und Be-
schiftigten positiv aufgenommen wurden, sind sie in der Praxis bislang nicht sehr
verbreitet. Dafiir werden verschiedene Faktoren verantwortlich gemacht, beispiels-
weise die seitens der Arbeitnehmer bestehenden Vorbehalte gegeniiber einer
Nutzung der Informationen in Zeiten zunehmenden Personalabbaus. Das geringe
Interesse bei den Unternehmen wird auf ungiinstige Einschéitzungen der Kosten-
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Nutzen-Kalkulationen (Returns on Investment) zuriickgefiihrt. ,The most important
reason however might be that companies do not perceive that the pay-off is suffici-
ently high to expend the required resources. All in all, neither Unions nor employers
appear to have a sufficiently strong interest in propelling this work forward with
much energy (Skure/Ure 2004, S. 8).

Das norwegische Institut fiir Erwachsenenbildung (VOX) erwégt eine weniger
branchenbezogene Ausgestaltung eines kiinftigen Kompetenzpasses. Diese Strate-
gie filhrt méglicherweise zu einem gemeinsamen Rahmen und einem einheitlichen
Format eines bereichs- und brancheniibergreifenden Kompetenzpasses, wahrend
im Anhang unterschiedliche Instrumente fiir unterschiedliche Branchen, Berufs-
gruppen oder ehrenamtliche Organisationen angeboten werden kénnten. Weder fiir
den Arbeitsmarktbereich noch fiir den zivilgesellschaftlichen Bereich wurden neue
gesetzliche Regelungen geschaffen, mit denen die Validierung nonformell und infor-
mell erworbener Kompetenzen der Arbeitnehmer eines Unternehmens obligatorisch
wiirde. Auch erhalten diese Bestrebungen bislang wenig Unterstiitzung durch die
Arbeitgeber.

4 Instrument for Competence Assessment - ein Instrument
zur arbeitshezogenen Kompetenzfeststellung

AbschlieBend soll auf das Instrument for Competence Assessment (ICA) von Lantz
und Friedrich ndher eingegangen werden, das auf die Erfassung eines moglichst
vollstandigen arbeitshezogenen Kompetenzprofils zielt. Bewertungsrelevant ist hier-
bei das jeweils erreichte Niveau kognitiver Komplexitéit. Aufgabe des ICA ist es, ,to
make a systematic assessment of what and how much has been learned by an indi-
vidual employee at a certain point of time during his/her career within an enterprise
(alearning one or not)“ (Lantz/Frieprich 2003, S. 185). Dieses Instrument ist hier von
Interesse, da es ein Modell darstellt, das nicht branchen- bzw. ebenenspezifisch ist,
sondern fallweise konfiguriert werden kann.

Das ICA soll es den Nutzern (individuellen Lernern, Trainern, Arbeitgebern, So-
zialpartnern) erméglichen, Erkenntnisse iber vorhandene Kompetenzen sowie iiber
Kompetenzniveaus zu individuellen Kompetenzprofilen zu verdichten. Diese liefern
die Grundlage fiir die Entwicklung oder Anpassung betrieblicher Qualifizierungspro-
gramme oder fiir allgemeine Mafnahmen zur Starkung der Beschaftigungsfahigkeit
von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern. Methodologische Primisse des von
den Autoren vorgeschlagenen Evaluationsverfahrens ist die These, dass individuelle
Lernleistungen nur dann angemessen erfasst werden kénnen, wenn man ihre kul-
turelle, organisationale und temporale Situiertheit in methodisch geeigneter Weise
beriicksichtigt. Standardisierte Interviews oder die Abfrage bestimmter beruflicher
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Qualifikationen seien ohne konkreten Kontextbezug dafiir ungeeignet: , The subjecti-
ve meaning of work activities, i. e. the link between activity and objective in a social
context, needs to be captured” (ebd., S. 186). Daran kniipft die grundlegende Unter-
scheidung zwischen ,reaktivem® und , proaktivem Lernen®: Wahrend reaktives Ler-
nen ausschlieBlich die Fahigkeiten umfasst, die zur Erfiillung bestimmter, gegebener
Arbeitsaufgaben erforderlich sind, soll proaktives Lernen prinzipiell Lernhorizonte
erdffnen und Teil eines idealiter lebenslangen Entwicklungsprozesses sein. Mittels
eines eher eklektischen Zugriffs auf psychologische und soziologische Handlungsthe-
orien projizieren Lantz und Friedrich diese Differenz dann in ein vor allem entwick-
lungspsychologisch (namentlich — jedoch ohne ausdriicklichen Bezug — von Piagets
Modell der kognitiven Evolution) inspiriertes hierarchisches Modell tédtigkeitshezo-
gener ,kognitiver Komplexitdt“. Von einfachen Arbeitsroutinen iiber zweckrationale
Handlungsorientierungen in konkreten Arbeitssituationen (konkret-operativ) bis zu
reflexiven, selbststeuernden Handlungsformen wachsen die kognitiven Anforderun-
gen an den einzelnen Akteur und steigt damit das Lernniveau. Durch das Konzept
der ,kognitiven Komplexitit“ kann der zweigeteilte Lernbegriff fiir die Unterschei-
dung von Kompetenzen und Kompetenzniveaus im ICA reformuliert werden, ,,since
one aspect of learning can be regarded as making transitions between levels. Both
reactive and proactive learning are taken into account, which is a prerequisite for
going beyond what is formally required in a given job* (ebd., S. 187).

ICA ist ein interviewbasiertes Assessmentverfahren, fiir das der Interviewleit-
faden in gedruckter Form oder als CD-Rom in verschiedenen Sprachen vorliegt. Es
bezweckt, wie gesagt, Lernerfolge zu einem bestimmten Zeitpunkt durch die Erstel-
lung eines individuellen Kompetenzprofils zu erfassen. Das Kompetenzprofil wie-
derum gibt einerseits Auskunft {iber die vorhandenen Kompetenzen und anderer-
seits liber das jeweils erreichte Kompetenzniveau. Zu Operationalisierungszwecken
stlitzen sich die Autoren auf ein von Mansfield und Mitchell (1996) entwickeltes
Modell, welches eine allgemeine Beschreibung der Arbeitstitigkeiten an den meis-
ten modernen Arbeitspldtzen gibt und diese heterogenen Arbeitsbereichen zuord-
net. Dies ermoglicht die vergleichsweise einfache Identifikation eines Wechsels von
Arbeitsrollen tiber die Deskription von Arbeitstétigkeiten, wodurch die methodolo-
gisch weit schwierigere Operationalisierung von Kompetenzen vermieden werden
kann. Zudem erdffnet es einen Weg, sogenannte ,,soft skills“ bei der Erstellung des
Kompetenzprofils mit zu beriicksichtigen. Lantz und Friedrich unterscheiden sieben
Aufgabenbereiche mit differenzierten Téatigkeitsprofilen:

1. funktioneller Aufgabenbereich: technisch-fachliche Fertigkeiten und Kenntnisse
zur Erledigung funktioneller Arbeitsaufgaben;

2. Kontingenzmanagement: Fihigkeiten zur Bewiltigung unerwarteter Situationen
oder Aufgaben;
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3. Aufgabenmanagement: Fahigkeit zur Strukturierung und Koordination der an-
fallenden Arbeitsaufgaben;

4. Aufgabenreflexion: Kenntnis und Beriicksichtigung der physischen Handlungs-
bedingungen, aus denen spezifische Arbeitsanforderungen hinsichtlich Gesund-
heit, Sicherheit und Okologie folgen;

5. Qualitdtsmanagement: handlungsrelevantes Wissen iiber arbeitshezogene Quali-
tdtsanspriiche und deren produkt- oder titigkeitsrelative Varianz;

6. Arbeitsorganisation: Fahigkeit zur Optimierung des Arbeitsprozesses im Rahmen
organisationaler Vorgaben durch anforderungsgerechtes Handeln bei gleichzeiti-
ger Ausnutzung der gegebenen Freiriume;

7. Arbeitsbeziehungen: Erhaltung und Nutzung interner und externer Beziehungen
zur Effektivierung der Arbeitsergebnisse und Optimierung der Organisationspro-
zesse.

Das halb strukturierte Interview besteht aus zwei Teilen. Wiahrend der erste Teil
allgemeine Fragen zum Arbeitsplatz enthilt, zielen die Fragen des zweiten Teils auf
die einzelnen genannten Aufgabenbereiche (strukturierter Teil des Interviews). In
diesem Teil geht es nicht nur um die tatsidchlich vorhandenen Kompetenzen, son-
dern vor allem um das jeweils erreichte Kompetenzniveau. Die Fragen behandeln
in Zweck-Mittel-Relationen fassbare Beschreibungen von Arbeitstitigkeiten, Ar-
beitskontexten und Arbeitsergebnissen. Hinsichtlich der verschiedenen Aufgaben-
bereiche sollen, mithilfe einer operationalisierten Kognitionshierarchie, zwischen
einfachen Arbeitsroutinen und autonomer Aufgabenreflexion oder gegebenenfalls
Aufgabendnderung unterschiedliche Kompetenzniveaus identifiziert werden. Die
Auswertung schlief3t mit einem individuellen Kompetenzprofil und einem Feedback
fiir die Interviewten ab.

5 Ausblick

Die mannigfaltigen Entwicklungen auf dem Gebiet der Konzeption von Verfahren
und Standards zur arbeitshezogenen Kompetenzmessung zeigen, wie sehr — nicht
zuletzt im Zusammenhang mit den Initiativen zum ,lifelong and lifewide learning“ —
die Feststellung erworbener Kompetenzen im Kontext beruflicher Qualifizierung
an Bedeutung gewonnen hat. In Europa wurde in den letzten Jahren erheblicher
Handlungsbedarf bei der Umsetzung des Lebenslangen Lernens fiir alle gesehen, ein
Befund, dem zahlreiche Aktivititen zur Entwicklung von Verfahren der Kompetenz-
bewertung auf unterschiedlichen Ebenen (organisational, regional, national, supra-
national etc.) folgten. Europdische Initiativen und die wachsenden Bestrebungen,
nationale Konzepte zu internationalisieren, bilden hierbei einen wichtigen Schritt
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auf dem Weg zu einem europaweit geteilten Rahmenkonzept von arbeitsbezogenen
Kompetenzen, das in Unternehmen, Wirtschaftsbranchen und Bildungssystemen
gleichermaBen Verwendung finden kann.

Aspekte der Verwertung und Verwertbarkeit erzeugen hierbei ein Spannungsfeld.
Ganz iiberwiegend sind die Ergebnisse einer Kompetenzfeststellung Eigentum der
Nutzerinnen und Nutzer, die allein iiber deren weitere Verwendung entscheiden. Fiir
die Akteure des Bildungsbereichs, des Handlungsfelds Arbeit und der Zivilgesellschaft
nehmen die systematische Reflexion und Bewertung der Lernbiografie im Rahmen
eines Bilanzierungsprozesses erworbener Kompetenzen jenseits bereichsspezifischer
Interessen inzwischen libereinstimmend an Bedeutung zu. Die Akzeptanz des Bilan-
zierungsergebnisses iiber die jeweiligen Bereichsgrenzen hinweg jedoch fillt, wie sich
verallgemeinernd festhalten lasst, vor allem mit Blick auf die 6konomische Verwert-
barkeit, bislang eher gering aus (z. B. KippLINGER/REUTTER 2004; SkuLe/UrE 2004); daran
andert auch die Verankerung eines Rechtsanspruchs auf Dokumentation der Gesamt-
heit erworbener Kompetenzen fiir den Einzelnen, wie dies beispielsweise in Norwe-
gen der Fall ist, nur wenig. Die damit zusammenhé&ngende, urspriinglich in Norwegen
vorherrschende Idee eines fiir alle Bereiche einheitlichen Bewertungssystems erwor-
bener Kompetenzen wurde im Ubrigen auch durch die empirischen Erfahrungen mit
der Kompetenzreform infrage gestellt (SkuLe/Ure 2004, S. 9).

Durch diese unterschiedlichen Bezugsebenen wird die Ubersetzung eines Kom-
petenzpasses, der beispielsweise in einem Arbeitskontext entwickelt wurde, in das
Programm eines anderen Kontextes, beispielsweise des Bildungskontextes, notwen-
dig. Die Auswertung der norwegischen Erfahrungen fiihrte zu dem Schluss, dass
dieser Transfer den Spielraum fiir Aushandlungsprozesse zwischen den Beteiligten
absteckt und dass arbeitsbezogene Kompetenzbewertungen die Position des Arbeits-
lebens in diesen Verhandlungen stirken konnen. Die zentrale Herausforderung fiir
die weiteren Arbeiten liegt demzufolge weniger darin, nach einem einzigen umfas-
senden Standard und einer einzigen Methode zu suchen, als vielmehr Ubersetzungs-
instrumente fiir die verschiedenen Bewertungskonzepte und Bewertungsmethoden
der verschiedenen gesellschaftlichen Teilsysteme zu entwickeln.

Fiir den Einzelnen bedeutet dies, sich {iber den Prozess des Lernens als sol-
chen bewusst zu werden, insbesondere iiber sein oder ihr Lernen und iiber die
Relationen von Lernen und Bildung. Thomas, Collins und Plett (2002) sehen den
vielleicht bedeutsamsten Aspekt dieses Prozesses in der Erfahrung des Aushan-
delns mit dem Bildungssystem.’ Die Input-/Output-Relationen von Bildungssyste-

9 Zur Studie tber Erfahrungsdimensionen von Prior Learning Assessment and Recognition (PLAR) von Thomas,
Collins und Plett (2002) siehe Internationales Monitoring , GruFo” Statusbericht 11 (2004-2) auf der Internet-
seite http://www.abwf.de
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men und Lernern werden auf Reziprozitdt umgestellt. Das Bildungssystem produ-
ziert in dieser Relation nicht in erster Linie Wissen und Kénnen als spezifisches
Ergebnis, sondern vielmehr dessen Bewertung und Anerkennung. Umgekehrt ist
Nichtwissen und Nichtkénnen nicht der spezifische Input der Lerner. Diese werden
fiir das Bildungssystem in neuartiger Weise zu einer relevanten Umwelt. Daraus
folgt die Moglichkeit, bis zu einem bestimmten Grad mit dem Bildungssystem iiber
die vorhandenen Lernerfahrungen und deren Niveaueinstufung zu verhandeln.
Insbesondere dies macht die besondere Qualitdt der Anerkennung der Gesamtheit
erworbener Kompetenzen aus, weil sie den formalen Systemen einen Perspektiven-
wechsel und mehr Flexibilitdt und Durchldssigkeit gegentiber vielfiltigen Lernstilen
und Lernorten abverlangen.
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Gabriele Fietz, Gisela Westhoff

Ergebnisse berufspadagogischer Handlungs-
forschung zur Kompetenzentwicklung in
Wirtschaftsmodellversuchen

Abstract

Flexibilitdt und Gestaltungsoffenheit beruflicher Aus- und Weiterbildung auf der
Basis des Berufsprinzips erméglichen es, Lerninhalte und -methoden an betrieb-
lichen und branchenbezogenen Erfordernissen zu orientieren sowie den Qualifi-
kations- und Kompetenzerwerb der Auszubildenden und Beschdftigten zu fordern.
In dem Maf3, in dem das Lernen iiber den Kontext formaler Lehrveranstaltungen
hinaus im Prozess der Arbeit stattfindet, gewinnen kompetenzorientierte Ansdt-
ze an Bedeutung. 28 bundesweite Einzelprojekte des Modellversuchsprogramms
L Flexibilitdtsspielrdume fiir die Aus- und Weiterbildung® erarbeiten mithilfe der
berufspddagogischen Handlungsforschung Konzepte, Modelle und Instrumente zur
Verbesserung der Berufsbildungspraxis bezogen auf die gestaltungsoffene Berufs-
bildung und erweitern den wissenschaftlichen Diskurs in diesem Kontext. Die Er-
gebnisse jedes Projektes werden unter wissenschaftlicher Begleitung in der Praxis
erprobt und in die Fachéffentlichkeit transferiert. Gestaltungsoffenheit impliziert
auch Entwicklung und Implementierung innovativer Kompetenzmodelle, wie sie in
den Projekten des Modellversuchsprogramms aufzufinden sind. Der Beitrag stellt
an einigen Beispielen die Unterschiedlichkeit der in den Einzelprojekten verwen-
deten Kompetenzansdtze dar, entwickelt ein Kriterienraster zur Einordnung und
Systematisierung der verschiedenen Ansdtze als Basis fiir eine weitere Nutzung der
Modellprojektergebnisse durch Unternehmen und Partner der beruflichen Bildung.

1 Kompetenzentwicklung und Gestaltungsoffenheit in
der beruflichen Aus- und Weiterbildung

Der Programmarbeitskreis , Flexibilitdtsspielrdume fiir die Aus- und Weiterbildung*”
(Kurztitel ,Flexibilitdt), der als gemeinsames Diskussionsforum der Einzelprojekte
dient, stellt den Erfahrungs- und Informationsaustausch der Ergebnisse, Strategi-
en und Ziele der Arbeiten zur Gestaltungsoffenheit sicher” (www.bibb.de/de/4929.
htm). Wie sich nach einer Umfrage im Kreise der Modellversuchstridger heraus-
stellte, fokussieren viele Modellversuche dieses Arbeitskreises die Entwicklung und
Erprobung von Modellen zum Kompetenzerwerb und zur Kompetenzfeststellung
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(vgl. WestHorr 2007, S. 28-32). Dabei zeigt sich eine grofle Heterogenitit der in
den Modellprojekten verwendeten Kompetenzanséitze'?.Das liegt zum einen daran,
dass Kompetenzen in unterschiedlichen Kontexten (z.B. in der Berufsausbildung
oder in der Organisationsentwicklung) auch unterschiedlichen Definitionen folgen
(WestHorr 2006 und 2007). Die Fiille unterschiedlicher Definitionen und Spezifi-
zierungen, die von der verbreiteten Untergliederung in personale, methodische,
soziale und professionelle Kompetenzen bis hin zu differenziertesten Spezifizierun-
gen reicht, ist zum anderen aber auch auf die unterschiedlichen Anforderungen
zurlickzufiihren, die im jeweiligen Kontext handlungsrelevant sind. Die Kompeten-
zen werden jeweils mit Blick auf die Bewéltigung aktueller (und sich d&ndernder)
situativer Anforderungen an ,kompetentes Handeln“ beschrieben. ,Die“ Kompe-
tenz dhnelt daher einer Gleichung mit zwei sich dynamisch d&ndernden Variablen:
verschiedene und sich stdndig d&ndernde Anforderungen sind durch entsprechend
angepasstes Handeln — bzw. verdnderte Handlungsstrategien — zu bewiltigen. Die
breite Palette der in den Modellprojekten aufscheinenden Kompetenzbegriffe belegt
die These, wonach es ,die“ endgiltige Definition von ,Kompetenz“ nicht geben
wird. (ErPENBECK/HEYSE 1999, S. 50)

2 Minimalkonsens als Arbeitsgrundlage

Vor diesem Hintergrund hat sich der Arbeitskreis ,Flexibilitit“ in einem ersten
Schritt das Ziel gesetzt, einen Minimalkonsens des Kompetenzbegriffs als gemein-
same Arbeitsgrundlage herzustellen. Da sich viele Definitionen der ,Kompetenz*
durch eine Abgrenzung von der ,Qualifikation® ndhern, wurde dariiber ein gemein-
sames Verstdndnis gesucht. Kompetenzen umfassen zwar auch das in formalen Aus-
bildungsgidngen wie etwa der Schule oder einer beruflichen Ausbildung erworbene
und in der Qualifikation, beispielsweise einem schulischen Abschluss, bescheinigte
Wissen und Konnen. Dieses stellt jedoch nur eine Teilmenge der Kompetenzen des
Einzelnen dar. Der von verschiedenen Autoren festzustellende Perspektivwechsel
vom Qualifikations- zum Kompetenzbegriff ist nach Erpenbeck und Sauer als ,Re-
aktion auf die zunehmende Dynamik, Komplexitdt und Unvorhersehbarkeit heutiger
wirtschaftlicher und politischer Prozesse unumgénglich geworden® (ERPENBECK; SAUER
2000, S. 2891f)). Damit sei eine Entwicklung vom fremd- zum selbstorganisierten

10 ,Bevor eine nahere Umschreibung und Klarung des Kompetenzbegriffes vorgenommen wird, muss darauf
hingewiesen werden, dass der Terminus Kompetenz keineswegs einheitlich definiert ist und sich dessen Aus-
legung — je nach fachlichem bzw. wissenschaftlichem Kontext — deutlich unterscheiden kann. Dartiber hinaus
findet der Begriff in den letzten Jahren — insbesondere in den Bereichen ,Bildung” und , Beschaftigung” — eine
geradezu inflationdre Verwendung, was die Schnittmenge der unterschiedlichen Deutungsvarianten keines-
wegs verkleinert, sondern vielmehr zu einem Definitionspluralismus geftihrt hat.” (Enggruber/Bleck, 2005).
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Aktionsgrad der Arbeit vollzogen worden. Vor diesem Hintergrund definieren Eng-
gruber und Bleck:

. Qualifikation bezeichnet das Arbeitsvermégen eines Menschen, das sich aus
der Summe der fiir die Ausiibung einer bestimmten Berufstditigkeit notwen-
digen Fertigkeiten, Fdhigkeiten und Wissensbestdnde zusammensetzt. Sie ldsst
sich ihrem Zweck entsprechend definieren und im Sinne von Leistungsparame-
tern iiberpriifen.

Kompetenz beschreibt die Fdhigkeiten oder Dispositionen des Menschen, die
ihn in die Lage versetzen, ein Handlungsziel in gegebenen Situationen auf-
grund von Erfahrung, Konnen und Wissen selbstorganisiert zu erreichen. Sie
ist nicht direkt tiberpriifbar, sondern nur aus der Realisierung der Dispositio-
nen zu erschlieffen — insbesondere bei der kreativen Bewdltigung neuer, nicht
routinemdpfiger Anforderungen. Das Interesse an Kompetenz ist eher subjekt-
zentriert. “ (ENGGRUBER; BLECK 2005, S. 8)

Kompetenzen umfassen auch den grofen Bereich der informell erworbenen Féhig-
keiten, Fertigkeiten und Kenntnisse sowie auch die Personlichkeitsmerkmale und Ei-
genschaften des Einzelnen, die ihn in der Summe in die Lage versetzen, erfolgreich
zu handeln. In einer Art ,Minimaldefinition“ wird als ,Kompetenz“ all das verstan-
den, was jemanden in die Lage versetzt, ein Handlungsziel in gegebenen Situationen
aufgrund von Erfahrung, Wissen und Kénnen selbstorganisiert zu erreichen (ErpEN-
BECK; VON RosenstTIEL 2003). Diese sogenannte ,Handlungskompetenz® wird zumeist
in fachliche, soziale, personale und methodische Kompetenzen unterschieden. Indi-
viduelle Handlungskompetenz ist nach Enggruber/Bleck die ,Disposition, die in den
vier Kompetenzkategorien erlangten Werte, Erkenntnisse und Verhaltensweisen im
beruflichen und im persénlichen Lebensbereich anzuwenden sowie zielorientiert
umzusetzen.” (ENGGRUBER; BLEck 2005, S. 10 ff.)

In der Definition der Kultusministerkonferenz (KMK) wird ,Handlungskompe-
tenz* als die Bereitschaft und Befdhigung des Einzelnen verstanden, ,sich in beruf-
lichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie
individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.“ (KMK 2007, S. 10) Auch hier
sind die oben angefiihrten Dimensionen aufzufinden, zudem wird der Aspekt der
transversalen Kompetenzen beriicksichtigt: Handlungskompetenz untergliedert sich
in die Dimensionen Fach-, Human- und Sozialkompetenz, diesen gemeinsam sind
die Querschnittsdimensionen Kommunikative Kompetenz und Methoden- und Lern-
kompetenz.
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Tabelle 1: Kompetenzdimensionen der Kultusministerkonferenz (nach KMK 2007, S. 10)

Handlungskompetenz
Bereitschaft und Befahigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten
Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.

Fachkompetenz Humankompetenz Sozialkompetenz

Bereitschaft und Befahigung, auf | Bereitschaft und Beféhigung, als | Bereitschaft und Befahigung,

der Grundlage fachlichen Wissens | individuelle Personlichkeit die soziale Beziehungen zu leben und
und Kénnens Aufgaben und Prob- | Entwicklungschancen, Anforde- | zu gestalten, Zuwendungen und
leme zielorientiert, sachgerecht, | rungen und Einschrankungen in | Spannungen zu erfassen und zu
methodengeleitet und selbststan- | Familie, Beruf und 6ffentlichem | verstehen sowie sich mit anderen
dig zu l6sen und das Ergebnis zu | Leben zu kldren, zu durchden- rational und verantwortungsbe-
beurteilen. ken und zu beurteilen, eigene wusst auseinanderzusetzen und
Begabungen zu entfalten sowie | zu verstandigen. Hierzu gehort
Lebenspldne zu fassen und fort- | insbesondere auch die Entwick-
zuentwickeln. (...) lung sozialer Verantwortung und
Solidaritat.

Querschnittsdimensionen:
Methodenkompetenz — Kommunikative Kompetenz — Lernkompetenz

Diese Aufteilung der KMK dient als Orientierung fiir die Strukturierung der
Modellversuchsergebnisse und deren Weiterentwicklung; sie ist auch mit dem
Blick auf Europa und im Zusammenhang mit der Entwicklung eines Européischen
Qualifikationsrahmens gangbar, zumal tatsdchlich keine umfassende und allseits
konsensfahige Definition von ,Kompetenz“ in Sicht ist, die entscheidend iiber die
,Minimaldefinition® des vom CEDEFOP!! entwickelten Glossars zur Terminologie der
beruflichen Bildung in Europa hinausgeht. Bei der Heterogenitit der beruflichen
Aus- und Weiterbildung ist das nicht anders zu erwarten und kénnte auch zu einer
Einschriankung der Vielfalt fiihren, die zur Bewaltigung der Handlungsanforderun-
gen der Institutionen und der Individuen notwendig ist. Die Anlehnung an die De-
finition der KMK dient als Minimalkonsens und Grundlage fiir die gemeinsamen
Aktivitdten des Arbeitskreises , Flexibilitdt®.

3 Gestaltung der Flexibilitatsspielraume in den neuen Berufen -
kompetenzbasierte Ansatze

Die Zusammenschau der unterschiedlichen Modellprojekte des Programms ,Flexi-
bilitdtsspielrdume® ergibt ein weitreichendes und tiberaus vielfédltiges Themenspek-

11 Competence: Ability to apply knowledge, know-how and skills in an habitual or changing situation. Quelle:
European Centre for the Development of Vocational Training www.cedefop.eu.int
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trum zu Fragen der Kompetenzentwicklung (vgl. Tabelle 2). Dies unterstreicht die
Notwendigkeit einer differenzierten Betrachtung der unterschiedlichen Ansétze und
Strategien der Erhebung, Entwicklung und Dokumentation von Kompetenzen, um
trotz offener begrifflicher Fragen erstens eine Ordnung in die Vielfalt der Ansétze zu
bringen und zweitens die Ergebnisse einer praktischen Nutzung zuzufiihren. Letz-
teres konnte erreicht werden, indem die unterschiedlichen diagnostischen und/oder
entwicklungsorientierten Ansétze zu einem Set von Instrumenten zusammengetra-
gen werden, die auf unterschiedliche Bedarfe der beruflichen Bildung antworten
und daher in der Breite Anwendung finden.

Tabelle 2: Themenspektrum zur Kompetenzentwicklung im Kontext der Flexibilitat
und Gestaltungsoffenheit beruflicher Bildung (eigene Darstellung)

Die Analyse der Kompetenzentwicklung in den Berufsbiografien von
 Aus- und Weiterbildnern/Lehrern,
« ausbildenden Fachkraften,
« Aus- und Fortzubildenden.

Bedingungen und Forderméglichkeiten der Kompetenzentwicklung, z. B.:
e im Aus- und Weiterbildungsprozess,
« unmittelbar am betrieblichen Ausbildungs-/Arbeitsplatz,
e im sozialen Umfeld.

Dokumentation und Férderung der Kompetenzentwicklung in den Berufshildungsinstitutionen, z. B.:
« in den Unternehmen,
« bei den Bildungsdienstleistern,
« in den beruflichen Schulen,
« bei den zustandigen Stellen nach dem BBIG (Kammern ...),
« bei den Bundes- und Regionalagenturen.

Von den europaischen Nachbarn lernen: Intensivierung des Dialogs.

Unter Bertcksichtigung dieser thematischen Vielfalt wurde im BIBB-Arbeitskreis
~Flexibilitdt® ein Kriterienraster zur Kategorisierung aller Modellprojekte erarbeitet
(Tabelle 3 illustriert dieses am Beispiel von ausgewéhlten Modellprojekten aus der
Pilotstudie im Sommer 2007)'2.

Auf der horizontalen Ebene des Rasters werden die verschiedenen Ansitze
nach ihrer priméren Zielsetzung differenziert. In Bezug darauf lassen sich die Ver-

12 Die umfassende Befragung aller Projekte des Programms erfolgte im Spatherbst 2007 und im Frihjahr 2008,
sodass an dieser Stelle noch nicht Uber die Ergebnisse berichtet werden kann. Sie werden in einer Publikation,
die sich in der Vorbereitung befindet, dargestellt und diskutiert.
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fahrensweisen zum einen danach klassifizieren, ob sie eher auf Erhebung oder auf
die Entwicklung von Kompetenzen ausgerichtet sind, ob ein summativer oder ein
formativer Ansatz tiberwiegt. Die analytische Trennung — summativ/formativ — wird
in der Praxis etlicher Modellprojekte, in denen beide Seiten ineinandergreifen, auf-
gehoben. Je nach Gewichtung der Zielsetzung — Forderung des Kompetenzerwerbs
oder Feststellen des aktuellen Stands — besteht die Moglichkeit, die Modellversuche
beiden Perspektiven zuzuordnen. Weiter lassen sich die Verfahren der Kompetenz-
erhebung noch in Bezug auf den Stellenwert ausdifferenzieren, den sie auf einer
von Erhebung iiber Beschreibung, Dokumentation bis hin zu Validierung und Zerti-
fizierung von Kompetenzen reichenden Skala einnehmen. Letzteres ist in dem Ras-
ter nicht abgebildet, kommt jedoch in der Beschreibung der Verfahren zum Tragen.

Die Antwort auf die zentrale Frage, nach dem Verstdndnis beruflicher Hand-
lungskompetenz, das den jeweiligen Verfahren zugrunde liegt, wurde durch die Ori-
entierung an der Definition der KMK (KMK 2000, S. 9) und der Anlehnung an den
europédischen Qualifikationsrahmen gefunden und in das Kriterienraster auf der ver-
tikalen Ebene zuoberst aufgenommen.

Ein weiterer Gesichtspunkt fiir die Diskussion der Kompetenzfeststellung und
-entwicklung ist die Frage, wer die Erfassung und Bewertung der Kompetenzen vor-
nimmt: Bei vielen Verfahren steht Selbstevaluation im Mittelpunkt: Arbeitnehmer
geben selbst — anhand mehr oder weniger strukturierter Fragebogen oder anderer
Erhebungsmethoden — Auskunft iber ihre Kompetenzen und bewerten selbst den
Stand ihrer Fiahigkeiten. Dies ermoglicht in der Regel ein hohes Maf3 an Authentizi-
tit, die jedoch zur Beriicksichtigung der Validitit ein externes Korrektiv erfordert.
Dem begegnen erginzende Verfahren, die groSeren Wert auf die Erhebung und Ein-
schétzung von Kompetenzen durch Dritte legen: Fremdevaluation, durch Vorgesetz-
te und/oder externe Gutachter. Auch in den Modellversuchen zur Gestaltungsoffen-
heit wird vielfach eine Kombination von Selbst- und Fremdevaluation angewandt,
wobei je nach Situation Spielraum fiir die Gewichtung der jeweiligen Seiten bleibt.
Diese reflektierte Praxis findet sich in dem Kriterienraster, das fiir die Analyse und
Dokumentation der Arbeiten entwickelt wurde, wieder.

In Bezug auf den NutznieBer, die Ausrichtung an den primédren Interessen
von Unternehmen oder der Perspektive des Einzelnen und seiner beruflichen Ent-
wicklung setzen verschiedene Verfahrensweisen unterschiedliche Schwerpunkte:
Unternehmerorientierte Verfahren stellen Kompetenz(entwicklungs)bedarfe des
Unternehmens in den Mittelpunkt. Arbeitnehmerorientierte Verfahren legen den
Schwerpunkt darauf, die Kompetenzen Einzelner zu erheben und — bisweilen auch
unabhédngig vom bestimmten Unternehmenskontext — zu dokumentieren.
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Tabelle 3: Synoptische Darstellung von Kompetenzansatzen verschiedener Modellprojekte:
Kriterienraster (eigene Darstellung)®

Kriterien Perspektive Kompetenzfeststellung Kompetenzentwicklung

Name des Modellversuchs F T v F K T v
L B 0 L 0 B 0
E K E M Q K
X A X P A
K L K L L
0 0 A
M M N

Handlungskompetenz/Schwerpunkte (Gewichtung: max. 3 Kreuze)

Fachkompetenz X X X X X

Sozialkompetenz XX XXX XX X XXX

Personalkompetenz XXX XX XXX XXX X XX Xxx

Methodenkompetenz XXX X XX XXX X X XX

(Querschnittskompetenz)

Lernkompetenz XXX XXX XXX X X XXX

(Querschnittskompetenz)

Adressat des Verfahrens

Organisation X X X X X X

Individuum X X X X X X X

Vorrangiger NutznieBer des Verfahrens

Organisation X X X X X

Individuum X X X X X X

Bildungs-/Lebens-/Erwerbsphase:

Berufsvorbereitung X

Berufsausbildung X X X X X

Weiterbildung X X X X

Ubergangsphasen Wiederein-

stieg ins Erwerbsleben

Arbeitsprozess X X X X X X X

Durchfiihrungsart

standardisiertes Verfahren X X X X X X X

Qualitative Instrumente X X X X X X X

Quantitative Instrumente

Laufende Pflege des Verfahrens X X X X X X X

13 Naheres zu den Ubrigen namentlich abgekurzten Modellprojekten in der Matrix sind in der angegebenen
Literatur und z. B. unter www.bibb.de/flexibilitaet zu finden. Die Abktrzungen stehen fur die Namen von vier
Einzelprojekten; auf drei von ihnen wird hier naher eingegangen.
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4 Aus der Theorie und Praxis von Wirtschaftsmodellprojekten

Wie differenziert der Kompetenzbegriff verwendet wird, wie genau er auf unter-
schiedliche Kontexte zugeschnitten werden muss und wie unterschiedlich der Um-
gang mit Kompetenzen in der Praxis erfolgt, soll hier an ausgewéhlten Beispielen des
Programms ,Flexibilitit“ verdeutlicht werden. Die beiden Modellprojekte aus dem
Handwerk betonen, wie durch institutionelle und individuelle Kompetenzentwicklung
ein Beitrag zur Innovation traditionell ausgerichteter Wirtschaftssegmente geleistet
werden kann. Am Beispiel des Modellprojekts ,Kompetenzentwicklungsplanung
durch strategische Ausbildung” (KOMPLAN) wird aufgezeigt, dass die Verbindung
personeller und institutioneller Kompetenzentwicklung fiir beide Seiten essentiell ist
und es wird ausgefiihrt, wie diese gelingen kann. Das Modellprojekt , Transparenz
beruflicher Qualifikationen fiir den Personaleinsatz in KMU*“ (TBQ) steht im Kontext
des ,Lebenslangen Lernens®. Es verdeutlicht, wie durch die Verzahnung von Kompe-
tenzentwicklung und Kompetenzfeststellung — von summativen und formativen Ele-
menten — Dokumentation und Forderung von Prozessen kontinuierlicher Wissenser-
neuerung geleistet werden kann.

4.1  Die Modellversuche ,IMI” und ,flexkom” zur Aus- und Weiterbildung
im Handwerk

Beide Modellversuche finden im Handwerk statt und zeigen exemplarisch Wege auf,
die es ermdglichen, in diesem Wirtschaftssegment, das sich in besonderer Weise der
Tradition und der Innovation verpflichtet sieht, neue Konzepte der beruflichen Aus-
und Weiterbildung zu erforschen, zu erproben und zu implementieren.

Der Modellversuch der Zentralstelle fiir die Weiterbildung im Handwerk mit
dem Titel ,Internetgestiitztes Managementinformationssystem fiir das Bildungsma-
nagement in UBS (IMI)“ fokussiert u. a. die Organisationsentwicklung von Bildungs-
stitten und macht deutlich, dass diese Prozesse eng mit der Kompetenzentwicklung
verkniipft sind (www.imi-net.de; www.zwh.de). Dem Kriterienraster entsprechend
liegt hier der Fokus auf der Entwicklung der Kompetenz iiber die Institutionen,
deren multiplikatorische Funktion in der Breite genutzt wird.

Anders der Modellversuch ,,Kompetenzen fiir die eigenstindige und flexible Ge-
staltung der Berufslaufbahn - flexkom® der Handwerkskammer Rheinhessen: Hier
steht die Unterstiitzung und Forderung von Auszubildenden im Fokus. Flexkom
entwickelt und erprobt in 11 Betrieben des Handwerks Ansétze fiir die Erstausbil-
dung, wie Auszubildende zusétzlich zur Fachausbildung die Fidhigkeiten aufbauen
kénnen, die sie brauchen, um ihr berufliches Schicksal selbststindig in die Hand
zu nehmen. Zu einer solchen ,berufshiografischen Gestaltungsfahigkeit® gehoren:
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Lernkompetenz, Fiahigkeiten zur eigenen Kompetenzerkenntnis und deren weiterer
Entwicklung, Selbstmarketing und die Fahigkeit, den beruflichen Weg als Entwick-
lungsprozess zu verstehen und zu gestalten (,biografische Perspektive®: vgl. www.
flexkom.info). Wenn sich auch die zentralen Zielgruppen fiir die Erforschung, Er-
probung und Umsetzung der Kompetenzentwicklung unterscheiden, verbindet beide
Modellversuche der Erwerb und die Feststellung von Kompetenzen als Konzept der
Nutzung der gestaltungsoffenen Berufsbildung im Hinblick auf eine Modernisierung
und Zukunftsfahigkeit der Berufsbildung im Handwerk.

4.2 Der Modellversuch ,,KOMPLAN"

Das Verfahren steht im Kontext des Ubergangsmanagements sowie der Férderung

der Umsetzung der gestaltungsoffenen Ausbildung fiir Unternehmen und Jugend-

liche. Es soll die Ausbildungskompetenz beider Zielgruppen im Vorfeld der Ausbil-
dung (strategische Ausbildungsplanung) sowie wiahrend der Ausbildung (strategische

Ausbildungsumsetzung) fordern. Ausbildungskompetenz umfasst die erforderlichen

Kompetenzen, die Prozesse vor und wiahrend der Ausbildung als (Selbst-)Lernpro-

zesse im Hinblick auf eine tragfihige Berufsreife (berufliche Handlungskompetenz)

aufseiten der Jugendlichen und personalbasierte Betriebskompetenz (betriebliche

Handlungskompetenz) aufseiten der Unternehmen zu begreifen und zu gestalten.

Sie beinhaltet im Wesentlichen (Selbst-) Reflexionsprozesse, die durch das Verfahren

initiiert und unterstiitzt werden. Kompetenzfeststellung und -entwicklung erfolgen

handlungsorientiert im Sinne einer beruflichen bzw. betrieblichen Entwicklungspla-
nung und setzen sich in einem Kontinuum von Bedarfsermittlung, Zielsetzung und

Umsetzungsentscheidungen wechselseitig voraus.

Unternehmen sollen die bereitgestellten Selbstlerninstrumente unterstiitzen,
Ausbildung als Sicherung des kiinftigen Fachkréftebedarfes begreifen, sie strategisch
planen, kompetenzbasierte betriebliche Anforderungsprofile fiir potenzielle Auszu-
bildende erstellen und eine Ausbildung mit partizipativem Charakter strategisch um-
setzen.

Ausbildungsverantwortliche in KMU erarbeiten sich systematisch die erforder-
lichen Kompetenzen zur
e Ausbhildungswahl, d.h. zu einer ausbildungsbezogenen Personalentwicklungs-

strategie, die u. a. die Unternehmensentwicklung und den kiinftigen Personalbe-
darf reflektiert und den Ausbildungsberuf konkretisiert,

e Ausbildungsentscheidung, d. h. zur Einschdtzung des betrieblichen Ausbildungs-
potenzials, die u.a. rechtlich/institutionelle Rahmenbedingungen sowie die Re-
alisierung von Ausbildungsinhalten der konkreten Aushildungsrahmenpline
iiberpriift,
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e Ausbildungsrealisierung, d.h. zur Auswahl betriebsgeeigneter Auszubildender,
die attraktive Unternehmensprofile mit kompetenzbasierten Anforderungsprofi-
len fiir Ausbildungsplatzbewerber erstellen und mit kompetenzbasierten Bewer-
berprofilen abgleichen.

Jugendliche sollen durch die bereitgestellten Selbstlerninstrumente unterstiitzt wer-
den, Berufswahl- und Berufsentscheidungsprozesse arbeitsmarktadidquat zu treffen
(Tele-Profiling); kompetenzbasierte Bewerberprofile zu erstellen und die Ausbildung
aktiv mitzugestalten.

Sie erarbeiten sich systematisch die erforderlichen Kompetenzen zur

e Berufswahl, d. h. zur Entwicklung einer arbeitsmarktbezogenen Berufswahlstra-
tegie, die ihre individuellen Voraussetzungen fiir Berufe ihrer Wahl reflektiert,

e Berufsentscheidung, d. h. zur Verwirklichung ihres individuellen Ausbildungspo-
tenzials, die u. a. die spezifischen Ausbildungsbedingungen in kleinen Unterneh-
men beriicksichtigt,

e Berufsrealisierung, d.h. zur Auswahl individuell geeigneter Betriebe, die u. a.
die Erstellung attraktiver Bewerberprofile fiir den regionalen Ausbildungsmarkt
sowie Analyse der kompetenzbasierten Anforderungsprofile beinhaltet.

Methodisch-didaktisch basiert die Kompetenzunterstiitzung fiir beide Zielgruppen
auf, durch Flowcharts dargestellte Handlungsanweisungen, die entsprechend der
modularen Strukturierung des Lernprogramms in Haupt- und Teilarbeitsschritten
systematisch zur Umsetzung der jeweiligen Kompetenzziele heranfiihren. Alle Ar-
beitsschritte sind mit Instrumenten — meist in Form von Checklisten — hinterlegt, um
die Entscheidungs- und Handlungssicherheit des Nutzers zu unterstiitzen.

Ausgangslage fiir die Entwicklung dieses Systems einer strategisch wirksamen
Ausbildungskompetenz lag in der offensichtlichen Nichtberiicksichtigung der Chan-
cen einer arbeitsintegrierten Ausbildung fiir die betriebliche Kompetenzentwicklung
seitens der bisher nicht ausbildenden kleinen Unternehmen sowie der fehlenden dif-
ferenzierten und arbeitsmarktbezogenen Auseinandersetzung mit eigenen Voraus-
setzungen vs. den beruflichen Anforderungen ihres Ausbildungsberufs seitens der
Jugendlichen. Durch ein Verfahren, das wechselseitig die Transparenz von betrieb-
lichem Kompetenzbedarf und betrieblichen Entwicklungspotenzialen einerseits und
individueller Berufsentscheidung und Ausbildungsvoraussetzungen andererseits her-
stellt, werden beidseitig die Entscheidungskriterien fiir die Ausbildung verbessert.
Eine klare Zielformulierung kann zur Realisierung der Potenziale beider Parteien
beitragen.

Ein internetgestiitztes Selbstlern- und Reflexionsprogramm, das Unterstiit-
zungsangebote instrumentalisiert und bedarfsorientiert modularisiert, erweist sich
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als geeignet, eine Verbesserung des regionalen Ubergangsmanagements und seine
Umsetzung in eine gestaltungsoffene Ausbildung zu realisieren.

Der Modellversuch KOMPLAN zielt dem Raster entsprechend somit auf die Ver-
bindung von personeller und institutioneller Kompetenzentwicklung ab. Es zeigt auf,
dass eine Trennung beider Bereiche lediglich zu analytischen Zwecken berechtigt ist.
Die Verbindung herzustellen ist ein wesentlicher Auftrag dieses Projektes. (Marchl
2006 und 2007; Zemlin/Albrecht 2007; www.protege.de )

4.3 Der Modellversuch ,,TBQ"

Die Vielschichtigkeit kompetenzbasierter Ansédtze wird auch deutlich an dem Mo-
dellversuch ,Transparenz beruflicher Qualifikationen fiir den Personaleinsatz in
kleinen und mittleren Unternehmen (TBQ)“ (www.f-bb.de).

Das in diesem Modellversuch entwickelte Verfahren steht im Kontext des Le-
benslangen Lernens und leistet einen Beitrag zur Dokumentation der kontinuierli-
chen Wissenserneuerung, die zu weiten Teilen im Arbeitsprozess stattfindet. Dem
Ansatz lag der Sachverhalt zugrunde, dass traditionelle Zertifikate aus Weiterbil-
dungsmafinahmen wenig geeignet sind, das Kompetenzspektrum eines Individu-
ums auszudriicken, weil sie vernachlassigen, dass beruflich relevante Kompetenzen
heute zu einem grofen Teil auBerhalb formeller Bildungsveranstaltungen durch in-
formelles Lernen — in der Praxis am Arbeitsplatz wie auch im privaten Umfeld — er-
worben werden. Gemif verschiedenen Studien beruht ein zunehmender Anteil des
Wissens und Konnens Erwachsener auf informellen Lernprozessen, die aulerhalb
formaler Lernumgebungen und ohne die explizite Absicht zu lernen, stattfinden. In
Deutschland haben sich 2003 bundesweit ,fast zwei von drei Erwerbstétigen (6 %)
an mindestens einer Art des informellen Lernens beteiligt. Die Reichweite dieser
Arten des beruflichen Lernens liegt damit wesentlich héher als die Teilnahmequo-
te an Lehrgingen oder Kursen der beruflichen Weiterbildung® (Kuwan u.a. 2006,
S. 200). Informelles Lernen in Arbeitszusammenhéngen vollzieht sich in erster Linie
in der Auseinandersetzung mit der Arbeitssituation und den Anforderungen, die sich
im Arbeitsprozess ergeben. ,Formalisierte Lernangebote wie Seminare stehen mit
diesem informellen Lernen in vielféltigen Beziehungen. Sie konnen es vorbereiten,
unterstiitzen und absichern. Seminarteilnehmer lernen auch und gerade nach einem
Seminar weiter, indem sie Gelerntes am Arbeitsplatz praktisch anwenden® (Fietz u. a.
2007, S. 16). Betriebliche Entscheider benotigen daher transparente Daten auch iiber
informell erworbene Kompetenzen, wenn sie ihre Mitarbeiter optimal einsetzen oder
neues Personal einstellen wollen. Und fiir Beschiftigte und Arbeitsuchende ist ein
transparenter Nachweis des gesamten Kompetenzspektrums wichtig, um die eigene
Karriere erfolgreich gestalten zu konnen.
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Abbildung 1: Ermittlung informell am Arbeitsplatz erworbener Kompetenzen

Verfahren zur Erfassung nonformal erworbener Qualifikationen

Lernphase am
Arbeitsplatz

Seminar

Quelle: Modellversuch TBQ

Ziel ist, die am Arbeitsplatz stattfindenden informellen Lernprozesse bewusst und
sichtbar zu machen und auf diese Weise die Transparenz der vorhandenen Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten zu erh6hen. Der Schwerpunkt liegt auf der Do-
kumentation und Zertifizierung der konkreten Handlungsmaglichkeiten, die in der
betrieblichen Praxis tatsdchlich umgesetzt werden. Das Verfahren findet sowohl im
Anschluss an organisierte Weiterbildung als auch zur Dokumentation und Zertifi-
zierung im Arbeitsprozess auf informellem Weg erworbener Kompetenzen Anwen-
dung: In beiden Fillen erarbeiten Arbeitnehmer und Betrieb — gegebenenfalls unter-
stiitzt durch einen externen Weiterbildungstréiger — eine an Tétigkeiten ausgerichtete
Transferliste, die in der Schrittfolge ,Sammlung des beruflichen Kénnens und Be-
richterstattung, Selbsteinschitzung und Einschdtzung des Betreuers, Zertifikatsfor-
mulierung®, abgearbeitet wird. Diese Transferlisten ,ibersetzen und konkretisieren
die Lerninhalte in einer Aufzdhlung praktischer Tétigkeiten und konkreter Aufga-
ben, die typischerweise an den Arbeitspldtzen der Mitarbeiter zu bewiltigen sind.
Auf Grundlage der mit dem betrieblichen Vorgesetzten vereinbarten Zielvereinba-
rung unterstiitzt die Transferliste das selbstverantwortliche Lernen am Arbeitsplatz
in zweifacher Hinsicht:
e als Gedéchtnisstiitze, am Arbeitsplatz mdoglichst auch optisch présent, erinnert
sie an die Tatigkeiten, in denen der Mitarbeiter seine Fidhigkeiten verbessern will;
e als Handlungsanweisung benennt sie konkret die Tatigkeiten, in denen der Mit-
arbeiter sich verbessern will.

Mit dem Transferprotokoll hilt der Lerner die von ihm beherrschten Lerninhalte in
Form von fiir den individuellen Arbeitsplatz relevanten Ergebnissen fest.

Abb. 2 gibt Hinweise zu den Instrumenten, mit denen die Ergebnisse informel-
len Lernens sichtbar gemacht werden, und verdeutlicht die Rolle der am Prozess
beteiligten Akteure.
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Abbildung 2: Verfahren zur Erh6hung der Transparenz von Ergebnissen informellen Lernens
am Arbeitsplatz

im Seminar individuelle individuelle individuelle Slletigzisil

am Arbeitsplatz

Transferliste Transferliste Transferliste [aey
individuelle individuelle Mitarbeiter
Zielvereinbarung Zielvereinbarung
>
%5 .
25 Mitarbeiter/
& E
@
0

Fremd
bewertung

Vorgesetzte

Quelle: Modellversuch TBQ

An dieser Stelle ldsst sich aufzeigen, wie der eher summativ ausgerichtete Zweck
der Erhebung von Kompetenzen mit dem formativen Ziel der Férderung von Lern-
prozessen vereinbart werden kann: Wahrend der Umsetzungsphase am Arbeitsplatz
bearbeiten die Mitarbeiter ihre Lernziele eigenverantwortlich und selbstgesteuert.
Sie sind selbst dafiir verantwortlich, Gelegenheiten zum Lernen zu identifizieren
und wahrzunehmen sowie Defizite und Hindernisse rechtzeitig zu erkennen. Ge-
eignete Lernwege und -methoden miissen gefunden und eigene Lernfortschritte mit
Blick auf die vereinbarten Lernziele und den Zeitrahmen verfolgt und dokumentiert
werden.

Durch die Kombination von kontinuierlicher Selbstevaluation durch den Mit-
arbeiter beim Ausfiillen der Transferlisten und Fremdevaluation durch betriebliche
Vorgesetzte und den Bildungstrdger wird ein hohes Maf} an Validitdt erreicht. Gleich-
zeitig bleibt der Aufwand fiir die drei Akteure — Betrieb, Mitarbeiter und Bildungs-
anbieter — iiberschaubar. Die in diesem Modellversuch bereitgestellten Instrumente
eignen sich somit besonders fiir KMU, die sich auBBer Stande sehen, in gréerem
Umfang zeitliche und personelle Ressourcen in die Erhebung und Dokumentation
der beruflichen Fahigkeiten von Mitarbeitern zu investieren.
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Das im Modellprojekt entwickelte Verfahren wurde auch in Unternehmen in Eng-
land erprobt: Dort trifft es auf eine Situation, in der das im Vereinigten Konigreich
weitverbreitete ,On-the-Job-Training“ nach Ansicht vieler Experten der Steuerung
bedarf. Ob das Matching der individuellen Kompetenzen mit dem Kompetenzbedarf
von Unternehmen gelingt, soll nicht dem einzelnen Mitarbeiter und der Beliebigkeit
des ,By doing®, allenfalls durch zuféllige Anleitung erfahrener Kollegen gelernten
Inhalts iiberlassen bleiben.

Um dem Kompetenzbedarf der Unternehmen besser Rechnung zu tragen, rich-
ten Sozialpartner und Regierung in England in letzter Zeit Anstrengungen darauf,
die dort vorherrschende Outcome-Orientierung durch formative Elemente zu ergéan-
zen. Im Zuge dieser Bestrebungen wurden auch auf der Mikroebene in den Unter-
nehmen Initiativen angestof3en, die auf mehr Durchldssigkeit zwischen verschiede-
nen Lernformen und Verbindung zwischen Lernprozessen und Validierungsprozes-
sen abzielen. Das TBQ-Verfahren ist dort wegen der komplementidren Ausrichtung
summativer und formativer Elemente auf besonderes Interesse der betrieblichen
Bildungsexperten gestoen: Indem es auf Outcome-Orientierung ausgerichtet ist und
ausschlieflich beruflich Relevantes zertifiziert, weist es Gemeinsamkeit mit dem
englischen NVQ-System auf. Gleichzeitig wird der Lerner nicht allein gelassen: Der
Lernprozess wird begleitet und kontinuierlich evaluiert.

An dem Modellprojekt zeigt sich, dass beziiglich Zwecksetzung, Art der in Be-
tracht zu ziehenden Kompetenzen, Adressaten, NutznieBer und Einsatzmdglichkeiten
vielfaltige Zugdnge moglich sind. Zusammenfassend zeigt das Ergebnis der Analyse
mithilfe des fiir die Modellversuche zur Flexibilitdt entwickelten Rasters in Tabelle 4
die Vielschichtigkeit kompetenzorientierten Vorgehens im Modellversuch TBQ:

Tabelle 4: Vielschichtigkeit kompetenzorientierten Vorgehens im Modellprojekt TBQ

Zwecksetzung X | Summativ x | Formativ
Art der Handlungskompetenz x | Fachkompetenz Metho- Soziale Kompetenz
X | denkompetenz
X | Personale Kompetenz
X | Lernkompetenz
Adressat x | Selbstevaluation x| Fremdevaluation
NutznieBer X | Unternehmen x| Individuum
Bildungs-/Lebens-/Erwerbsphase | x | Weiterbildung Ausbildung
Quelle: Eigene Darstellung
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5 Fazit und Ausblick auf weitere Forschungsarbeiten

Die im Arbeitskreis , Flexibilitdtsspielrdume*” zusammengefassten 28 Modellprojekte
zur Gestaltungsoffenheit tragen dazu bei, die Kompetenzdebatte durch empirische
Ergebnisse zu bereichern und neue Impulse aus der reflektierten Praxis eines brei-
ten Spektrums beruflicher Aus- und Weiterbildung einzubringen. Sie zeigen eine
Vielfalt an Moglichkeiten auf, Angebote und Instrumente fiir verschiedene Zielgrup-
pen beruflicher Aus- und Weiterbildung zu entwickeln und damit die aus der Ge-
staltungsoffenheit resultierenden Mdglichkeiten national — aber auch international
zu nutzen (Ernst/WEsTHOFF 2007; ALBRECHT/ALBRECHT/BRrATOEVA 2007; F1ETZ/JUNGE; NI-
cHoLLs/REGLIN 2006). An den Modellprojekten spiegelt sich wider, wie unterschiedlich
der Kompetenzbegriff in der beruflichen Bildung verwendet wird. In diesem Beitrag
wurden Wege skizziert, wie auf eine spezifische Zielgruppe und einen entsprechen-
den Gegenstandsbereich zugeschnittene Verfahren aufbereitet, weiterentwickelt
und einer breiteren Nutzung zugefiihrt werden kénnen. Mithilfe der hypothesen-
geleiteten synoptischen Darstellung kann ein gemeinsames Verstdndnis auf Basis
unterschiedlicher Ansétze gefunden werden. Mehr noch: So lasst sich die Fiille an
Materialien und empirisch erprobter Ergebnisse aus dem Modellversuchsprogramm
im Sinne berufspddagogischer Handlungsforschung aufarbeiten, bezogen auf wei-
tere Perspektiven diskutieren und schliellich der weiteren Verwendung zugénglich
machen.

Die folgenden Thesen fassen die Bedeutung der Ergebnisse zusammen, die aus den

handlungsgeleiteten Forschungsarbeiten der aufgezeigten Modellprojekte resultieren:

1. Die Modellversuche tragen dazu bei, die Kompetenzdebatte durch reflektierte
empirische Ergebnisse aus dem Bereich berufspiddagogischer Handlungsfor-
schung anzuregen.

2. Die innovativen Konzepte, Instrumente, und Lernstrategien fiihren zu selbststan-
digen, handlungs- und geschaftsprozessorientierten Kompetenzen.

3. Die Netzwerke im Arbeitskreis Flexibilitdt des gleichnamigen Modellversuchs-
programms unterstiitzen die Vielfalt der Angebote und Instrumente in diesem
berufspddagogischen Handlungsfeld fiir die unterschiedlichen Zielgruppen der
beruflichen Aus- und Weiterbildung.

4. Die gestaltungsoffenen Angebote im Kontext der Flexibilisierung beruflicher Bil-
dung innerhalb des Berufsprinzips kénnen auf diesem Weg national und lander-
ibergreifend genutzt werden.
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Zur Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz

Die Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BEN) ist ein freiwilliger
Zusammenschluss von Einrichtungen, die Beitrdge zur Berufshildungsforschung aus
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen leisten. Ziel der Arbeitsgemeinschaft
ist es, die wissenschaftliche Zusammenarbeit zu verbessern, den Austausch von For-
schungsergebnissen, Meinungen und Erfahrungen zu unterstiitzen, relevante For-
schungsfelder zu identifizieren und den wissenschaftlichen Nachwuchs zu fordern.
Dabei wird die AGBFN vom Kommunikations- und Informationssystem Beruf-
liche Bildung (KIBB; www.kibb.de) unterstiitzt. Im KIBB-Portal befinden sich eine
Préasentationsplattform der AG BEN (www.agbfn.de) mit einer Dokumentation ihrer
Veranstaltungen. Die AG BFN fiihrt in regelmédBigen Abstdnden ein ,Forum Berufs-
bildungsforschung® und in unregelmédfigen Abstinden themenorientierte Work-
shops durch. Die Ergebnisse werden durch das Bundesinstitut fiir Berufshildung
verdffentlicht. Zu den Foren und Workshops werden auch Nichtmitglieder der Ar-
beitsgemeinschaft eingeladen. Mitglieder der AGBFN konnen ihre Forschungsak-
tivititen in der Wissenslandkarte des KIBB-Portals vorstellen. Zudem bietet KIBB
einen Bereich fiir Ankiindigung und einen Zugang zur Literaturdatenbank Berufliche
Bildung, einem Gemeinschaftsprojekt der AG BFN.
Die AGBFN wurde am 7. September 1991 in Niirnberg gegriindet. Griindungs-
mitglieder sind die Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik (BWP) der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften (DGfE), das Bundesinstitut fir
Berufsbildung (BIBB) und das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der
Bundesanstalt fiir Arbeit (IAB). Hinzu kamen Vertreterinnen und Vertreter der Lan-
desinstitute, einschlagiger Forschungsinstitute in privater und &ffentlicher Trager-
schaft. Die Aktivititen der AG BNF werden vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) gefordert.
Die Arbeitsgemeinschaft vertritt derzeit etwa 700 Berufsbildungsforscherinnen
und -forscher. Eine Kooperation mit weiteren wissenschaftlichen Gruppierungen
und Gesellschaften, die Berufshildungsforschung betreiben, wird angestrebt. Die
Mitglieder verpflichten sich zu folgenden Arbeitsgrundsétzen: Sie
e leisten Beitrdge zur grundlagen- oder anwendungsorientierten Berufshildungs-
forschung,

e unterziehen ihre Forschungsarbeiten einer kontinuierlichen Qualitdtsentwick-
lung,

e verdffentlichen die Ergebnisse ihrer Arbeit,

e Dbeteiligen sich am wissenschaftlichen Diskurs,

e fordern den wissenschaftlichen Nachwuchs und

e bringen sich aktiv in die Aktivitdten der AG BFN ein.
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Voraussetzung fiir einen Mitgliedschaft ist eine aussagefihige Selbstdarstellung mit
einem Nachweis von Veroffentlichungen zur Berufsbildungsforschung sowie einer
Verpflichtung auf die Arbeitsgrundsitze. Uber die Aufnahme entscheidet der Vor-
stand.

In dieser Schriftenreihe erschienene Veréffentlichungen:

ScHAPFEL-KAISER, Franz: Klassifizierungssystem der beruflichen Bildung — Entwicklung,
Umsetzung und Erlduterungen (AG BEFN, Band 1). Bundesinstitut fiir Berufsbildung
in Zusammenarbeit mit der AG BEN (Hrsg.). Bonn 2005

Z0oLLER, Arnulf (Hrsg.): Vollzeitschulische Berufsausbildung - eine gleichwertige Partnerin
des dualen Systems? (AG BFN, Band 2). Bundesinstitut fiir Berufsbhildung in Zusam-
menarbeit mit der AGBFN (Hrsg.). Bonn 2006

Eckert, Manfred; ZoLLER, Arnulf (Hrsg.): Der europédische Berufsbildungsraum — Beitrige
der Berufsbildungsforschung; 6. Forum der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungs-
forschungsnetz (AGBFN) vom 19.-20. September 2005 an der Universitdt Erfurt
(AGBFN, Band 3). Bundesinstitut fiir Berufsbildung in Zusammenarbeit mit der
AGBFEN (Hrsg.). Bonn 2006

Nickoraus, Reinhold; ZorLEr, Arnulf (Hrsg.): Perspektiven der Berufsbildungsforschung
— orientierungsleistungen der Forschung fiir die Praxis: Ergebnisse des AGBFN-
Expertenworkshops vom 15. bis 16. Mdrz 2006 im Rahmen der Hochschultage Be-
rufliche Bildung in Bremen (AG BFN, Band 4). Bundesinstitut fiir Berufsbildung in
Zusammenarbeit mit der AG BFN (Hrsg.). Bielefeld 2007

DieTricH, Hans; SEVERING, Eckart (Hrsg.): Zukunft der dualen Berufsausbildung — Wettbe-
werb der Bildungsgénge; Schriften zur Berufsbhildungsforschung der Arbeitsgemein-
schaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BEN) (AG BEN, Band 5). Bundesinstitut fiir
Berufsbildung in Zusammenarbeit mit der AG BFN (Hrsg.). Bielefeld 2007

Monk, Hans Dieter; WEIS, Reinhold (Hrsg.): Qualitidt in der beruflichen Bildung: For-
schungsergebnisse und Desiderata. Schriften zur Berufsbildungsforschung der Ar-
beitsgemeinschaft Berufsbhildungsforschungsnetz (AG BEN) (AG BFN, Band 6). Bun-
desinstitut fiir Berufshildung in Zusammenarbeit mit der AG BFN (Hrsg.). Bielefeld
20009.
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Skill assessment methods other than traditionally-used examinations and
certification are increasingly in demand in day-to-day vocational training
practice in enterprises. The question of what vocational training research
can contribute to the development of methods that are both reliable and
practicable is accordingly also increasingly important.

As players in the vocational training field, enterprises play a decisive
role in assessing skills. As demanders on the labour market, enterprises
are dependent on skill assessments being trustworthy and genuinely
informative.

The articles in this publication help identify the theoretical foundations,
examine the status quo of skill assessment in enterprises and outline
practicable solutions and unanswered questions.



	Inhalt
	Einleitung Theorie und Praxis der Kompetenzfeststellung im Betrieb – Status quo und Entwicklungsbedarf
	Teil 1 Methoden der Kompetenzfeststellung: Validität,
Reliabilität und Objektivität
	Teil 2 Kompetenzfeststellung in Organsationen
	Teil 3 Kompetenz und Lernort Betrieb
	Anhang

