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Dieter Miink, Andreas Schelten und Andrea Schmid

Perspektiven der Kompetenzmessung: Forschungsstand und Desiderate
aus internationaler und europaischer sowie aus der Binnenperspektive

~Kompetenzermittlung fiir die Berufsbhildung: Verfahren, Probleme und Perspektiven
im nationalen, europdischen und internationalen Raum®“ - das Thema des 7. Fo-
rums der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN) am 7. und
8. Oktober 2008 in Miinchen ist fiir die aktuelle europédische wie auch die nationale
berufsbhildungspolitische Debatte von zentraler Bedeutung. Durch die internationale,
vor allem européische Diskussion um Qualifikationsrahmen, Outcomeorientierung
sowie durch die wachsende Bedeutung und systematische Beriicksichtigung infor-
meller und nonformaler Lernprozesse gerdt das bundesdeutsche Modell erkenn-
bar unter Zugzwang. Denn dieses baut mafigeblich auf der sozial hochselektiven
Bildungsmeritokratie auf und basiert — zumindest auf der Ebene der Ordnungs-
politik — viel starker auf einer hochgradig formalisierten und institutionalisierten
Ex-post-Zertifizierung von Lernprozessen als auf einer outcomeorientierten Bewer-
tung von Lernergebnissen, insbesondere wenn sie in nonformalen bzw. informellen
Lernkontexten erworben werden. Hingegen haben unterhalb der strukturellen und
ordnungspolitischen Ebene, also auf der Handlungs- und der Akteursebene, lingst
outputorientierte Praxen Raum gegriffen, wie z. B. im Bereich des prozessorientier-
ten Priifungswesens.

Vor diesem Hintergrund, der als Chance und als Herausforderung interpretiert
werden kann, gewinnt die Diskussion um Kompetenzen und der wissenschaftliche
Diskurs um Verfahren der Kompetenzermittlung sowie der Kompetenzmodellierung
in den letzten Jahren sichtlich an Bedeutung, und zwar aus bildungspolitischer und
fachlich-disziplindrer Perspektive.

Bei allen Inkompatibilititen zwischen internationalen Systemen und dem bun-
desdeutschen System, das durch Inputorientierung und ein Zertifizierungsprimat
gepragt ist, lassen sich hierzulande fiir den Bereich der Berufsbildung schon seit
Langem Ansitze kompetenzorientierten Denkens feststellen, was sich u.a. in § 1
des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) im Postulat einer (kompetenzorientierten) Hand-
lungsfahigkeit niederschlidgt. Allerdings ist diese Denkweise im Bereich der allge-
meinen Bildung weniger deutlich erkennbar.

Zumindest in den Bereichen berufliche Bildung und berufliche Tétigkeiten ste-
hen der Kompetenzansatz und die Instrumente zur Kompetenzermittlung unter den
Anforderungen eines situativen Lernens in multiplen Perspektiven und Kontexten.
Kompetenzermittlung in beruflichen Schulen erfolgt in einem lernfeldorientierten
Unterricht, bei dem es um theoretisch reflektierte, zusammenhéingende themati-
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sche Einheiten in Ausrichtung auf berufliches Handeln geht. Kompetenzermittlung
in Schule und Betrieb erfolgen im Verlauf des Bildungsganges entwicklungsperspek-
tivisch und in Form von Lernstandsfeststellungen zum Ende eines Bildungsgangab-
schnittes bzw. eines gesamten Bildungsganges.

Seit Mitte der 90er-Jahre, spitestens aber mit dem Gipfel von Lissabon sowie
dem auf die Berufshildung konzentrierten Kopenhagen-Maastricht-Prozess ist die
Debatte um Kompetenzen auch in Deutschland aufgegriffen worden. Zum einen
wurde dieser Prozess angestofen durch die bildungspolitischen Implikationen des
Integrationsprozesses, der bewirkt, dass die in Deutschland gefiihrte Reformdebatte
die Konsequenzen der europdischen Reformstrategien kaum mehr ignorieren kann.
Hinzu kommt, dass auch auf der Ebene der bildungspolitischen Akteure ein pau-
schaler Riickzug zunehmend weniger gewiinscht ist.

Griinde fiir den Wandel konnten in den immer deutlicher hervortretenden Pro-
blemen im gesamten Bildungssystem und zahlreichen Dysfunktionalititen im Be-
rufsbildungssystem liegen. Um das Gesamtsystem langfristig konkurrenz- und damit
iiberlebensfiahig zu erhalten, sind bildungspolitische Reformen notwendig.

Gerade im Handlungs- und Akteurskontext diirfte die Hauptursache dafiir zu su-
chen sein, dass das europiische Reformpaket, bestehend aus einem kompetenz- und
outcomeorientierten Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR), einem dazu gehori-
gen Europdischen Leistungspunktesystem fiir die berufliche Bildung (European Cre-
dit System for Vocational Education and Training; ECVET) sowie einem erst kiirzlich
verabschiedeten Europdischen Qualitdtssicherungsrahmen (Common Quality Assu-
rance Framework; C-QUAF), einen derart groBen Raum im reformpolitischen Diskurs
einnimmt. Zu erinnern ist, dass insbesondere der EQR, der von den Organen der EU
formal als technokratisches Instrument bzw. als technische Gebrauchsanweisung zur
vertikalen Differenzierung von Kompetenzen und Lernergebnissen charakterisiert
wird, de facto und in der politischen Umsetzung im Kontext des Integrationsprozes-
ses stirker als Instrument politischer Steuerung denn als wert- und funktionsneutrale
technische ,,Gebrauchs- und Montageanleitung“ wirkt. Im Zusammenspiel mit den be-
gleitenden Strategien erhalten die im Integrationsprozess geforderten und teils bereits
umgesetzten Vorschlige (EQR/ECVET/C-QUAF) den Charakter eines bildungspoliti-
schen Instrumentariums, das tief in die nationalen Politikstrategien eingreifen diirfte.
Die intensive bundesdeutsche Diskussion iiber Kompetenzentwicklung, -messung und
-modellierung belegt dies. Deshalb ist der fiir das siebte Forum der AG BFN gewihlte
Titel, der auf die internationale und die europédische Diskussion abhebt, nicht blof3
schmiickendes Beiwerk, sondern zentrales Movens des gesamten Kompetenzdiskur-
ses. Nicht zuletzt geht es hier auch um die internationale Anschlussfahigkeit des
bundesdeutschen Modells beruflicher Qualifizierung und damit indirekt auch um die
globale Konkurrenzfihigkeit.
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Forschungsbhefunde aus Keynote-Beitragen und Workshops

Vor diesem dreifachen — ndmlich wissenschaftlich, berufshildungspolitisch und be-
rufsbildungspraktisch relevanten — Hintergrund entfalten die im Tagungsband vor-
liegenden Beitrdge aus unterschiedlichen Perspektiven theoretisch, empirisch und -
zum Teil auch — berufshildungspolitisch ausgelegte Analysen zur Kompetenzermitt-
lung. Nachfolgend werden diese neueren Befunde zusammengefasst.

MARTIN BaETHGE (Soziologisches Forschungsinstitut Goéttingen) erdffnet das
Forum und berichtet iiber Erfahrungen und Ergebnisse der Machbarkeitsstudie fiir
ein Berufsbildungs-PISA sowie der laufenden Feasibility-Study. Er riickt dabei die
politischen und methodischen Herausforderungen fiir die Durchfiihrung eines in-
ternational vergleichenden Large Scale Assessments for Vocational Education and
Training (VET-LSA) in den Mittelpunkt. Baethge geht dabei vor allem auf die beson-
dere politische Situation fiir ein VET-LSA in Deutschland ein. Abschlielend wird ein
Testkonzept vorgestellt, das sich den politischen und methodischen Herausforderun-
gen zu stellen verspricht.

SaNDRA BoHLINGER analysiert in ihrem Vortrag den Zusammenhang zwischen
der Forderung nach einer verstiarkten Outcomeorientierung und -validierung sowie
deren Umsetzung anhand europapolitischer und nationaler Ansétze. Sie vollzieht
vor diesem Hintergrund eine vergleichende Gegeniiberstellung der drei politischen
Instrumente EQF, ECVET und Europass, die auf der Makroebene zur Kompetenzer-
mittlung und einer Verbesserung von Ubertragung, Vergleich und Transparenz von
Kompetenzen beitragen sollen. Im Kern steht die Frage, welche Entwicklungen aus
Lindersicht am wichtigsten sind, um die drei Instrumente erfolgreich implementie-
ren zu kénnen. Dazu werden die auf einer Selbstauskunft der Linder beruhenden
Daten des Policy Reports des CEDEFOP von 2007/2008 herangezogen.

Aus Sicht des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) verweist MANFRED KREMER
auf die zentrale Bedeutung der Erfassung beruflicher Handlungskompetenz. Kremer
nimmt mégliche Unsicherheiten und Befiirchtungen beziiglich der Durchfiihrung eines
Berufshildungs-PISA aufseiten der Praxis und Politik wahr. Er betont aber gleichzeitig
die Relevanz der Erfassung beruflicher Handlungskompetenz — auch in einem inter-
nationalen Vergleich, da nur so der Wert und die Leistungsfihigkeit der deutschen
Berufsbildung objektiv festgestellt werden kann. Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung
befinde sich dabei in einer mdglichen Vermittlerposition zwischen Praxis, Politik und
Wissenschaft.

Auf der Ebene der in den Workshops pridsentierten Forschungsergebnisse
widmen sich Rita MEeyer und Brita Moprow-ThieL der Analyse von Arbeitsanfor-
derungen sowie der Ermittlung von Kompetenzen der Beschiftigten zweier Un-
ternehmen der Landmaschinenindustrie. Von diesen Ergebnissen werden An-
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forderungsprofile abgeleitet und weiterfithrend arbeitsbezogene Qualifizierungs-
mafBnahmen entwickelt, die die neuen integrierten Arbeitsanforderungen fiir die
Beschiftigten beriicksichtigen.

FeLix RAuner und BernDp Haastir prasentieren das innerhalb des Pilotprojektes
KOMET entwickelte Konzept fiir eine Large-Scale-Untersuchung in der beruflichen
Bildung, wobei gestaltungsoffene und realititsnahe Testaufgaben zum Einsatz
kommen. Als besondere Chance dieser Form der Kompetenzerfassung sehen die
Autoren die Moglichkeit, Einsichten zur Verbesserung der Qualitit beruflicher Bil-
dung zu erhalten. Aulerdem ist nach Rauner und HaasLEr mit diesem Testkonzept
nicht nur das Vorhandensein, sondern auch die Entwicklung von Kompetenzen
iiberpriifbar.

Im Mittelpunkt des Beitrags von Lotnar Reerz steht die Frage, ob die Auf-
gaben der dualen Abschlusspriifungen in der gegenwirtigen Priifungspraxis die
berufliche Handlungskompetenz angemessen erfassen bzw. welche Schwachstellen
bestehen. Dies wird weitgehend in Form einer Sekundédranalyse empirischer Un-
tersuchungen von Abschlusspriifungen, Ordnungsmitteln der Berufsbildung, von
Modellversuchs- und Evaluationsberichten sowie priifungsdidaktischer Literatur
durchgefiihrt.

BarBara Loric und DANIEL ScHREIBER legen ein innerhalb eines BIBB-Forschungs-
projekts entwickeltes Kompetenzmodell vor, mit dessen Hilfe Ausbildungsordnungen
systematisch kompetenzbasiert weiterentwickelt werden kénnen. Dariiber hinaus
konnen bereits bestehende Ausbildungsordnungen mit diesem Kompetenzmodell
auf ihre Kompetenzorientierung hin untersucht werden.

Ute CLEMENT prédsentiert den an der Universitdt Kassel durchgefiihrten Modell-
versuch WAWIP, in dessen Kontext ein Konzept zur Anerkennung vorgéngig erwor-
bener Kenntnisse und Fédhigkeiten im Pflege- und Gesundheitsbereich auf der Basis
des Europdischen Qualifikationsrahmens entwickelt wurde. Die Autorin nimmt eine
strategische Einordnung des Modellversuchs aus Sicht der Governance-Forschung
vor und diskutiert Schwierigkeiten, die sich aus dezentralen Konzepten ohne ver-
bindliche zentrale Rahmen ergeben.

Huco KremER und Anprea Zovke fokussieren zentrale Aspekte der Kompetenz-
diagnose als Basis individueller Forderung. Hierfiir werden Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Begleitung eines Modellprojektes zur beruflichen Rehabilitation heran-
gezogen. Dabei gehen Kremer und Zovke besonders auf die Probleme bei der Uber-
fithrung von Diagnosebefunden in Férdermafnahmen ein und zeigen erste Anséitze
fiir ihre Bewiltigung auf.

KirsTIN MULLER prédsentiert Ergebnisse einer Lingsschnittstudie iiber den Zu-
sammenhang von Schliisselkompetenzen und beruflichem Verbleib. Fiir die Unter-
suchung wird mit dem/der Biirokaufmann/-frau ein dualer Ausbildungsgang und
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mit dem/der Wirtschaftsassistent/-in sowie dem/der Physiotherapeut/-in zwei be-
rufsfachschulische Ausbildungsgéinge ausgewihlt.

Im letzten Beitrag aus nationaler Sichtweise entwickeln GERHARD MINNAMEIER
und SaraH Berc Perspektiven zur substanziellen Erfassung von kognitiven Kompe-
tenzen. Auf Basis einer inferenziellen Wissenstheorie werden drei unterschiedliche
slogische“ Schlussformen, sog. Inferenzen, identifiziert. Diese erlauben es laut Min-
nameier und Berg, kognitive Aspekte situationsbezogener Aktivierung und Anwen-
dung von (Fach-)Wissen abzubilden. Das dadurch gewonnene Analysemodell wird
auf ein Beispiel aus einer THK-Abschlusspriifung fiir Bankkaufleute angewandt, um
aufzuzeigen, welche kognitiven Anforderungen darin gestellt werden.

Im ersten Beitrag mit europdischem Bezugsrahmen informieren MARTIN MULDER,
JuprtH GuLikers, HArRM Biemans und ReNaTeE WEsSSELINK liber zwei an niederldndischen
Universitidten durchgefiithrte Studien, die die Anwendung und Akzeptanz des Kon-
zepts der kompetenzorientierten Bildung in ,higher education® und ,professional
higher education“ untersuchen.

Sitvia ANNEN vergleicht européische und nationale Verfahren zur Ermittlung und
Anerkennung von Kompetenzen. Die Beurteilung erfolgt aus padagogischer und 6ko-
nomischer Perspektive. Aus den Forschungsbefunden werden konkrete Handlungs-
empfehlungen fiir die Gestaltung eines deutschen Verfahrens abgeleitet.

Aus der Perspektive der international-vergleichenden Forschung beschiftigt
sich ANTJE BAraBascH mit neueren Entwicklungen im US-amerikanischen Bildungs-
system. Die Accountability-Bewegung fiihrt dort zur Entwicklung von Standards
fiir die Messung von Bildungs-Outcomes im Bereich der beruflichen Bildung in den
USA. Die Autorin stellt dabei auch den Bezug zur bildungspolitischen Diskussion in
Deutschland und Europa her.

MartIN FiscHer diskutiert in seinem Artikel das Verhéltnis von Wissen und Han-
deln in der beruflichen Arbeit und Ausbildung. Der Autor schldgt vor, eine dialek-
tische Relation zwischen Wissen und Kénnen anzunehmen, bei der Wissen in das
konnerhafte Handeln integriert wird. Eine Modellvorstellung fiir diesen Integrations-
prozess bietet die Unterscheidung zwischen Hintergrundbewusstsein und Fokalbe-
wusstsein nach Neuweg (in Anlehnung an Polanyi). Danach wird Kompetenz nicht
besessen, sondern erst im Handlungsverlauf hergestellt.

RenHoLD Nickoraus, ToBias GSCHWENDTNER, BERND GEISSEL und STEPHAN ABELE ent-
wickeln in ihrem Beitrag konzeptionelle Vorstellungen zur Kompetenzerfassung
und Kompetenzmodellierung (unter der Beschrankung auf fachliche Kompetenzen)
im Rahmen einer anstehenden internationalen Vergleichsuntersuchung (VET-LSA)
bei Kfz-Mechatronikern und Elektronikern. Dabei werden Simulationen techni-
scher Systeme als modulare Elemente zur Erfassung zentraler Kompetenzen the-
matisiert.
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Versuch einer Bestandsaufnahme: Problemkontexte und Perspektiven
der Beitrage

Die Gesamtschau der diskutierten Befunde des siebten AG-BFN-Forums belegt
sehr deutlich, dass quer durch die Disziplin vielfdltige Forschungsaktivititen zur
Ermittlung und Messung von Kompetenzen zum Teil mit sehr unterschiedlichen
Forschungsfragen registrierbar sind. Einen zentralen Kern der Forschung bildet
eine fehlende einheitliche Definition des Kompetenzbegriffes, was auf ein dahin-
terliegendes, viel schwerwiegenderes Forschungsproblem verweist: Es fehlt in der
Forschungslandschaft nach wie vor an einer hinreichend breit akzeptierten theore-
tischen Grundlage, die als Basis fiir die systematisch und forschungslogisch nach-
gelagerte Diskussion um Kompetenzermittlung, -messung, -validierung und -model-
lierung genutzt werden konnte. Aus diesem fundamentalen Desiderat leiten sich die
meisten der in der Diskussion konstatierten Defizite ab; vor allem fiihrt sie zu einer
nur schwer {iberschaubaren Vielfalt unterschiedlicher Ansédtze zur Erfassung und
Bewertung von Kompetenzen (vgl. BoHLINGER; MINNAMEIER/BERG; BaraBasch). Obwohl
sich die berufliche Handlungskompetenz in der Berufspddagogik als Zielkategorie
beruflicher Bildung lingst etabliert hat, gibt es bisher kaum operationalisierte Vor-
stellungen der beruflichen Handlungskompetenz und somit keine klaren Kriterien
fiir ihre Messung (vgl. BAETHGE; REETZ).

Das theoretische Gesamtkonzept, das Methodenproblem und schlieflich auch das
~Messproblem® hingen sehr eng mit dem jeweils zugrundeliegenden Kompetenzmodell
zusammen. Die innerhalb des AG-BFN-Forums vorgestellten Ansédtze der Ermittlung
von Kompetenzen konnen dabei prinzipiell in zwei Richtungen differenziert werden.
Die erste beruht auf einer analytischen mehr strukturellen, die zweite auf einer eher
holistischen und deshalb stirker performanzorientierten Auffassung von Kompetenz.

Eine analytische Kompetenzerfassung zielt auf die Identifizierung hinsichtlich
interner, fiir die Kompetenz relevanter Strukturen, Bedingungen und Prozesse hin
(vgl. Nickoraus/GSCHWENDTNER/GEISSEL/ABELE; MINNAMEIER/BERG; BAETHGE). Im Gegensatz
dazu orientiert sich eine holistische Kompetenzermittlung stirker an dem tatsédch-
lich gezeigten Verhalten in der konkreten beruflichen Praxis: Performanz erscheint
dabei als die duBerlich beobachtbare berufliche Kompetenz (vgl. HAASLER/RAUNER).

Die Erfassung der beruflichen Kompetenz erfolgt im Falle der analytischen Her-
angehensweise z. B. mithilfe von computerbasierten Simulationen technischer Systeme
bzw. kaufménnischen Prozessen, ,echten® Situationsaufgaben, ergdnzt um Paper-Pen-
cil-Tests (vgl. Nickoraus/GSCHWENDTNER/GEISSEL/ABELE; MINNAMEIER/BERG; BAETHGE). Dage-
gen setzen die Vertreter der ganzheitlichen Kompetenzdiagnostik zum Beispiel auf die
Losung von Gestaltungsaufgaben, innerhalb derer komplexe berufliche Arbeitsaufga-
ben in einer realen Anforderungssituation gelost werden miissen (vgl. HAASLER/RAUNER).
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Wenn man nun die geplante Durchfilhrung einer internationalen Vergleichsstudie
im Rahmen eines VET-LSA betrachtet, so stellt sich die Frage, welche Form der
Kompetenzmessung hier zum Einsatz kommen soll bzw. welche am praktikabelsten
und den Messgiitekriterien entsprechend ist. Diagnostische und konzeptionelle Giite-
kriterien haben dabei gegensétzliche Anspriiche an Priifungen, die es in Einklang zu
bringen gilt. Dabei verlangen die konzeptionellen Giitekriterien, dass vor allem auch
schwer messhare berufliche Anforderungen gepriift werden (vgl. Reetz).

Die Ergebnisse der bisherigen Forschung zu Kompetenzmodellierung im Be-
reich gewerblich-technischer Berufshildung stellen eine gute Basis fiir die Gestaltung
des Tests zur Erfassung der Fachkompetenz dar. Ungeklart bleibt jedoch die Frage,
ob mit dieser Art von Test ebenso eine verldssliche Abschédtzung beruflicher Per-
formanz méglich ist (vgl. Nickoraus/GSCHWENDTNER/GEISSEL/ABELE; BAETHGE). Anhénger
der Theorie der Gestaltungskompetenz legen Testvorstellungen vor, die nach Aussa-
ge der Autoren in einem Large-Scale-Assessment zum Einsatz kommen konnen (vgl.
HAASLER/RAUNER).

In diesem Zusammenhang stellen sich die Fragen nach der Niveaueinteilung
von Kompetenzen sowie der Relation der vertikalen Differenzierung im Kontext von
EQR/NQR/DQR und dem ECVET. Die Item-Response-Theorie kénnte eine Losung
hierfiir bieten, da man iiber die Méglichkeit der Abbildung der gegebenen Antwort
und der Schwierigkeit der Aufgabe auf einer gemeinsamen Skala zu verschiedenen
Kompetenzniveaus gelangen kann (vgl. Nickor.aus/GSCHWENDTNER/GEISSEL/ABELE).

Neben den priiftheoretischen und -praktischen Herausforderungen fiir ein
VET-LSA existieren weitere zu bewiltigende Hiirden. Zum einen besteht eine grof3e
Heterogenitit und ein uneinheitliches Verstindnis von Berufsbildung in Europa,
wodurch eine linderiibergreifende Kompetenzermittlung erschwert wird und es zu
einer politischen Auseinandersetzung kommt (vgl. BAETHGE).

Von den Schwierigkeiten der Durchfiihrung eines VET-LSA abgesehen, gibt
MartiN FiscHEr zu Bedenken, dass sich die Bedeutung einer wissenschaftlichen Ver-
gleichsuntersuchung in Anbetracht der sinkenden Halbwertszeit beruflichen Wis-
sens durch den Wandel der Arbeitswelt und der damit zusammenh&ngenden Verdn-
derung und Entwertung beruflicher Kompetenzen relativiert (vgl. FiscHER).

In Bezug auf die Anerkennung von informellen oder vorgidngig erworbenen
Kompetenzen besteht in Deutschland noch erheblicher Handlungsbedarf (vgl. ANNEN;
KreEMER/ZOYKE). Zuerst sollten die politischen und institutionellen Rahmenbedingun-
gen, z.B. in Form von Gesetzen fiir die Anerkennung von informellen bzw. vor-
gingig erworbenen Kompetenzen, geschaffen werden. In diesem Zusammenhang
ist eine Standardisierung der Beurteilungsverfahren, deren Methoden und Abldufe
anzustreben (vgl. CLEMENT; ANNEN). Es besteht sonst z. B. die Gefahr, dass die Aner-
kennung zu grofBziigig eingesetzt wird, was in der Folge einen Vertrauensverlust
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gegeniiber solchen Anerkennungsverfahren nach sich ziehen konnte (vgl. CLEMENT).
Portfolio-Assessments — als eine Form der Priifung individuell vorhandener Kompe-
tenzen — erweisen sich als sehr zeitintensiv, sowohl aufseiten des Antragstellers als
auch aufseiten der jeweiligen anerkennenden Institution. Fiir die Frage der Aner-
kennung von auBlerhalb der Hochschule erworbener Kompetenzen auf hochschuli-
sche Bildungsgénge ergibt sich noch das gesonderte Problem der Benotung bzw. der
Zertifizierung eines aufgrund von vorgingig und auch informell erworbenen Kompe-
tenzen anerkannten Moduls. Wie soll hier vorgegangen werden? Soll das anerkannte
Modul in die Gesamtnotenberechnung des jeweiligen Studienabschlusses einflieen?
Erhalten die Antragsteller eine durchschnittliche Note (z. B. befriedigend) oder ent-
fallt in diesem Fall eine Notengebung? Erste Losungsansétze werden in dem Beitrag
von Clement aufgezeigt.

Die Ermittlung und Erfassung informeller Kompetenzen verfolgen — neben der
Anrechnung und Anerkennung dieser Kompetenzen auf berufliche Bildungsgén-
ge — weitere Ziele. Zum Beispiel kann die Diagnose individuell vorhandener Kom-
petenzen zur Entwicklung darauf aufbauender individueller Fordermaf3nahmen in
der beruflichen Rehabilitation genutzt werden. In diesem Zusammenhang besteht
aber héufig eine ,Black-Box-Problematik® (vgl. Kremer/Zovke), d. h., die Uberfithrung
der Befunde der Kompetenzdiagnose in foérderliche Lernaufgaben erweist sich als
schwierig. Zumindest herrscht meist keine Klarheit dariiber, wie dieser Transfer zu
leisten ist, z. B. welche Kriterien fiir die Auswahl der Aufgaben herangezogen wer-
den (vgl. KremER/ZoYKE). Kremer und Zoyke haben zur Losung dieses Sachverhalts
didaktische Konzepte und Prototypen entwickelt und erprobt, die die pddagogisch-
didaktische Arbeit zur Kompetenzdiagnose und individuellen Férderung verbessern
sollen.

Sollen Kompetenzen gemessen werden, miissen zuerst die Voraussetzungen fiir
ein kompetenzorientiertes Lehren und Lernen bestehen. Schon 1996 wurde den
Rahmenlehrpldnen der beruflichen Schulen mit der Einfithrung des Lernfeldkonzep-
tes ein spezifisch definiertes Kompetenzverstdndnis zugrunde gelegt. Demgegeniiber
fehlt bei den Ausbildungsordnungen auf betrieblicher Seite ein einheitliches Kom-
petenzkonzept. Um die Anschlussfahigkeit der dualen Berufsausbildung zu den an-
deren Bereichen des deutschen Bildungssystems und zu den européischen Entwick-
lungen zu gewihrleisten, wird vielfach eine Verankerung des Kompetenzkonzepts in
den Ausbildungsordnungen gefordert (vgl. LoriG/ScHREIBER; REETZ).

Ein weiteres Problem ist die derzeitige Priifungspraxis. In mehreren Analysen
zeigt sich, dass die berufliche Handlungskompetenz in den Priifungen der beruf-
lichen Schulen bisher nicht immer angemessen erfasst wird (vgl. REETz; MINNAMEI-
ER/BERG). Neben einigen positiven Ansitzen zeigen sich auffallend hédufig einseiti-
ge Tendenzen durch die Betonung der Reproduktion von Wissen. Dagegen wird
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die situationsspezifische Aktivierung und Anwendung des vorhandenen Wissens,
die Problemlésung sowie die Handlungsorientierung in der gegenwdértigen Prii-
fungskultur zu wenig gefordert (vgl. REETZ; MINNAMEIER/BERG). Es wird zwar héufig
versucht, situative Elemente in die Aufgabenerstellung einzubauen, jedoch sind
oftmals nur die sogenannten ,unechten Situationsaufgaben“ Ergebnis dieser Be-
mithungen. Diese Aufgaben kénnen auch ohne Situationsbezug gelést werden und
tduschen situiertes Priifen nur vor. Die Situation dient also nur als Rahmen, in
dem ansonsten reine Wissensabfrage erfolgt. Anregungen fiir die konzeptionelle
Weiterentwicklung und Impulse fiir eine Verbesserung des Priifungswesens des
dualen Systems der deutschen Berufsausbildung geben Minnameier/Berg sowie
Reetz in ihren Beitrédgen.

Neben der Ermittlung der beruflichen Handlungskompetenz wird auch der Er-
fassung von Schliisselqualifikationen in der beruflichen und universitiren Bildung
hohe Relevanz beigemessen, woraus das Postulat folgt, diese in Priifungen verstarkt
zu beriicksichtigen (vgl. RerTz; MuLDER/GULIKERS/BILmMANS/WESSELINK). Denn Schliissel-
qualifikationen wie z. B. Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, ebenso die
Féhigkeit zum selbstregulierten Lernen werden im Allgemeinen als zentral bedeu-
tend fiir den Einstieg und das Bestehen in der Berufswelt angesehen (vgl. MuLDER/
GULIKERS/BILMANS/WESSELINK; MULLER; REETZ). Uberraschend ist allerdings, dass bisher
kaum versucht wurde, diese Behauptung durch empirische Untersuchungen zu be-
legen (vgl. MuLLER). KirsTIN MULLER wWidmet sich in ihrer Studie erstmals der systema-
tischen Untersuchung der Bedeutung von Schliisselqualifikationen fiir den beruf-
lichen Verbleib. Die Ergebnisse konnen nach ihrem Forschungsansatz jedoch die
weitverbreitete Annahme des positiven Einflusses der Schliisselqualifikationen auf
den Berufsverbleib nicht stiitzen.

Prozesse der Kompetenzentwicklung sind auch innerhalb der beruflich-betrieb-
lichen Weiterbildung systematisch zu generieren und zu begleiten. Die Chance ist
hierbei, dass offene Prozesse der Kompetenzentwicklung einschédtzbarer gemacht
und dass selbstgesteuerte Lernprozesse unterstiitzt werden konnen. Somit kénnen
individuell abgestimmte Mallinahmen zur Entwicklung von Kompetenzen und zur
arbeitshezogenen Qualifizierung angelegt werden (vgl. MEYER/Mobrow-THIEL).

Die Komplexitidt der Herausforderungen im Bereich der Kompetenzermittlung
ist sehr grof3. Auf dem AG-BFN-Forum in Miinchen wurden vielfaltige Ansdtze zur
Bewailtigung dieser Herausforderungen prasentiert. Die vorgestellten Ideen und
Konzepte weisen in die Richtung einer sich entwickelnden Kultur der Kompetenz-
messung, auch wenn hier insbesondere in der bundesdeutschen Debatte noch er-
hebliche Desiderate zu konstatieren sind, sodass in der Folge die Zahl der offenen
Fragen und Problemstellungen die Zahl der verlidsslichen und empirisch gesicherten
Forschungsbefunde leider noch immer sehr deutlich iibersteigt.
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Trotz aller fruchtbarer Ergebnisse, trotz der Breite des im Kontext des AG-BFN-Fo-
rums dargestellten Forschungsfeldes und trotz der Tiefe, in welcher Partialaspekte
theoretisch bearbeitet wurden, zeigt gerade die Vielfalt der Beitrdge, dass sich das
dem Thema zugehorige Forschungsfeld noch in einem auB3erordentlich disparaten
Zustand befindet. Mit kritischem Blick auf den Forschungsstand gilt dieser Mangel-
befund erstens mit Blick auf die Formulierung eines hinreichend erkldrungsfihi-
gen theoretischen Gesamtansatzes (Kompetenzbegriff und -konzept), zweitens mit
Blick auf die disparaten und eher zufélligen, d. h. meist von Forschungsmitteln an-
gestoBenen und dadurch thematisch wie theoretisch nur begrenzt weitreichenden
Forschungsprojekte, drittens fiir den gesamten Bereich der beinahe zwangsldufig
ebenso disparaten und nur wenig zusammenhéngenden empirischen Forschungs-
beitrdge; und es gilt letztlich und viertens auch fiir das viel grundsétzlichere Pro-
blem, dass wir methodisch nach wie vor holistische und analytische Ansétze, wie
sie beispielsweise im Kontext des VET-LSA verfolgt werden, als jeweils exklusive
Alternative verfolgen.

Gerade in diesem vierten, sehr grundsétzlichen Problemfeld kann die vorliegende
Dokumentation des Forums als Ausgangspunkt fiir die konsequente Fortentwicklung
des Forschungsstandes gesehen werden. Mit Blick auf einen lockeren Forschungsver-
bund, wie ihn die AG BEN darstellt, ist dies eine ganz besondere Herausforderung.
Fiir die kiinftige Forschung kann es nicht allein um die Alternative holistischer oder
analytischer Methodologien gehen, ebenfalls nicht um die Exklusion der berufsbil-
dungspolitischen Dimension in einem zutiefst politischen Prozess und Diskurs, son-
dern darum, diese unterschiedlichen Aspekte auf allen Akteursebenen zu sammeln
und in moglichst allen oben genannten Dimensionen zu integrieren.

Hierfiir bietet das Konzept eines lockeren Forschungsverbundes, der For-
schungspotenzial aus unterschiedlichen Akteursebenen rekrutiert, eine sehr hervor-
ragende und wirkungsvolle Grundlage — was im Ubrigen die vorliegende Dokumenta-
tion des siebten Forums der AG BFN sehr eindriicklich belegt.
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Martin Baethge

Ein europadisches Berufshildungs-PISA als politisches
und methodisches Projekt

1.  Zur politischen Dimension eines Berufsbildungs-PISA

Als Frank Achtenhagen und ich vor vier Jahren nach Gewinn der Ausschreibung des
Bundeswirtschaftsministeriums mit der Machbarkeitsstudie fiir ein Berufsbildungs-
PISA - so der Titel der Ausschreibung — begannen (vgl. BAETHGE, ACHTENHAGEN U. a.
2006), war uns durchaus bewusst, dass dieses Unterfangen nicht nur methodisch
sehr schwierig sein, sondern auch politische Implikationen haben wiirde. Die Schul-
PISA-Ergebnisse hatten gerade hohe Wellen geschlagen und Politik und Offentlich-
keit verstort. Diese Verstorung lidsst sich in Deutschland als heilsamer Schock be-
schreiben, der eine in den Folgejahren intensive o6ffentliche Debatte {iber Bildung
und das deutsche allgemeinbildende Schulwesen ausgeldst und bildungspolitischen
Handlungsbedarf artikuliert hat. Den Haupteffekt von PISA kann man darin sehen,
dass diese internationale Vergleichsstudie ein verdndertes Bildungsklima und erhéh-
te Aufmerksamkeit bei allen Bildungsakteuren in Deutschland geschaffen hat.

Vor diesem Hintergrund sind wir vielleicht ein wenig naiv und optimistisch an
das Berufsbildungs-PISA mit der Vorstellung herangegangen, dass es ein Instrument
fiir wechselseitige Lernprozesse zwischen den Nationen Europas sein und einen
in valider wissenschaftlicher Expertise abgestiitzten grenziiberschreitenden Er-
fahrungsaustausch befordern kénne. Einen ersten Vorgeschmack dafiir, dass diese
Perspektive wirklich etwas akademisch unbefangen sein koénnte, bekamen wir in
den internationalen Workshops, die wir im Rahmen der Machbarkeitsstudie durch-
gefiihrt haben: Vor allem unsere englischen und amerikanischen Kollegen wandten
sich kritisch gegen das von einem breiten Konsens der sonstigen Teilnehmer ge-
tragene Berufsbildungskonzept, das Berufsbildung auch als Teil des Bildungssys-
tems begriff und in etwa den Vorstellungen von beruflicher Handlungskompetenz
entspricht, das in Deutschland den KMK-Rahmenlehrpldnen fiir berufliche Schulen
zugrunde liegt: Man brauche keine breite berufliche Bildung — so der Tenor der Eng-
linder —, man stelle die Jugendlichen nach Schulende an die Maschinen, lerne sie
an, und sie fanden sich schon zurecht; was an Qualifikationen dann im Berufsleben
weiter benotigt werde, kénne man sich durch Training on and off the Job aneignen.
Eine langjahrige systematische Berufsausbildung sei nur fiir eine kleine Gruppe von
Spezialisten erforderlich.
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Es entspann sich ein nur auf den ersten Blick vordergriindig wirkender Streit zwi-

schen der angloamerikanischen Seite und den deutschsprachigen Liandern sowie

Dédnemark auf der anderen Seite. Dem Argument, ausgedehnte Berufsbildungssys-

teme brauche man fiir einen GrofBteil von Beschiftigen nicht, sie seien zudem ange-

sichts schnellen Wissensverschleif3es nicht sehr effizient und produktiv, entgegnete
die andere Seite mit der Frage, ob nicht vielleicht der Niedergang der englischen

Industrie in den 1980er- und 90er-Jahren eine wesentliche Ursache im Mangel an

gut, d. h. auf einem breiten Qualifikationsfundament ausgebildeten Fachkriften ge-

habt habe. Beide Seiten einigten sich schlielich darauf, dass auch die Frage nach
der wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit von Berufshildungssystemen nicht gut auf
der Basis derartiger Alltagserfahrungen und -iiberzeugungen zu entscheiden sei und
man validere empirische Indikatoren benétige. Deswegen votierten auch unsere an-
gloamerikanischen Kollegen mit Nachdruck fiir ein VET-LSA, um echte Evidenzen fiir
die Leistungsfahigkeit von Ausbildungssystemen zu gewinnen. Aber das war ein Kon-
sens unter Wissenschaftlern.

Dieser kleine, eher oberflichliche Disput rief uns gleichwohl zwei wichtige

Merkposten fiir unsere weitere Arbeit in Erinnerung:

e [Erstens, dass die Berufsausbildung unmittelbarer als die Allgemeinbildung viel
mit den nationalen Vorstellungen von Produktivitit und wirtschaftlichem Erfolg
zu tun hat und deswegen politischen Sensibilititen unterliegt, und dies umso
mehr, je enger der Konnex zwischen Ausbildung und wirtschaftlichem Erfolg
gesehen wird.

e Dass zweitens die Ausbildungssysteme relativ eng mit den praktizierten For-
men gesellschaftlicher Arbeitsteilung verbunden sind. Wo eine Tradition stark
tayloristisch gepragter Arbeitsteilung herrscht, wird Berufsausbildung voraus-
sichtlich weniger komplex und ausdifferenziert sein als in Lidndern, in denen
vielleicht gerade vor dem historischen Hintergrund ausdifferenzierter Berufs-
bildungssysteme tayloristische Arbeitsteilung weniger tiefgreifend gewirkt hat.!
Damit stehen zugleich sozialstrukturelle Aspekte der Grof3e sozialer Unterschie-
de mit auf dem Spiel. Der Aspekt ,Formen gesellschaftlicher Arbeitsteilung® hat
zugleich eine schwierige methodische Seite: Wie kénnen wir {iberhaupt Berufs-
profile international vergleichen, wenn sie entsprechend auseinanderdriftender
Arbeitsteilungsstrukturen tatsédchlich unterschiedlich komplex geschnitten sind.

Eine zweite politische Dimension eines VET-LSA ist damit angesprochen, dass die Be-
mithungen um einen solchen systematischen Vergleich der Berufshildung in Europa
zusammenfallen mit dem Bestreben der EU, mithilfe eines Européischen Qualifika-

1 Vgl. zu diesem Argument Lutz (1984).
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tionsrahmens (EQF) die Transparenz iiber die Ausbildung in den Staaten der EU zu
verbessern, um die Mobilitdt innerhalb eines europédischen Berufsbildungsraums und
Arbeitsmarktes zu erhohen — in dem Interesse, die Lissabon-Ziele zu erreichen und
Europa im Wetthewerb der stark wissensbasierten Okonomien mdoglichst weit vorn
zu platzieren (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaft 2005). Obwohl die
EU in meinen Augen durch die Prozeduren der Konsensbildung bei EQF und ECVET
den nationalen Besonderheiten der Berufsausbildung hinreichend Rechnung trégt,
trafen und treffen alle Beflirchtungen, die sich hierzulande in Politik und Wissen-
schaft mit dem EQF verbinden (vgl. Drexer 2005), auch das VET-LSA. Ob zu Recht
oder Unrecht: Der Zusammenhang zwischen EQF und VET-LSA wird darin gesehen,
dass beide eine Schlagseite zu den kognitiven Dimensionen und schulischen Formen
von Ausbildung hétten und die handlungstheoretische Seite vernachldssigten. Ich
komme darauf zuriick.

Eine dritte politische Dimension lisst sich aus den steuerungspolitischen Debat-
ten im Anschluss an die PISA-Studien ableiten: Nach Veroffentlichung der PISA-Stu-
dien kam es zu einer Diskussion {iber das Verhéltnis von Input- und Outcomesteue-
rung. Die Diskussion ist manchmal polemisch zugespitzt als ein ,Entweder-oder” ge-
fithrt worden, was wenig Sinn ergibt, da es immer nur ein ,Sowohl-als auch“ geben
kann. OutcomegroBen sind sinnvoll als Vergleichsinstrumente, die den Blick dafiir
6ffnen konnen, mit welchen Inputs — z. B. in Gestalt von pddagogischen Konzepten,
Ausbildungsnormen, finanziellen Ressourcen, Qualitéit des Lehrpersonals u. a. — wel-
che Outcomes in Form von definierbarem und messbarem Kompetenzstand erreicht
werden. Es ist verstdndlich, dass die Trdger von Bildungs- und Ausbildungsinsti-
tutionen, die bisher nur in der Tradition einer Inputsteuerung gehandelt haben,
durch die Aussicht auf eine Ergédnzung durch Elemente von Outcomesteuerung ver-
stort werden und skeptisch auf alles reagieren, was die Outcomesteuerung stirken
konnte. Der Beflirchtung lisst sich entgegenhalten, dass Outcomeelemente, richtig
eingesetzt, die Qualitdt von Bildung und Ausbildung verbessern und die Ressour-
ceneffizienz von Ausbildungseinrichtungen erh6hen konnen. Dies gilt auch fiir die
Berufsausbildung und ein VET-LSA.

2.  Die besondere politische Situation fiir ein VET-LSA in Deutschland

Alle drei genannten politischen Aspekte eines VET-LSA gelten im Prinzip in allen
Lindern — nicht nur Europas — in gleicher Weise, aber sie haben in Deutschland eine
besondere Auspridgung und Zuspitzung erfahren. Wir sind davon ausgegangen, dass
ein VET-LSA allen beteiligten Landern nur Vorteile im Sinne einer Win-win-Situation
durch Erweiterung des Steuerungswissens fiir die Gestaltung ihrer Ausbildungs-
institutionen bringen kénnte — im Sinne von verbessertem Wissen iiber Zusammen-
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hidnge zwischen Ausbildungsformen und Kompetenzerwerb, zwischen Zertifikaten
und gemessenen Kompetenzen und zur Verbesserung der Einordnung von Ausbil-
dungsabschliissen in die internationalen Klassifikationen (ISCED, EQF) (vgl. BAETHGE
u.a. 2007). Und wir haben uns gefragt, warum in Deutschland nicht eine &hnlich
offene Lernperspektive Platz gegriffen hat, die eine involvierte skandinavische Poli-
tikerin fiir ihr Land so formulierte: ,,Wir wissen, dass wir wahrscheinlich bei einem
VET-LSA schlecht abschneiden werden; aber wir beteiligen uns daran, weil wir end-
lich wissen wollen, wo wir stehen und wo unsere Schwéchen liegen.”

Obwohl es das Verdienst der Bundesregierung, d.h. des BMBFE, ist, wiahrend
der deutschen EU-Ratsprasidentschaft die Initiative fiir ein VET-LSA kraftig voran-
getrieben zu haben, werden bei vielen institutionellen Tradgern der Berufsbildung
eher Vorbehalte gegeniiber einem VET-LSA als eine dhnliche Neugier und Lernbe-
reitschaft wie im zitierten ausldndischen Politikerstatement gedul3ert. Interessan-
terweise geschieht das haufiger auf der politischen Ebene der Institutionen als auf
der Ebene beruflicher Praxis im Unternehmen, wo wir fiir Plan und Konzept eines
VET-LSA iiberwiegend Zustimmung und Unterstiitzung erfahren: Die Unternehmen
versprechen sich Gewinne fiir die Gestaltung von Ausbildung und Priifungen. Die
Skepsis bei den politischen Akteuren hat nicht nur damit zu tun, dass alle hierzulan-
de, uns eingeschlossen, das duale System als Hauptbereich der Berufsausbildung fiir
ein ausgesprochen starkes Berufsbildungssystem halten. Das miisste eigentlich fiir
Offenheit und Beteiligungsbereitschaft sprechen.

Die vielfach geduBerte Zuriickhaltung hingt m. E. vor allem damit zusammen,
dass in keinem anderen Land der Welt das Berufsbildungssystem so eng mit der
wirtschaftlichen Erfolgsgeschichte des Landes und dem sozialpartnerschaftlichen
Produktionsmodell verbunden ist wie in Deutschland: Die auf Facharbeit gestiitzte
Qualititsproduktion begriindete in der Nachkriegszeit bis heute den grolen Export-
erfolg der deutschen Industrie. Der Steuerungsmodus des dualen Systems gilt als
ein Kernstiick des deutschen Korporatismus (vgl. BAETHGE u.a. 2007). Von hier aus
ist die hohe politische Sensibilitdt der groBen Stakeholder des Berufshildungssys-
tems gegeniiber einem VET-LSA verstidndlich. Nicht in dem Sinne, dass Letzteres tat-
sdchlich in irgendeiner Weise ein Ausbildungssystem gleich welcher Art gefihrden
konnte; insofern konnte auch das duale System von einem VET-LSA nur profitieren,
indem an einem objektiven Maf3stab im internationalen Vergleich seine Stidrken und
Schwéchen ausgewiesen wiirden. Im ungiinstigsten Fall kénnten fiir das duale Sys-
tem Imageschdden innerhalb der europdischen Ausbildungslandschaft entstehen.
Dies scheint mir auch die Hauptbefiirchtung zu sein. Als bedrohlich empfunden wird
insbesondere ein Wechsel im Steuerungsmodus von der komplexen Inputnormie-
rung durch Berufshilder zu einer eher in Kompetenzstandards gefassten Outcome-
orientierung. Ein solcher Wechsel freilich ist nicht in dem wissenschaftlichen Projekt
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VET-LSA angelegt. Er kann allenfalls Resultat von politischen Diskussionen iiber
dessen Ergebnisse sein, bleibt also in der Hand der politischen Entscheidungstriger.

Wir haben die politischen Aspekte eines VET-LSA, einschlieBlich politischer Be-
fiirchtungen, von Anfang an ernst genommen. Da es sich um eine internationale Ver-
gleichsstudie handelt, ist in der Anlage der Untersuchung sicherzustellen, dass auf
der Steuerungsebene des Projekts jedes Land die gleichen Rechte und Einflussmog-
lichkeiten hat und auf der wissenschaftlichen Durchfiihrungsebene durch die Aus-
wahl der Methoden keine systematische Benachteiligung von Ausbildungsformen
entsteht. Gerade in diesem Punkt sind die Befiirchtungen in Deutschland besonders
grof3. Ich hoffe, ich kann sie zerstreuen.

Schaut man die kritischen Stellungnahmen von Verbédnden in Deutschland zum
VET-LSA durch und geht — wie wir — davon aus, dass sie nur aus Sach-, nicht aus
institutionellen Machtinteressen heraus abgegeben werden, so laufen sie fast durch-
gingig auf ein zentrales Argument hinaus: Die bisher vorgeschlagenen Methoden
zur Messung von beruflichen Kompetenzen konnten das inhaltliche Kernstiick der
dualen Ausbildung in Deutschland, die umfassende berufliche Handlungskompe-
tenz, nicht erfassen (vgl. Stellungnahme des Hauptausschusses des Bundesinstituts
fiir Berufsbildungsforschung vom 13.12.2007).

Mit diesem Argument haben wir uns auseinanderzusetzen und haben dies auch
getan. Dies freilich ist nicht einfach. In keiner Verbandsstellungnahme wird gesagt,
was berufliche Handlungskompetenz an operationalisierbaren Teilkompetenzen, die
einer empirischen Uberpriifung zugénglich sind, beinhaltet. Soweit ich sehe, gibt es
bisher auch keine empirischen Evidenzen dafiir, dass berufliche Handlungskompe-
tenz tatsdchlich als Outcome der Berufsausbildung erreicht worden und mehr als ein
anstrebenswertes Ziel und ein gutes Konzept fiir Ausbildung ist.

So politisch verstdndlich das Argument ist, es geht am Anspruch und Ansatz
vergleichender wissenschaftlicher Kompetenzmessung vorbei, deren Ziel nicht die
Messung hochkomplexer Bildungsleitbilder ist und sein kann. So wird beispielsweise
niemand behaupten, es sei Anspruch und Aufgabe des Schul-PISA gewesen zu mes-
sen, ob die deutschen Schulen das Leitbild der gebildeten Personlichkeit oder des
autonomen, zu selbststindigem Handeln fahigen Individuums tatséchlich bei ihren
Schiilern erreichen. (Auf der anderen Seite wird auch niemand bestreiten, dass die in
PISA gemessenen Kompetenzen unverzichtbare kognitive Voraussetzungen zur Er-
reichung des komplexen Bildungsideals sind.) Ebenso wenig ist es Anspruch und kann
es Aufgabe eines Berufsbildungs-PISA (VET-LSA) sein zu messen, ob die Berufshil-
dungssysteme das Ideal der komplexen beruflichen Handlungskompetenz erreichen.
Auch hier wird es darum gehen, operationalisierbare Kompetenzen, die als Voraus-
setzung fiir Handlungskompetenz unverzichtbar sind, zu definieren und zu messen.
Allerdings sind auch Kompetenzmessverfahren auf die iibergreifenden Ziele der
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Bildungs- und Ausbildungsginge, die deren Curricula und Methodik begriinden,
bezogen. Es macht jedoch einen Unterschied, ob man ein politisches Leitbild fiir
die Steuerung und Organisation eines Ausbildungssystems formuliert oder Ziel-
dimensionen fiir die wissenschaftliche Messung von Kompetenzen als Outcomes
von Ausbildungsprozessen. Im ersten Fall dient das Leitbild (hier ,berufliche Hand-
lungskompetenz®) der Integration der unterschiedlichen Akteure bei politischen
Steuerungsentscheidungen (einschlieflich solcher der didaktischen Organisation
und der Priifungsformen von Ausbildung) und zur Abgrenzung von anderen Bil-
dungsinstitutionen (hier z.B. von allgemeinbildenden Schulen und Hochschulen).
Im zweiten Fall der Kompetenzmessung dienen iibergreifende Ziele als normativer
Bezugspunkt fiir die Entwicklung eines Forschungsdesigns, insbesondere zur Be-
stimmung von Kompetenzdimensionen. Deswegen haben wir bereits in der ,Mach-
barkeitsstudie Berufsbildungs-PISA“ einvernehmlich mit dem an der Studie betei-
ligten internationalen Wissenschaftler-Konsortium drei zentrale Zieldimensionen
fiir Berufsbildung auf der Systemebene formuliert: die Entwicklung der individu-
ellen beruflichen Regulationsfahigkeit, die Sicherung der Humanressourcen und
die Gewihrleistung gesellschaftlicher Teilhabe (vgl. BAETHGE/ACHTENHAGEN u. a. 2006,
S. 12 ff).

Das so definierte Berufshildungskonzept sollte gewéhrleisten, dass die beruf-
lichen Handlungsaspekte in einer nicht zu eng arbeitsbezogenen Dimension in den
Kompetenzmessinstrumenten operationalisiert wiirden. Es ist unschwer zu erken-
nen, dass das Berufsbildungskonzept der Machbarkeitsstudie eine betréchtliche Affi-
nitdt zum Konzept ,komplexer beruflicher Handlungskompetenz“ aufweist. Wie nah
oder fern die Konzepte zueinander sind, entscheidet sich an ihrer Operationalisie-
rung. Ihr ist weiter nachzugehen.

Ein Vergleich der Konzepte ist nicht zuletzt deswegen schwierig, weil man kaum
operationalisierte Vorstellungen der ,beruflichen Handlungskompetenz® findet. Man
ist auf die in Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplinen niedergelegten und von
der Berufspddagogik reflektierten Vorstellungen angewiesen. Klaus Breuer hat eine
sorgfaltige Expertise zu den unterschiedlichen Konzepten beruflicher Handlungskom-
petenz vorgenommen. Seine Analyse der Ausbildungsordnungen zeigt als gemein-
samen Kern Formulierungen, die berufliche Handlungskompetenz im Anschluss an
§ 1 BBiG (von 2005) als Qualifikationen oder Kompetenzen definieren, die — moglichst
praxisnah vermittelt — Auszubildende zur Ausiibung einer qualifizierten Tatigkeit
oder zur ,ganzheitlichen Durchfiihrung komplexer Aufgaben“ (Breuer 2005, S. 10)
befdhigen, ,die insbesondere selbststdndiges Planen, Durchfiihren und Kontrollieren
sowie das Handeln in betrieblichen Gesamtzusammenhang einschlie§t* (zitiert nach
Breuer 2005, S. 9). Der Aspekt des betrieblichen Gesamtzusammenhangs wird in
anderen Dokumenten als ,,Geschéftsprozessorientierung” prazisiert.
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Die Rahmenlehrpline der KMK erweitern die Kategorie der Handlungskompetenz
um die gesellschaftliche Seite beruflichen Handelns, wenn sie Handlungskompetenz
als ,Bereitschaft und Fahigkeit des Einzelnen, sich in gesellschaftlichen, beruflichen
und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht sowie individuell und sozial ver-
antwortlich zu verhalten® (zitiert nach Breuer 2005, S. 14), definieren. Das Kon-
zept der KMK erscheint weiter gefasst als das stark auf den betrieblichen Kontext
abstellende Konzept der Ausbildungsordnungen, geht auf der anderen Seite ent-
sprechend seinem Adressaten, der Berufsschule, aber weniger auf die beruflichen
Arbeitssituationen ein. Will man aus dem Konzept berufliche Handlungskompetenz
einen normativen Bezugspunkt fiir ein Berufsbildungs-PISA machen, wird man die
Vorstellungen von KMK und Ausbildungsordnungen am besten verbinden.

Zunéchst jedoch ist ein von Breuer herausgearbeitetes Methodenproblem auf-
zugreifen: Die Vorstellungen von Handlungskompetenz besédBen in beiden Féllen
~eher intentionalen Charakter und seien zu unprézise und zu wenig operational,
~um klare Kriterien fiir Leistungsmessung und Diagnose zu liefern“ (Breuer 2005,
S. 21). Damit ist ein sehr schwieriges und bisher m. E. noch von niemandem geldstes
Operationalisierungsproblem auf die Tagesordnung gesetzt: die Operationalisierung
des Gesamtkonzepts beruflicher Handlungskompetenz, damit es der Messung zu-
ginglich wird. Auch eine ganzheitliche Kategorie wie ,berufliche Handlungskom-
petenz® besteht aus vielen Einzelkompetenzen. Sie findet ihre Einheit und Ganzheit
zum einen in der Aneignung im Arbeitsprozess und zum anderen im beruflichen
Handeln, also wieder im Arbeitsprozess. Deswegen spielt der Arbeitsprozess im
deutschen Ausbildungssystem eine solche zentrale Rolle. Ein Berufsbildungs-PISA
kann hierzu einen weiterfiihrenden Beitrag leisten. Voraussetzung dafiir ist, dass
Einigkeit dariiber herrscht, dass wir uns auf der Ebene von Kompetenzen, nicht auf
der Ebene des Handelns bewegen und zunichst auch bewegen miissen. Hilfreich
erscheint mir hier der Hinweis von Felix Rauner bei der Explikation seines Ansatzes
sberufliche Evaluationsaufgaben®: ,,Die Aufgabe muss nicht praktisch gelost werden,
da die Entwicklungsaufgabe berufliche Kompetenzentwicklung auf der Kompetenz-
ebene misst und nicht auf der Ebene konkreten beruflichen Kénnens* (Rauner 2006,
S. 12). Auch eine Priifung der von PAL und AKA entwickelten Priifungsaufgaben
weist deren iberwiegendes Abstellen auf kognitive Kompetenzen aus.

Als Zwischenresiimee aus den bisherigen Ausfiihrungen lassen sich fiinf Punkte
als politische Herausforderungen festhalten, denen sich ein VET-LSA stellen muss:
e Sicherstellung gleichberechtigter Beteiligung aller involvierten Staaten;

e Beriicksichtigung institutioneller Heterogenitéit beruflicher Bildung und Vorsorge
gegeniiber falscher Verallgemeinerung;

e Beriicksichtigung der nationalen Besonderheiten von Ausbildungs- und Beschéf-
tigungsstrukturen;
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e Konsens iiber das zugrunde liegende Verstdndnis von Berufsausbildung;

e Umsetzung des konsensuellen Konzepts von Berufsbildung in Kompetenzmess-
und Erhebungsverfahren, in denen den Besonderheiten der Berufsausbildung in
den beteiligten Landern Rechnung getragen wird.

3. Die methodischen Probleme eines VET-LSA

Entsprechend der Themenstellung sollen methodische Probleme eines VET-LSA ent-
lang der Frage behandelt werden, wie weit das bisher von uns entwickelte Konzept
eines VET-LSA den genannten politischen Herausforderungen gerecht werden kann.
Wenn wir auf der Konzeptebene den politischen Anforderungen entsprechen, heif3t
das noch nicht, dass auch die methodischen Probleme eines VET-LSA geldst sind.
Wir haben dann lediglich bessere Voraussetzungen fiir ihre wissenschaftliche Bear-
beitung, weil hoffentlich zentrale politische Bedenken zerstreut sind.

Die methodischen Fragen reichen von der Mikromethodik der Kompetenzmess-
verfahren iiber die Erfassung von Ausbhildungsformen und -bedingungen sowie Sam-
plebildung bis zur internationalen Organisation des Projekts, der fiir die Steuerung
und Durchfiihrung der Erhebungen essenzielle Bedeutung zukommt.

Beginnen wir mit dem ersten politischen Aspekt, der gleichberechtigten Betei-
ligung aller Staaten. Sie betrifft das Organisationsmodell eines VET-LSA. Bei dem
Vorschlag fiir das Organisationsmodell (Schaubild 1) kann man sich eng an die
Konstruktion fiir das Schul-PISA anlehnen und eine klare Trennung zwischen der
politischen Steuerungs- und der wissenschaftlichen Durchfiihrungsebene machen.

Das Schaubild zeigt, dass in der internationalen politischen Steuerungsgrup-
pe, die fiir alle strategischen Entscheidungen des Projekts zustidndig ist, jedes Land
einen Vertreter hat. Dies ist wichtig flir die Legitimation des Projekts in jedem Land
und dafiir, dass die je nationalen Bedingungen in der Steuerung des Projekts an-
gemessen zur Geltung gebracht werden konnen. Auf der Ebene der wissenschaft-
lichen Durchfiihrung ist die je nationale Reprdsentanz schwieriger zu realisieren,
aber fiir die angemessene Durchfiihrung der Untersuchungen unerlédsslich. Hier
haben die ,National Project Manager Meetings® die zentrale Integrationsfunktion.
Aus forschungspragmatischen Griinden braucht man eine institutionelle Gesamtver-
antwortung im Sinne eines International Study Center — ISC fiir die Durchfiihrung
der Untersuchung. (Im Fall PISA war dies ACER in Australien.) Dieses ISC ist der
zentrale Kooperationspartner fiir die politische Seite und hat die internationale wis-
senschaftliche Steuerung und Koordinierung des Projekts durchzufithren. Wie sie
dieses tut und in Kooperation mit wem, wird Sache einer Ausschreibung sein. Be-
stimmt wird dieses ISC nach (europaweiter) Ausschreibung durch die internationale
politische Steuerungsgruppe.
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Schaubild 1: VET-LSA Management Structure

VET-LSA
Steering Group

v

VET-LSA I1SC
Secretary International Study Centre

v

NPM-Meetings
National Project
i Manager Meetings |-

National Government NSC
and NC \ National Study Centre
(National Coordinator) NPM and Team

Policy level Research level
of implementation

International

National

Die wissenschaftliche Beteiligung jedes Landes lduft iiber die Kooperation zwischen
dem Nationalen Study Center (NSC) und dem ISC, insbesondere iiber die Treffen der
nationalen Projektmanager mit den ISC. Diese Kooperation ist essenziell, um sicher-
zustellen, dass die nationalen Ausbildungsbedingungen in der Untersuchungsanlage
hinreichend berticksichtigt werden, die Untersuchungsstandards eingehalten und die
Untersuchungsinstrumente richtig in die jeweiligen Sprachen iibersetzt und die Verfah-
ren in den Lindern einheitlich eingesetzt werden. Dazu bedarf es in jedem Land einer
entsprechenden wissenschaftlichen Infrastruktur. Wie kompliziert die internationale
Kooperation ist und wie sorgfiltig sie geplant werden muss, erfahren wir gegenwirtig
bei der Durchfiihrung einer Machbarkeitsstudie, die die Vergleichbarkeit der Ausbil-
dungsgidnge und Berufsprofile sicherstellen soll (vgl. BAETHGE u. a. 2007).

Durch eine solche am Schul-PISA orientierte Organisationsstruktur kann den
Anforderungen an die gleichberechtigte Beteiligung jedes Landes hinreichend Rech-
nung getragen werden.

4.  Beriicksichtigung institutioneller Heterogenitat und Vorsorge
gegeniiber falscher Verallgemeinerung

Bereits in den internationalen Workshops zur Vorstudie stellte sich heraus, dass man
bei der Berufsausbildung noch weniger als bei der schulischen Allgemeinbildung
von einem nationalen Berufsbhildungssystem sprechen kann. Man braucht sich, um
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die institutionelle Heterogenitét in der Berufsbildung zu begreifen, nur die Situation
in Deutschland anzusehen, wo wir neben unterschiedlichen Varianten dualer Aus-
bildung ein in sich differenziertes System schulischer Ausbildungsgénge vorfinden.
Die schlichte Gegentiiberstellung schulischer und betrieblicher Ausbildung trifft die
Realitéit in den Landern nicht, auch wenn es jeweils unterschiedlich starke Gewichte
schulischer und betrieblicher Unterweisung in den Lindern gibt.

Es ist diese Einsicht, die uns immer davor warnen lie}, bei einem Berufsbil-
dungs-PISA von einem Benchmarking nationaler Ausbhildungssysteme zu sprechen
(vgl. BAETHGE, ACHTENHAGEN U.a. 2006). Was wir vergleichen konnen, sind Ausbil-
dungsformen oder -typen, die — teils nach Berufsfeldern differenziert — im Berufsbil-
dungswesen der Linder ein mehr oder weniger grofes Gewicht haben. Deswegen
kommt der Erfassung der Ausbildungsformen im Projekt auch ein sehr hoher Stel-
lenwert zu. Ob diese Vorsicht verhindert, dass die publizistische Wahrnehmung der
Ergebnisse dann doch auf nationale Ausbildungssysteme abstellen wird, steht auf
einem anderen Blatt. Wir haben das ganze Konzept VET-LSA nicht als Wettbhewerb
von Systemen, sondern als Chance zu transnationalen Lernprozessen thematisiert.

5.  Beriicksichtigung nationaler Ausbildungs- und
Beschéaftigungsstrukturen

Ein international vergleichendes VET-LSA steht und fallt damit, dass tatsdchlich Ver-
gleichbares miteinander verglichen wird. Diese Bedingung ist wiederum in der Be-
rufshildung sehr viel schwerer zu erfiillen als bei einem Schul-PISA oder bei IGLU
oder TIMSS, bei denen man bezogen auf die grundlegenden kognitiven Kompetenz-
dimensionen von einer Art Weltcurriculum ausgehen kann und dann nur noch Al-
ters- oder Klassenstufen festzulegen braucht. Bei einem Berufsbildungs-PISA kann
so nicht verfahren werden. Hier ist fiir die Vergleichbarkeit sicherzustellen, dass hin-
reichend Schnittmengen in den Berufsprofilen, Ausbildungsgéngen und Priifungen
zwischen den Ldndern bestehen, innerhalb derer dann Kompetenzen vergleichend
gemessen werden konnen.

Die inzwischen gebildete internationale politische Steuerungsgruppe der betei-
ligten acht europdischen Lidnder? hat den strategischen Stellenwert dieses Vergleich-
barkeitsarguments nachdriicklich betont und ihre weiteren Entscheidungen davon
abhingig gemacht, dass es mithilfe einer Feasibility Study gelingt, die notwendigen
Schnittmengen in Ausbildungsgangen und Berufsprofilen tatsachlich herauszuarbei-
ten. An dieser Stelle stehen wir im Moment. Unter der Bedingung begrenzter Zeit
und knapper Ressourcen fiihren wir eine Vergleichbarkeitsstudie fiir Tatigkeitspro-

2 Dénemark, Deutschland, Finnland, Norwegen, Osterreich, Schweden, Schweiz, Slowenien.
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file und Ausbildungsginge in den vier fiir die Studie ausgewihlten Berufen durch.

Sie beruht auf drei Arbeitsschritten:

e Festlegung der ausgewdéhlten Berufe/Téatigkeiten nach ISCO 2008;

e Bestimmung des Niveaus der Tétigkeiten mithilfe von O’NET-Deskriptoren als
iibergeordnetes Referenzsystem fiir die Aufgaben und Qualifikationsanforderun-
gen

e Bestimmung des Niveaus der Ausbildung, die in der Regel fiir den Beruf voraus-
gesetzt wird, nach ISCED (3B/3C) und mithilfe von Priifungsaufgaben.

Um Missverstandnissen vorzubeugen: Wir nutzen hier das O’'NET-Job-Klassifika-
tionssystem aus den USA nicht als Messinstrument fiir individuelle berufliche Kom-
petenzen, sondern ausschliefllich zur Beschreibung und Klassifikation von Berufs-
profilen, also ob z.B. ein Kfz-Mechatroniker in Schweden in der Regel das gleiche
Aufgabenspektrum zu verrichten und die entsprechende Qualifikationsanforderung
zu erfiillen hat wie in Deutschland oder der Schweiz. Hierfiir haben wir ein Erhe-
bungsinstrument entwickelt, das in Kooperation mit den internationalen Berufsfeld-
experten auf die jeweiligen Berufe zugeschnitten worden ist und in jedem beteilig-
ten Land zur Klassifizierung der Berufstéitigkeit durch Experten aus Unternehmen,
Ausbildungseinrichtungen und einschldgigen Verbdnden eingesetzt wird. Auf die-
sem Weg hoffen wir zu vergleichbaren Tatigkeitsprofilen und Ausbildungsniveaus
zu kommen - nicht im Sinne einer Eins-zu-eins-Ubereinstimmung, aber doch in der
Erhebung von Schnittmengen, die eine prizise Samplefestlegung gestatten und als
Basis fiir die Entwicklung von Kompetenzmessinstrumenten fungieren konnen.

6. Konsens iiber das Verstindnis von Berufsausbildung

Die Diskussion, ob dem Berufsbildungs-PISA eher ein eng arbeitsplatzbezogenes
oder weites Konzept von Berufshildung, das auch deren Arbeitsmarktseite mit ein-
bezieht, zugrunde gelegt werden sollte, war in den Diskussionen der internatio-
nalen wissenschaftlichen Workshops unkompliziert schnell entschieden. Unter der
doppelten Bedingung hoher Unsicherheit auf zunehmend globalisierten Arbeits-
mérkten und beschleunigten Wissens- und Qualifikationswandels einigten wir uns
schnell auf ein Konzept beruflicher Handlungskompetenz, das — entsprechend den
Zieldimensionen beruflicher Bildung auf der Systemebene (s. a. Abschnitt 1) — als
Zielperspektive beruflicher Bildung drei zentrale Dimensionen, die bei den Messver-
fahren beriicksichtigt werden sollten, vorsieht:
e die Entwicklung der individuellen beruflichen Regulationsfahigkeit unter einer
individuellen Nutzerperspektive und dem zentralen Aspekt der personalen Auto-
nomie in Arbeitssituationen;
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e die Fédhigkeit, sich auf Arbeitsmérkten bewegen und die eigene Berufsbhiografie
gestalten zu konnen;

e die Fahigkeit zur Teilhabe an betrieblichen Gestaltungsprozessen von Arbeit und
zur Arbeit in Teams.

Bezogen auf die deutsche Diskussion ist unschwer zu erkennen, dass der interna-
tionale Konsens zum Berufsbildungskonzept, der nicht zuletzt von unseren skan-
dinavischen Wissenschaftskolleginnen und -kollegen stark beeinflusst worden war,
sehr nahe bei dem Konzept beruflicher Handlungskompetenz liegt, wie es in den
Rahmenlehrpldnen der KMK niedergelegt ist — allerdings ergdnzt um die Gestal-
tungsaspekte betrieblicher Arbeit, wie wir sie in den Ausbildungsordnungen antref-
fen. Auf der normativen Ebene sehe ich keinen Dissenz zu den Vorstellungen, die
gegenwirtig in Deutschland der Gestaltung sowohl der betrieblichen als auch der
schulischen Berufsausbildung durch die politischen Instanzen vorgegeben sind. Es
kommt also alles darauf an, ob es gelingt, das Konzept fiir die Untersuchungsanlage
und die Kompetenzmessverfahren zu operationalisieren. Damit bin ich bei meinem
letzten und entscheidenden Priifstein.

7. Umsetzung des Konzepts beruflicher Handlungskompetenz
in Erhebungs- und Kompetenzmessverfahren

Uber zwei Primissen musste vor Eintritt in die Diskussion iiber Messmethoden Ein-
vernehmen hergestellt werden.

Zum einen kann ein Berufsbhildungs-PISA wegen des spezifischen Charakters
berufsfachlicher Kompetenzen nicht eine alle Berufstitigkeiten umfassende Repréa-
sentativitdt anstreben, sondern muss sich auf Berufe bzw. Berufsfelder konzentrie-
ren. Nur so kann sie die Besonderheit beruflicher Qualifikationen erfassen. Hier-
in liegt der Unterschied sowohl zum Schul-PISA als auch zu dem von der OECD
angestrebten Programme for the International Assessment for Adult Competencies
(PIAAC) bei Erwachsenen, das konsequenterweise auf Messung berufsspezifischer
Kompetenzen verzichtet (vgl. Scureicuer 2008). Wegen des hohen Gewichts berufs-
fachlicher oder — wie wir es nennen — doménenspezifischer Kompetenzen war die
internationale Einigung auf einige — vier — Berufe, die in allen entwickelten Volks-
wirtschaften ein hohes Gewicht haben, relativ einfach:

e Kfz-Mechatroniker/-in

e [Elektroniker/-in Betriebs-/Automationstechnik und/oder Elektroinstallateur/-in
e Industriekaufmann/Industriekauffrau

e ein Sozial- und Gesundheitspflegeberuf (endgiiltige Entscheidung noch offen).
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Begriindung: Es sollten aus den groBen Berufssektoren — gewerblich-technisch,

kaufméinnisch, sozialpflegerisch — wenigstens jeweils ein Beruf vertreten sein.

Zum anderen war eine Entscheidung tiber den Typus der Kompetenzmessung zu
treffen: ob iiber Selbsteinschédtzung, anhand interner Bedingungen (Wissen, Kénnen,
Motivation) oder externer Performanz in Arbeitssituationen (vgl. Oates 2004; LanG-
voN Wins 2004). Die Bedingung fiir internationalen Vergleich lautet: Die Messmethode
muss hohe Validitit, Reliabilitdt und Objektivitdt garantieren. Vor dieser Anforderung
fallen Selbsteinschédtzungsverfahren, die allgemein als weiche Verfahren gelten, von
vornherein aus, weil sie die subjektiven Anspruchsniveaus, von denen her Einschét-
zungen vorgenommen werden, nicht objektivieren kénnen. Gegeniiber auf externe
Performanz griindenden Messkonzepten, zu denen auch solche anhand von O’'NET
zéhlen, sind vier stichhaltige Argumente ins Feld gefiihrt worden:

1. Man kann in einer internationalen Vergleichsstudie nicht von externer Perfor-
manz in unterschiedlichen Arbeitsumgebungen auf individuelle Kompetenzen
schlief3en, die durch die Berufsausbildung vermittelt worden sind. Die Definition
beruflicher Arbeitsaufgaben in Arbeitssituationen ist abhéngig von Konzepten
der betrieblichen Arbeitsorganisation, die in Unternehmen und Branchen wie
auch zwischen Landern stark variieren kénnen.

2. Die iibergreifenden Ziele der beruflichen Bildung werden nicht angemessen be-
riicksichtigt. Wahrend arbeitsplatzbezogene Qualifikationen einbezogen werden,
fehlen Aspekte der beruflichen Personlichkeitsentwicklung, der Arbeitsmarkt-
kompetenz und sozialen Teilhabe génzlich.

3. Performanzbasierte Messung ist sehr zeitaufwendig (Oates 2004, S. 60), ins-
besondere unter der Prdmisse, eine moglichst hohe Validitdt, Reliabilitdt und
Objektivitdt zu erzielen. Die Arbeitsproben bei dem ,World Skills“-Wettbewerb
(,Berufsolympiade“) umfassen bis zu 20 Teststunden; dieser hohe Zeitaufwand
ist nur aufgrund der geringen Teilnehmerzahl zu leisten, die ihrerseits aber keine
generalisierbaren Aussagen tiber die Leistungsfdhigkeit von Berufsbildungssys-
tem oder auch nur einzelnen Berufsbildungsgdngen ermoglicht.

4. Der Hauptkritikpunkt an der Messung iiber externe Performanz ist, dass nicht
nur Riickschliisse von individueller Performanz auf Ausbildungsinstitutionen und
Inhalte von Ausbildungsprozessen nicht méglich sind, sondern dass auch Kom-
petenzzuwdichse durch Ausbildung nicht ermittelt werden kénnen. Das Ziel eines
VET-LSA ist es, Ausbildungsinstitutionen und deren Leistungsfahigkeit kritisch
zu bewerten; hierzu ist es notwendig, auch Kompetenzzuwdchse messen und auf
Ausbildungsprozesse beziehen zu kénnen.

Es bleibt damit der Weg der Messung anhand von internen Bedingungen, der heute
auch das gingige Verfahren bei den grofen internationalen Schiilervergleichsstu-
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dien ist. Innerhalb dieses Weges sind alle Messverfahren einsetzbar, die der Bedin-

gung der Skalierbarkeit tiber probabilistische Testtheorien (vgl. Rost 2004 und 2006)

geniigen. Insofern sind auch Arbeitsproben als Test fiir interne Bedingungen moglich.

Wie wir das Problem angehen und was wir im Augenblick fiir den aussichtsreichsten

Weg fiir seine Losung ansehen, méchte ich kurz anhand unseres Konzepts zur Ope-

rationalisierung von beruflicher Handlungskompetenz erldutern.

Wie ausgefiihrt, hat die normative Kategorie der beruflichen Handlungskom-
petenz, soll sie in realem Handeln in Arbeitsprozessen realisiert werden, vielfaltige
einzelne Kompetenzen als internes Vermdgen zur Voraussetzung. Diese Kompeten-
zen bilindeln wir, um sie empirischer Messung zugénglich zu machen, in drei Kom-
petenzbereiche:

e Allgemeine Kompetenzen, wie Lesen, Schreiben, Mathematik und Problemldsen;
fiir diese liegen bereits seit Langem im Kontext der internationalen Vergleichsstu-
dien im Bereich der Allgemeinbildung valide Testinstrumente vor.

e Berufsiibergreifende Kompetenzen sind darauf bezogen, sich erfolgreich auf dem
Arbeitsmarkt und in Arbeitsorganisationen bewegen zu konnen. Sie werden héu-
fig unter den Begriff , Schliisselqualifikationen subsumiert; in ihnen werden Wis-
sen iber Wirkungen von Organisationsstrukturen und Arbeitsmérkten, die Inter-
aktion in sozialen (durchaus heterogenen) Gruppen sowie selbststindiges Agieren
in Arbeitssituationen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zusammengefasst.

e Berufs- oder domdnenspezifische Kompetenzen beziehen sich auf die Fahigkeit,
Wissen, Fertigkeiten und Erfahrungen erfolgreich auf authentische Arbeitsaufga-
ben in spezifisch definierten Beschiftigungssituationen anzuwenden und konkre-
te Arbeitsaufgaben zu bewiltigen.

Den ersten Kompetenzbereich, die allgemeinen Kompetenzen, fiihren wir nicht als
Restvariable fiir die Berufsausbildung, sondern gleichsam als Kontrollvariable ein,
um die inneren Zusammenhénge zwischen ihnen und den beiden berufshezogenen
Kompetenzbereichen analysieren und ihr Gewicht fiir berufsspezifische Kompetenz
abmessen zu konnen. Die berufsiibergreifenden Kompetenzen haben in der Realitét
zwar doménenspezifische Einfirbungen, sind aber als inneres Vermogen auch als
situationsunabhédngige Grofen zu messen — beispielsweise mithilfe von Skalen zur
Kommunikationsfdahigkeit (EuLer 2006), zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, zu
Kenntnissen iiber Betriebsabldufe oder — wie es die Engldnder entwickelt haben —
zu unterschiedlichen Dimensionen von Employability. Ein genaues Erhebungspro-
gramm muss an dieser Stelle nicht ausgefiihrt werden, es ist im Konsens der betei-
ligten Nationen zu entwickeln. Im deutschen Zusammenhang tragen die berufsiiber-
greifenden Kompetenzen den in den Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplianen
angesprochenen Aspekten ,selbststindiges Planen und Kontrollieren“ und ,,Handeln
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in betrieblichem Gesamtzusammenhang“ sowie ,Geschiftsprozessorientierung® oder
auch ,sich in gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Situationen ... individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten“ Rechnung.

Die doméanenspezifischen Kompetenzen bilden den fachlichen Kern von Ta-
tigkeiten, der ihre inhaltliche Besonderheit in arbeitsteiligen Tatigkeitsstrukturen
markiert. Ich muss das jetzt nicht im Einzelnen durchbuchstabieren. Jedem ist be-
wusst, dass ein Kfz-Mechatroniker andere Fachkompetenzen braucht als eine In-
dustriekauffrau und diese wiederum andere als ein Krankenpfleger. Auch die domé-
nenspezifischen Kompetenzen beinhalten unterschiedliche inhaltliche Dimensionen,
z.B. technische, analytische, kommunikative, und es wird eine wesentliche Aufgabe
der endgiiltigen Testentwicklung sein, die konstitutiven doménenspezifischen Kom-
petenzdimensionen zu bestimmen und fiir sie Testaufgaben zu erarbeiten. Da bei-
spielsweise auch fiir technisch-gewerbliche Berufe immer wieder auf die Wichtigkeit
von Kundenorientierung als Kompetenz hingewiesen wird: Nichts hindert uns, fiir
Kfz-Mechatroniker oder Industrieelektroniker eine Testaufgabe zu entwickeln, die die
Fédhigkeit zum Umgang mit Kunden in diesen Berufen testet.

Wir gehen davon aus, dass der am ehesten praktikable Weg zur Messung do-
méanenspezifischer Kompetenzen iiber Computersimulationen von authentischen
Arbeitsaufgaben geht, fiir deren Bearbeitung im Ausbildungscurriculum definierte
Kenntnisse und Fahigkeiten erforderlich sind (vgl. GscHweNDTNER/KNOLL/NICKOLAUS
2007). Mit authentischen Arbeitsaufgaben ist der betriebliche Arbeitsprozess avisiert,
der gerade fiir das Ganzheitlichkeitspostulat der dualen Ausbildung einen zentralen
Stellenwert hat. Gegenwiértig entwickeln im Rahmen von zwei Methodenprojekten
Reinhard Nickolaus mit seinem Team fiir Kfz-Mechatroniker und Frank Achtenhagen
und Esther Winther fiir Industriekaufleute Beispiele solcher Testaufgaben. Sie sollen,
um ihre Konstruktvaliditidt zu priifen, mit der physischen Bearbeitung von realen
Arbeitsaufgaben gleicher Definition verglichen werden. Stimmen beide Testtypen
iiberein, kann man von einer hohen Validitdt des von uns im Augenblick priferierten
Messinstrumentariums ausgehen.?

Mit den authentischen Arbeitsaufgaben erschopft sich aber der Bezug auf den
Arbeitsprozess in der Untersuchungsanlage nicht. Wir hatten gesehen, dass fiir das
Postulat der Ganzheitlichkeit beruflicher Handlungskompetenz dem Arbeitsprozess
als Erfahrungsraum fiir die Aneignung und praktische Integration von Kompeten-
zen wie auch fiir die Verausgaben und Bewahrung nach Abschluss der Ausbildung
zentrale Bedeutung zukommt. Beide Aspekte sind im Projektkonzept beriicksichtigt.

3 Ich mochte an dieser Stelle nicht versaumen, dem Zentralverband des Kfz-Gewerbes, ihm angeschlossene
Unternehmen und im anderen Fall (kaufmannische Ausbildung) den Industrieunternehmen zu danken, die
sich spontan zur Mitarbeit an diesen Teststudien bereit erklart haben.
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Der erste darin, dass nicht nur Kompetenzen gemessen werden, sondern die indivi-
duellen und institutionellen Einflussfaktoren fiir die Ausbildungsprozesse miterfasst
werden und hierbei die Anteile und Organisationsformen arbeitsprozessintegrierter
Lernphasen eine besondere Rolle spielen. Im internationalen Vergleich miisste im
Verhiltnis zu Lidndern, in denen arbeitsintegrierte Lernphasen eine geringere Be-
deutung haben, die Uberlegenheit der dualen Ausbildungssysteme schnell sichtbar
werden.

Schaubild 2: Zusammenhénge institutioneller und individueller Ausbildungsbedingungen
fiir den Erwerb von Kompetenzen und deren Verwertung

B. Bildungseinrichtungen

Kompetenzen

(Outcome) und ihre
Verwertung

C. Einzelne Bildungsteilnehmer und Lernende

Von auBen nach innen: [ 1. Input [ 2. Prozess 3. Output/Outcome

Dem zweiten Aspekt wird durch die Untersuchungsanlage in der Lingsschnittper-
spektive Rechnung getragen. Wir haben immer betont, dass der Konigsweg eines
Berufsbildungs-PISA eine Langsschnittuntersuchung mit drei Messzeitpunkten ware:
einer am Beginn, einer am Ende und einer drei bis vier Jahre nach Ende der Aus-
bildung. Um die Risiken und den hohen Zeit- und Ressourcenaufwand einer echten
Langsschnittuntersuchung, die beide gerade fiir eine internationale Vergleichsstu-
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die kaum kalkulierbar sind, zu vermeiden und schneller zu Resultaten zu kommen,
haben wir vorgeschlagen, den Langsschnittcharakter in Form einer kohortendiffe-
renzierten Querschnittsstudie zu simulieren, wie es international in vielen Untersu-
chungen geschieht. Fiir unsere Frage wiren die zweite und dritte Kohorte, die am
Ende und die mehrere Jahre nach Abschluss der Ausbildung, besonders wichtig,
weil wir so berufliche Erfolgsparameter, d.h. die reale Bewdhrung im Betrieb und
auf dem Arbeitsmarkt, in Beziehung zu den gemessenen beruflichen Kompetenzen
und den Wegen ihrer Aneignung setzen kénnten.

Meine Damen und Herren: Wir halten das, was ich Thnen habe vortragen diirfen,
fiir ein relativ konsistentes Konzept flir ein international vergleichendes Berufsbil-
dungs-PISA, das allerdings noch offene Fragen in der Sicherung der internationalen
Vergleichbarkeit und bei den Messmethoden fiir doméanenspezifische Kompetenzen
enthédlt. Ob es realisiert wird und wer es realisiert, ist — wie eingangs am Orga-
nisationsmodell gezeigt — eine politische Frage der Konsensbildung zwischen den
beteiligten Lindern und der Steuerung und Ausschreibung des Projekts durch die
~political steering group®“. Weil das so ist und weil die wissenschaftlichen Probleme
betrachtlich sind, sollte sich jeder ermuntert fithlen, an ihrer Lésung mitzuwirken.
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Sandra Bohlinger

Validierung von Kompetenzen und Anerkennung von
Lernergebnissen — Nationale Ansatze zur Umsetzung
europapolitischer Ziele

Zu den Zielen der europdischen Gemeinschaften gehéren seit jeher die Gewdhr-
leistung der vier Grundfreiheiten (Personenverkehrsfreiheit, Warenverkehrsfreiheit,
Dienstleistungsfreiheit und Kapitalverkehrsfreiheit) sowie die Forderung der euro-
pdischen Wettbewerbsfihigkeit. Insofern ist die Entwicklung gemeinsamer Ansdize
zur Anerkennung (beruflicher) Kompetenzen nur eine weitere Initiative zur Gewdhr-
leistung dieser Grundfreiheiten. Neu ist dagegen die Bedeutung, die der Thematik
zugestanden wird und die sich z.B. in der Entwicklung gemeinsamer politischer
Instrumente und Prinzipien zur Lernergebnisvalidierung manifestiert. Der folgende
Beitrag zeigt den Zusammenhang zwischen der Forderung nach einer verstirkten
Lernergebnisorientierung und -validierung sowie deren Umsetzung anhand von eu-
ropapolitischen und nationalen Ansdtzen auf.

Einleitung

Das Postulat der wissensbasierten Gesellschaft, die fortlaufende Entwicklung neuer
Technologien und die zunehmende Geschwindigkeit der damit einhergehenden
Verdnderungen und der Globalisierung implizieren allesamt die Notwendigkeit
zeitgemdBer und an Arbeitsmarktbedarfen ausgerichteter Qualifikationen und Be-
rufsbildungsangebote — ein Zusammenhang, der auch auf der europapolitischen
Agenda mittlerweile erkannt und zu einem grundlegenden Moment des Briigge-
Kopenhagen-Prozesses transformiert wurde. Lebenslanges Lernen ist dabei eine
politische Leitstrategie, die zu Wirtschaftswachstum, Beschaftigungsfahigkeit und
Personlichkeitsentwicklung beitragen soll (EurorEan Commission 2002; OECD 2001).
Mittlerweile herrscht dabei Einigkeit, dass nicht nur formale, sondern auch non-
formale und informelle Lernprozesse Grundpfeiler des lebenslangen Lernens sind
und es daher Méglichkeiten zu gestalten gilt, um die beiden letzteren Lernformen
besser sichtbar und fiir den Arbeitsmarkt verwertbar zu machen (CoLarpyn 2002a).

Die Diskussion um die Validierung von nonformalem und informellem Lernen
basiert zunédchst auf dem Wunsch, das gesamte individuelle Spektrum an Kompeten-
zen, Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten sichtbar zu machen und zu nutzen -
unabhédngig davon, wo diese erworben wurden. Dies ist umso bedeutender, als dass
Tatigkeits- und Berufswechsel an Bedeutung gewinnen und als dass die Bedeutung
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des Wissens- und Kompetenztransfers steigt. Validierung wird dabei als der Pro-
zess der Identifizierung, Bewertung und Anerkennung von Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Kompetenzen verstanden, die Individuen in unterschiedlichen Lernprozessen
erworben haben, wie etwa formale Bildungsgédnge, Lernen im Prozess der Arbeit
oder in der Freizeit. Im Zusammenhang mit lebenslangem und lebensbegleitendem
Lernen ist Validierung somit ein grundlegendes Element, um die Sichtbarkeit des
Erlernten zu gewéhrleisten und es in angemessener Weise wertzuschétzen.

Es verwundert daher nicht, dass eine der zentralen Ideen der neueren eu-
ropdischen Instrumente zur Férderung beruflicher Bildung wie der Européische
Qualifikationsrahmen, die Leistungspunktesysteme oder die Europass-Instrumente
die Validierung von Lernergebnissen ist, also die Darstellung, Anerkennung, Zer-
tifizierung und Ubertragbarkeit von Kompetenzen, Kenntnissen, Fihigkeiten und
Fertigkeiten. Eine der groB3ten Herausforderungen ist dabei das Postulat, dass diese
Ziele nicht nur auf Lernergebnisse formaler Bildung anzuwenden seien, sondern
gleichermafen auf nonformales und informelles Lernen. Der folgende Beitrag wid-
met sich daher den Ansédtzen und Strategien, die die europédischen Mitgliedstaaten
zur Validierung von Kompetenzen und Anerkennung von Lernergebnissen nutzen.
Dazu werden zundchst der Kompetenzbegriff und die unterschiedlichen Lernfor-
men im europdischen Verstdndnis erldutert. Dies bildet die Grundlage fiir die Ver-
ortung der Kompetenzthematik und der Lernergebnisorientierung in der européi-
schen und nationalen Bildungs-, Sozial- und Arbeitsmarktpolitik. In einem weite-
ren Schritt ermdoglichen sie das Verstdndnis fiir die Entwicklungen in den Lindern
sowie deren Perspektive auf die Forderung nach der Lernergebnisorientierung und
der Validierung von Kompetenzen. Nicht zuletzt ergeben sich daraus eine Reihe von
politischen und wissenschaftlichen Aufgaben und Forschungsdesideraten. Die hier
genutzten Daten basieren auf Selbstangaben der Lander, wie sie im Rahmen einer
regelmifBigen Erhebung zur Umsetzung der Lissabon-Agenda durch das Européi-
sche Zentrum fiir die Entwicklung beruflicher Bildung (CEDEFOP) erhoben werden.

Unterschiedliche Kompetenzzugange — gemeinsame Problemlagen

Zu den europapolitischen Zielen gehort seit jeher die Forderung der européischen
Wetthewerbsfahigkeit. Die Forcierung individueller Kompetenzentwicklung und in-
dividuellen Qualifikationserwerbs zur Teilhabe am Arbeitsmarkt und an der Gesell-
schaft ist seit Langem die wichtigste Strategie, um dieses Ziel zu realisieren, und
wurde u. a. durch den Européischen Sozialfonds, die National Action Plans oder die
Employment Strategy vorangetrieben. Speziell im Bildungs- bzw. Berufsbildungsbe-
reich finden sich diese Ziele vor allem im Memorandum zum lebenslangen Lernen
(EurorEaN CommissioN 2000), im Communiqué der Kommission (EUROPEAN COMMISSION
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2001) sowie in der Copenhagen Declaration (2002). Sie sind zumeist verbunden mit
der Forderung nach mehr Wettbewerbsfahigkeit durch die Forderung von Durch-
lassigkeit, Vergleichbarkeit, Transparenz, gegenseitiger Anerkennung und Mobilitét.

In diesem Zusammenhang ist die Idee der Vergleichbarkeit von Qualifikationen
und Lernergebnissen seit Langem Bestandteil europédischer Berufsbildungspolitik,
wenngleich bei vielen der vorhandenen Ansétze der Fokus eher auf die Vergleich-
barkeit der Ergebnisse formaler Lernprozesse (Zertifikate, Diplome etc.) denn auf
die Vergleichbarkeit von Lernergebnissen (Kompetenzen, Fahigkeiten, Fertigkei-
ten, Kenntnisse) gerichtet ist. Erinnert sei hier exemplarisch an mehrere nationale
Beispiele, die zur Deckung eines spezifischen Arbeitskrdaftemangels durch die An-
erkennung von Berufserfahrung entwickelt wurden: So hat in Frankreich 1986 das
Arbeitsministerium 6ffentliche Zentren fiir die Anerkennung von Kompetenzen ge-
schaffen (Centres Interinstitutionels de bilans de compétences — CIBC). Aufgabe die-
ser Zentren ist es seither, Individuen bei der Identifizierung ihrer personlichen oder
beruflichen Kompetenzen zu unterstiitzen und darauf aufbauend Weiterbildungs-
bzw. Beschiftigungspldne zu entwickeln. Mittlerweile existieren rund 110 dieser
Zentren, die teilweise direkt mit den Sozialpartnern und/oder den Unternehmen
kooperieren. Entscheidend ist, dass der Kompetenzbewertung durch die CIBC keine
Standards zugrunde gelegt werden, sondern die Bewertung in erster Linie als Riick-
meldung iiber den individuellen Entwicklungsstand dient.

In GroBbritannien waren die National Vocational Qualifications (NVQs) die erste
nationale Initiative, um eine glaubwiirdige Alternative zur traditionellen schulischen
Berufsbildung zu schaffen. Die NVQs ermoglichen sowohl die Anerkennung von Be-
rufserfahrung als auch die Méglichkeit, in und au3erhalb des formalen Bildungssys-
tems Lernprozesse zu durchlaufen. Sie werden daher auch als ,vocational route®
bezeichnet, die neben der Hochschulbildung und der Allgemeinbildung existiert.

In Norwegen erméglicht es das Norwegian Act on Vocational Training von
1952, die Gesellenpriifung ausschliellich auf der Basis von Berufserfahrung ohne
formale Ausbildung abzulegen. Dieses Gesetz wurde 1976 um das Norwegian Act
of Adult Learning erweitert, das es ermoglicht, nonformales und informelles Lernen
als Teil einer anerkannten Qualifikation zertifizieren zu lassen, gleichwohl von die-
sem Gesetz nur selten Gebrauch gemacht wird (BijornAvoLp 2000).

In Schweden wird seit 1997 durch die nationale Initiative zur Forderung der
Bildung Erwachsener namens ,,Kunskapslyftet Individuen die Moglichkeit gegeben,
selbst dariiber zu entscheiden, welche Teile einer formalen Qualifikation durch non-
formal erworbene Lernergebnisse bzw. durch Berufserfahrung zertifiziert werden
sollen und welche Teile formal erworben werden (Corarpyn 2002b, S. 19ff).

Auf europdischer Ebene sei exemplarisch an den 1985 von der Kommission
und den Lindern initiierte Versuch erinnert, ein européisches System fiir den Ver-
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gleich beruflicher Qualifikationen zu schaffen, das fiir 200 Qualifikationen in 19 Sek-

toren initiiert, spéter aber aufgegeben wurde (FromMMBERGER 2006; ScHEERER 1998).

Dreizehn Jahre spéter wurde eine vergleichbare Initiative durch das von der Euro-

péischen Kommission und dem CEDEFOP geschaffene Forum fiir die Transparenz

von Qualifikationen gestartet.

Gleichwohl all diese Ansétze hinsichtlich ihrer organisationalen Einbindung
und inhaltlichen Gestaltung und Umsetzung inhaltlich sehr unterschiedlich sind,
basieren sie auf der Leitidee, solche Lernergebnisse und Kompetenzen sichtbar zu
machen, die durch traditionelle Qualifikationswege, Priifungs- und Bewertungsver-
fahren nur schwer abbildbar sind. Daher verwundert nicht, dass die Probleme, die
mit diesen Verfahren verbunden sind, iiber alle Linder und Ansétze hinweg sehr
dhnlich sind und im Kern auf die generellen Probleme der Kompetenzermittlung
zuriickgefiihrt werden kénnen. Dazu gehoren:

e Die Unklarheit dariiber, inwieweit Kompetenzen vermittelbar sind und inwieweit
sie vom Individuum selbst entwickelt werden miissen. Unter den Stichwortern
,Ermoglichungsdidaktik“ und ,lernférderliche berufliche Tatigkeiten® ist hier in
den letzten Jahren eine Vielzahl von Studien entstanden, die dieser Verbindung
z.B. anhand des Verhiltnisses von selbstgesteuertem Lernen und Arbeiten nach-
gehen (Arnorp 2003; BAETHGE et al. 2006; Donmen 1999; LEMouiLrour 2005).

e Die Frage nach den kulturabhéngigen nationalen bzw. regionalen Definitionen
von Kompetenzen sowie das ,classification dilemma®, d.h. die Frage, ob und
wenn ja, wie Kompetenzen allgemeingiiltig klassifiziert und kategorisiert werden
kénnen. Dazu gehort auch die Frage nach der Verbindung zwischen Kompeten-
zen, Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen, die zumindest in der Bildungs-
forschung und -politik eine entscheidende Rolle spielt (BoHLiNnGErR 2008; COLARDYN
1996).

e Die unterschiedlichen wissenschaftssystematischen Zugidnge zu Kompetenz.
Wihrend beispielsweise im erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Ver-
stdndnis Kompetenz als Voraussetzung fiir das erfolgreiche Bewéltigen von Ar-
beitsaufgaben und Lebensanforderungen betrachtet wird, gilt sie in kognitions-
wissenschaftlichen bzw. neurologischen Ansétzen als das Ergebnis mentaler Re-
priasentationen und der Interaktion von Neuronennetzwerken (Lenk 1995; Rotn
2000; SiNngER 2002).

Diese Unklarheiten fithren zu den sehr unterschiedlichen Vorstellungen und Ansétzen
zur Erfassung und Bewertung von Kompetenzen. Je mehr es dabei um die Erfassung

1 Vgl. Vortrag von Jasper van Loo auf dem AG-BFN-Forum 2008 (,, Competence measurement and key skills:
Theoretical perspectives and two empirical applications from graduate research”).
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von Kompetenzen geht, die auBlerhalb formal gestalteter Lernprozesse erworben
wurden, desto grofer fallen die Unterschiede in diesen Auffassungen aus. Einigkeit
herrscht dagegen an anderer Stelle, ndamlich dass formale Qualifikationen immer nur
einen Teil der tatsdchlich vorhandenen Kompetenzen von Individuen abbilden.

Im europapolitischen Verstindnis gelten Kompetenzen als ,ability to apply
knowledge, know-how and skills, qualifications or knowledge in an habitual or chan-
ging situation® (CEDEFOP 2004, S. 47). Sie werden meist in Verbindung mit Lerner-
gebnissen genannt, wobei diese als Ergebnis des Zusammenspiels von knowledge,
skills and competences verstanden werden. Die Kommission hat in ihren Empfeh-
lungen zum Europdischen Qualifikationsrahmen (EurorEan Commission 2005) sowie
in der endgiiltigen Fassung von Rat und Parlament vom April 2008 Lernergebnisse
definiert als ,,statements of what an individual knows, understands or is able to do at
the end of a learning process® (EuropEaN CouNcIL/EUROPEAN PARLIAMENT 2008).

Auch wenn es sich dabei um eine sehr verkiirzte Auffassung von Kompeten-
zen handelt, so bietet sie doch die Freiheit, die konkrete Ausformulierung den Mit-
gliedstaaten zu iiberlassen. Der Forderung nach einer einheitlichen Definition von
Kompetenzen, Kenntnissen und Fertigkeiten ldsst sich entgegenhalten, dass alle
europapolitischen Instrumente im Bildungsbereich zu einem hohen Maf} auf gegen-
seitigem Vertrauen basieren, das die Beibehaltung der Spannweite zwischen den
unterschiedlichen Kompetenzverstindnissen ermdglicht. Auf der Makroebene, d. h.
der Ebene der Steuerung européischer Berufsbildungspolitik, ist das eine notwen-
dige und elegante Losung. Die Probleme treten auf der Meso- und Mikroebene der
konkreten Umsetzung dieser Forderung dagegen umso deutlicher hervor.

Politische Instrumente und nationale Ansatze
zur Lernergebnisorientierung

Auf der Makroebene sollen drei politische Instrumente zur Kompetenzermittlung, zu

ihrer Vergleichbarkeit, Sichtbarkeit und Ubertragbarkeit beitragen, ndmlich

e der Europiische Qualifikationsrahmen (EQF),

e die Leistungspunktesysteme fiir die Hochschulbildung (ECTS) und fiir die beruf-
liche Bildung (ECVET) sowie

e der Europass bzw. die dazugehorigen Bestandteile (européischer Lebenslauf,
Sprachenpass, Mobilitét, diploma supplement, Zeugniserlduterung).

Quer dazu liegt der CQARF (Common Quality Assurance Reference Framework), der
diese Instrumente wiederum unterstiitzen soll. Verbunden mit den Leistungspunkte-
systemen und dem EQF sind zudem die ,,Common European principles for validation
of nonformal and informal learning®, die 2004 formuliert wurden und anhand derer
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sich die Lander bei der Ausgestaltung nationaler Ansitze zur Kompetenzermittlung
orientieren konnen (EuropeEaN Commission 2004).

Anhand der offiziellen Dokumente der Kommission, des Rates und des Parlamen-
tes lasst sich deutlich erkennen, dass sich alle Instrumente sowie die gemeinsamen
Richtlinien auf eine Verbesserung der Transparenz von Qualifikationen beziehen.
Insbesondere der EQF, das Leistungspunktesystem fiir die berufliche Bildung und
der Europass beziehen sich explizit nicht nur auf formale Qualifikationen, sondern
auch auf Lernergebnisse und Kompetenzen per se. Dementsprechend sollen sie
nicht nur an formalem, sondern auch an informellem bzw. nonformalem Lernen
ausgerichtet sein. Das zeigt sich deutlich, wenn man die drei Instrumente hinsicht-
lich ihrer Ziele miteinander vergleicht:

Ubersicht 1: Ziele von EQF, ECVET und Europass im Vergleich

Ziele der Instrumente EQF ECVET EUROPASS
Transparenz Verbesserung der Transparenz von Qualifikationen | Verbesserung der Trans-
und des lebenslangen Lernens parenz von Qualifikatio-
nen und Kompetenzen
Standortforderung Europa bis 2010 zur wettbewerbsfahigsten, dynamischen und wissens-
Europas basierten Region der Welt zu transformieren
Mobilitat Kein expliziter Hinweis | Férderung der Mobilitdt | Férderung der Mobilitdt
der Lerner von Studenten; Ent-
wicklung internationaler
Curricula
Vergleichbarkeit Vergleichbarkeit von Qualifikationen (Zeugniserlduterungen und diploma
supplements)
Ubertragbarkeit Ubertragbarkeit von Ubertragbarkeit von Ubertragbarkeit von
Qualifikationen (Teil-)Qualifikationen Lernergebnissen
Anerkennung und Nonformales und infor- | Verbesserung der An- Lernergebnisse
Validierung melles Lernen erkennung beruflicher
Bildung und der Aner-
kennungsmechanismen

Zusammenarbeit Forderung der Zusammenarbeit und des Forderung der Zusam-
Vertrauens zwischen allen Akteuren menarbeit zwischen und
innerhalb von Schulen,
Hochschulen und Unter-
nehmen

Quellen: Adaptiert von Dunkel und Le Mouillour (2007/2008: p. 187), basierend auf dem Berlin Communiqué (2005), European
Commission (2004; 2006a; 2006b)
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Anstatt auf die Strukturen dieser Instrumente im Detail einzugehen, soll hier viel-
mehr die Frage im Vordergrund stehen, welche Entwicklungen aus Ladndersicht
am wichtigsten sind, um eine Lernergebnisorientierung zu realisieren und damit
eine Grundlage zu schaffen, die drei Instrumente (EQF, ECVET und Europass)
erfolgreich implementieren zu kénnen. Die folgenden Angaben basieren auf der
Selbstauskunft der Linder und wurden im Rahmen des sogenannten Policy Re-
ports des CEDEFOP (CEDEFOP forthcoming) erhoben. Ziel der Befragung ist die
Identifizierung der Fortschritte bei der Umsetzung der Lissabon-Agenda bzw. des
Briigge-Kopenhagen-Prozesses. An der Erhebung, die 2007/2008 durchgefiihrt
und ausgewertet wurde, haben sich alle europédischen Mitgliedstaaten sowie Is-
land, Norwegen und die Beitrittskandidaten beteiligt. Die Mehrheit der Angaben
bezieht sich allerdings nicht nur auf den Erhebungszeitraum, sondern auf den
gesamten Zeitraum seit Initiierung des Lissabon-Prozesses, i.e. 2000-2008.

Bei der Auswertung der Daten zeigt sich zunéchst, dass die Umsetzung der
Lernergebnisorientierung aus Sicht aller Lander oberstes Ziel ist, aber bei der Rea-
lisierung unterschiedliche Prioritdten gesetzt werden:

Ubersicht 2: Nationale Prioritdten zur Umsetzung der Lernergebnisorientierung

Lernergebnisse als Basis der Bewertung von Norwegen, Finnland, Ruméanien, Ungarn
Lernleistungen/Ersatz der Lerninput-Orientierung

Entwicklung berufsbildender Qualifikationen auf der Osterreich, Bulgarien, Ungam, Italien,

Basis von Lernergebnissen Rumdnien, Griechenland, Finnland, Norwegen
Uberarbeitung rechtlicher Grundlagen Dénemark, Island, Estland

Modularisierung und kompetenzbasierte Curricula in Deutschland, Schweden, Slowenien, Belgien,
der Berufsbildung (tw. nur im Hochschulbereich) Osterreich, Tschechische Republik, Litauen,
Finnland, Malta, Portugal, Polen, Mazedonien

Anerkennung fritheren Lernens (einschlieBlich Spanien, GroBbritannien
nonformalen und informellen Lernens)

Quelle: CEDEFOP (2007; forthcoming)

Validierungsstrategien und -instrumente

Es sind vor allem zwei Bereiche, die von den Lindern sowohl in dieser als auch in
einer vergleichbaren Erhebung (OtEro et al. 2005) als besonders bedeutend genannt
werden, ndmlich die Entwicklung von Standards und Qualifikationsrahmen sowie
die Verbreiterung des Zugangs zu Lern- und Bildungsprozessen.
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Gerade bei der Schaffung oder Uberarbeitung von Qualifikationsrahmen und der
wechselseitigen Adaptierung von Qualifikationsrahmen und -systemen lisst sich fest-
stellen, dass diese derzeit in der Hoffnung forciert werden, sie konnen nicht nur einen
bedeutenden Beitrag zur Anerkennung aller Lernformen und zur Lernergebnisorien-
tierung per se beitragen, sondern zudem auch eine Reihe grundlegender Reformbe-
darfe einldosen (BouLingeEr 2007; Young 2003; 2005). Diese Entwicklung ldsst sich zu-
néchst daran erkennen, dass die Mehrheit der Liander sich bei der Entwicklung von
nationalen Qualifikationsrahmen an den Rahmen fiir das Hochschulsystem orientiert.
Nur wenige Liander wie Ddnemark und Norwegen richten ihren Rahmen dagegen
explizit an dem Berufsbildungssystem aus. In diesen Landern ist zudem ein massiver
Ausbau der Berufsbildungswege auf Sekundarstufe-II-Niveau zu erkennen. Zudem
lassen sich in den Lindern dhnliche Entwicklungsschritte finden, die nicht nur den
Weg fiir die Lernergebnisorientierung sicherstellen, sondern auch die Einfiihrung
bzw. Uberarbeitung von Qualifikationsrahmen sicherstellen sollen. Dazu gehéren:

Ubersicht 3: Nationale Voraussetzungen fiir die Implementierung von Qualifikationsrahmen

Schaffung rechtlicher Grundlagen Osterreich, Ungarn
Ausreichende Informationen fir alle Akteure und | Tschechische Republik, Zypern, Frankreich, Litauen,
Anwender Norwegen, Malta, Finnland, Danemark, Portugal,

Ungarn
Konsensfindung zwischen allen Akteuren Island, Schweden, Estland, Finnland, Litauen

Forderung gegenseitigen Vertrauens ohne bindende | Zypern, Belgien, Rumanien, Slowenien
Kontrollmechanismen

Entwicklung gemeinsamer Prinzipien und Mecha- | Zypern, Niederlande, Island, Malta, Osterreich,
nismen fir die Validierung von formalem und non- | Griechenland, Rumanien
formalem Lernen

Weiterbildung von Lehrern und Ausbildern fiir das | Luxemburg, Tirkei
lebenslange Lernen

Verbindung zwischen europdischen Instrumenten | Finnland, Luxemburg, Danemark
sowie zwischen Berufs- und Hochschulbildung
sichern

Verbindung zwischen EQF und NQF Rumanien, Bulgarien, Danemark, Deutschland
sichern

Quelle: CEDEFOP (2007; forthcoming)

Eng verbunden mit der Einfithrung bzw. Uberarbeitung von Qualifikationsrahmen
ist die Entwicklung von Bildungs-, Kompetenz- und Beschiftigungsstandards. Vor
allem Kompetenzstandards dienen als Bestandteil der Validierung nonformalen und
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informellen Lernens, was sich besonders deutlich anhand der Bildungsreformen in
den osteuropdischen Mitgliedstaaten erkennen ldsst. So werden z.B. in Ruménien
derzeit rund 300 Beschiftigungsstandards entwickelt, die auf ein nationales System
fiir die Validierung nonformalen und informellen Lernens abgestimmt werden, das
sich ebenfalls in der Entwicklung befindet. Eine &hnliche Vorgehensweise ist in Est-
land zu finden, wo die Entwicklung beruflicher Standards mit der Etablierung eines
Verfahrens zur Zertifizierung beruflicher Kompetenzen einhergeht.

Abgesehen davon gilt die Offnung des Hochschul- und Berufsbildungssystems
fiir Individuen, die nicht {iber die formalen Zugangsvoraussetzungen, wohl aber
iber die benétigten Kenntnisse und Kompetenzen verfiigen, in den meisten euro-
péischen Lindern als bedeutender Beitrag zur Realisierung der Lernergebnisorien-
tierung und zur Schaffung einer wissensbasierten Gesellschaft. Mit Blick auf die
Hochschul- und Berufsbildungssysteme? lassen sich mehrere Bereiche erkennen, in
denen die Mitgliedstaaten die Validierung von Kompetenzen vorantreiben.

Dazu gehort zundchst die Validierung durch die Ermoglichung der Teilnahme
an regulidren Abschlusspriifungen. In einigen Lindern wie Osterreich, Norwegen,
Litauen, Deutschland oder Finnland besteht die Méglichkeit, an den Priifungen teil-
zunehmen, ohne den dazugehorigen formalen Bildungsgang durchlaufen zu haben.
Auch wenn die Verfahren je nach Land und Bildungsinstitution erheblich differieren,
ist die Teilname an den Priifungen grundsétzlich von der vorher durchzufiihrenden
Bewertung der vorhandenen Kompetenzen, Kenntnisse und Berufserfahrung durch
eine zustindige Stelle abhéngig. In Deutschland, Osterreich und Luxemburg werden
diese Aufgaben von den jeweiligen Kammern {ibernommen.

In einigen Ldndern (z.B. Tschechische Republik, Finnland, Norwegen) erhal-
ten Individuen zudem auch ohne Nachweis der notwendigen reguldren Abschliisse
Zugang zu formalen Bildungsgingen, sofern sie die notwendigen Kenntnisse und
Kompetenzen in entsprechenden Bewertungsverfahren demonstrieren. So kann z. B.
in Finnland zum Studium an einer technischen Hochschule zugelassen werden, wer
die notwendige und einschlagige Berufserfahrung nachweisen kann. Ein dhnliches
Verfahren wurde in Estland entwickelt, das bislang allerdings nur von einer einzigen
Universitdt (Tartu) genutzt wird.

Weitere Moglichkeiten der Zugangserweiterung zu Lern- und Bildungsgéngen
sind die Integration nonformalen und informellen Lernens als Bestandteil von Bil-
dungsgéingen. So kann z. B. in Ddnemark die berufliche Ausbildung verkiirzt werden,
wenn die Auszubildenden ein entsprechendes Kompetenzvalidierungsverfahren vor
Ausbildungsbeginn durchlaufen. In Schweden und Malta sind zudem nonformales

2 Der Begriff Berufsbildungssystem bezieht sich hier auf alle Formen beruflicher Bildung nach Abschluss der
Sekundarstufe II.
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und informelles Lernen fester Bestandteil formaler Bildungsgéinge. Dabei werden ar-

beitsplatzintegriertes Lernen (Schweden) und ehrenamtliche Tatigkeiten (Malta) auf

den formalen Bildungsgangabschluss mithilfe von Leistungspunkten angerechnet.

Bei einem Vergleich der Lindererfahrungen mit der Validierung von Lerner-
gebnissen ldsst sich feststellen, dass die Verfahren vor allem in drei Bereichen ein-
gesetzt werden:

e (Handwerkliche) Berufe mit langer Tradition, in denen Arbeitnehmer ein eher
niedriges Qualifikationsniveau aufweisen und Arbeitgeber Schwierigkeiten
haben, qualifizierte Bewerber zu finden.

e Neue Berufe, fiir die noch keine (ausreichend etablierten) Qualifikationsprofile
und -pfade existieren.

e Soziale Tétigkeiten und biirgerschaftliches Engagement, fiir das bislang kaum
Anerkennungsmechanismen zur Verfiigung standen. Hier ist die Anerkennung
der erworbenen Kompetenzen umso bedeutender, da es sich meist um ehren-
amtliche Tatigkeiten handelt.

An dieser Stelle liasst sich festhalten, dass die europdischen Mitgliedstaaten unter-
schiedliche Wege bei der Validierung von Lernergebnissen einschlagen, wobei es
Landern, die bereits iber Qualifikationsrahmen und Kompetenzstandards verfiigen,
leichter fillt, die Lernergebnisorientierung umzusetzen, als jenen, die diese Instru-
mente bislang kaum oder gar nicht genutzt haben. Dennoch herrscht in allen Léan-
dern Einigkeit iiber die Bedeutung der Lernergebnisorientierung und -validierung.

Entwicklungsphasen auf dem Weg zur Lernergebnisorientierung

Fasst man die Angaben auf Lander- und auf supranationaler Ebene zusammen, so
lassen sich mehrere Aspekte festhalten. Dazu gehort zunéchst, dass den Lindern
prinzipiell mindestens drei Moglichkeiten offenstehen, um auf den Integrations-,
Wettbewerbs- und Globalisierungsdruck im européischen Kontext zu reagieren. Sie
konnen

e die Diversitit anerkennen, die ohnedies Realitdt ist und sich z.B. anhand der
zahlreichen unterschiedlichen Methoden und Verfahren zur Anerkennung von
Kompetenzen im nationalen Kontext erkennen ldsst. Allerdings erfordert diese
Option nicht nur eine hervorragende Kenntnis der Situation in anderen Lindern,
sondern auch ein hohes Mal} an gegenseitigem Vertrauen,

e zu der Debatte um die Relation zwischen Beschéftigung und Berufsbildung zu-
riickkehren. Bouder et al. (2009) haben deutlich gezeigt, dass Berufsbhildung
nicht nur auf Arbeitsmarktbedarfe reagiert, sondern zugleich ein strukturgeben-
des Element fiir den Arbeitsmarkt ist,
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e (gleichzeitig oder zeitversetzt) die von den europdischen Organen entwickelten
Instrumente und Strategien tibernehmen und dabei nationale Traditionen und
Bildungswege verlassen.

Es ist auffillig, dass sich die Lander mehrheitlich fiir die Diversitdtsanerkennung
und Adaption supranationaler Ansétze bei gleichzeitiger — wenn auch nur vor-
iibergehender — Unsicherheit im Umgang mit neuen Strategien und Instrumenten
entscheiden. Deutlich zu erkennen ist zudem eine zunehmend raschere und unkriti-
schere Adaptation bildungspolitischer Instrumente, bei der fiir nationale Einzelgéan-
ge wenig Freiraum bleibt.

Es wundert daher nicht, dass sich in den meisten Lindern sehr dhnliche Ent-
wicklungsphasen bei der Realisierung der Lernergebnisorientierung erkennen las-
sen, die auch in Ubersicht 2 zu erkennen sind. Diese beginnen Bouder et al. (2009)
zufolge zunédchst mit einer Phase der Schaffung nationaler Priifungssysteme, die
dann in eine Phase der Entwicklung von Standards und Referenzrahmen iibergeht.
Im Anschluss daran steht die Suche nach Ubergangsméglichkeiten zwischen den
Qualifikationspfaden und den Bildungssubsystemen im Vordergrund (,Durchldssig-
keitsphase®). In einer weiteren Phase werden nationale Qualifikationsregister ge-
schaffen und Validierungs- und Zertifizierungsverfahren insbesondere fiir nonfor-
males und informelles Lernen etabliert bzw. iiberarbeitet.

Herausforderungen fiir Politik und Wissenschaft

Die unterschiedlichen Landeransétze und die zahlreichen mit Kompetenzermittlung
verbundenen Unklarheiten und Unsicherheiten haben nicht nur den Ruf nach der
gegenseitigen Anerkennung von Qualifikationen und Lernergebnissen hervorgeru-
fen, sondern paradoxerweise ein gleichzeitig steigendes Bediirfnis nach Verbind-
lichkeit und Sicherheit fiir die Regulierung von Anerkennungsverfahren, das durch
die Forderung nach mehr gegenseitigem Vertrauen nur sehr bedingt befriedigt wer-
den kann. Zur Auflésung dieses Spannungsfelds sollen die hier skizzierten Ansétze
und Instrumente beitragen. Insbesondere Bildungs-, Beschéftigungs- und Bewer-
tungsstandards sowie die Entwicklung gemeinsamer Validierungsprinzipien ver-
heiflen ein Mindestmaf} an Vergleichsqualitidt der anzuerkennenden Kompetenzen.

Bei der Entwicklung zuverldssiger Validierungsmethoden und -mechanismen
lasst sich im Léndervergleich keine einheitliche Vorgehensweise erkennen, was
allerdings auch nicht nétig ist. Vielmehr muss ein Mindestmaf3 an Diversitdt auf-
rechterhalten bleiben, um dem Sinn und Nutzen der Validierung von Kompetenzen
gerecht zu werden. Offen bleibt dabei die Frage, wo die Grenze zwischen methodo-
logischer Vielfalt und Einheitlichkeit zu ziehen ist — nicht zuletzt mit Blick auf die
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Kosten, die fiir Individuen, Unternehmen und Bildungsinstitutionen entstehen und
in den einschldgigen Dokumenten zur Lernergebnisorientierung bislang kaum dis-
kutiert worden.

Dariiber hinaus wird ein grundlegendes Spannungsfeld zwischen summativer
gegeniiber formativer Validierung sowie zwischen Input- und Outcomeorientierung
erhalten bleiben und nur im individuellen, i.e. nationalen Fall zu 16sen sein. Das
gilt zumindest fiir alle Lander, die traditionell eher inputorientierte Bildungsgéinge
genutzt und sich eher an Berufshildungs- als an Beschiftigungsstandards (bzw.
-spezifikationen) orientiert haben. Eine der wichtigsten Herausforderungen war
und ist es dabei, das lernende Individuum in den Mittelpunkt zu stellen und dabei
gleichzeitig die Ubertragbarkeit und die personlichen Rechte des Individuums zu
gewdhrleisten. Das betrifft vor allem das individuelle Recht, Validierungs- und
Evaluationsergebnisse einzusehen und tiber ihre Weiterleitung an Dritte informiert
zu werden.

Allerdings bleiben nicht nur auf politischer Ebene zahlreiche Fragen offen. Fiir
die Berufsbildungsforschung ergeben sich vielféltige Forschungsdesiderate, sofern
sie den politischen Prozess wissenschaftlich fundieren, seine Wirksamkeit evalu-
ieren und nicht zuletzt die Entwicklung einer internationalen bzw. europdischen
Berufsbildungsforschung vorantreiben mochte.

Die Berufshildungsforschung wird sich bei dieser Thematik nicht nur entlang
eigener und nationaler Grenzen bewegen konnen, sondern diese immer wieder
iiberschreiten und erweitern miissen. Das gilt umso mehr, als dass diese Disziplin
den politischen Prozess nicht nur zum Forschungsgegenstand erheben kann,
sondern selbst Teil der damit verbundenen Umwélzungen und Verdnderungen
ist, wie etwa bzgl. der Einfiihrung von Standards fiir die Lehrerbildung oder von
Leistungspunkten fiir die berufliche Bildung. Die Grenzgéinge, die die Berufsbil-
dungsforschung leisten muss, bewegen sich dabei nicht nur zwischen Politik und
Wissenschaft, zwischen individuellen, organisationalen und politischen Interessen
sowie zwischen Einheit und Vielfalt, sondern auch zwischen den mit einzelnen wis-
senschaftlichen Disziplinen verbundenen Interessen und Wertigkeiten. Hier ist es
Aufgabe fiir zukiinftige Forschungsarbeiten, die Berufsbhildungsforschung nicht nur
internationaler, sondern vor allem interdisziplindrer auszurichten, um ein solides
Fundament fiir zuverldssige und vergleichbare Methoden und Instrumente zur Va-
lidierung von Kompetenzen zu schaffen.
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Manfred Kremer

Was Berufsbildung wert ist: Kompetenzentwicklung
als Chance und Herausforderung

Meine Damen und Herren, verehrte Kolleginnen und Kollegen,

die deutsche Berufsbildung ist ein hochwertiges Produkt. Stabilitiat und Wettbe-
werbsfiahigkeit der deutschen Wirtschaft basieren ganz wesentlich auf dem Beitrag
beruflich aus- und weitergebildeter Fachkréfte.

Auch zur gesellschaftlichen Stabilitdt tragt die Integrationskraft der praxisori-
entierten und betrieblich verankerten Berufsbildung im hohen Maf3e bei. Sie er6ffnet
Menschen aus allen gesellschaftlichen Gruppen die Chance auf Beschiftigung als
qualifizierte Fachkraft und schafft damit eine wichtige Grundlage fiir soziale Inte-
gration und gesellschaftliche Teilhabe.

Der Wert von Bildung liegt eben nicht nur in ihrem Beitrag zum 6konomischen
Erfolg, sondern auch in ihrer Bedeutung fiir eine positive gesellschaftliche Entwick-
lung und sozialen Frieden. Und das gilt nicht nur fiir die allgemeine und akademi-
sche Bildung, sondern auch und gerade fiir die berufliche Bildung.

Dieser Anspruch manifestiert sich in den Begriffen ,berufliche Handlungsfa-
higkeit® und ,Handlungskompetenz®, die eine lange ordnungspolitische Tradition
und Bedeutung in der Berufsbildung haben. In ihnen spiegeln sich zwei parallele
Diskussionsstringe wider.

Der den schulischen Rahmenlehrplanen zugrunde liegende Begriff der ,allge-
meinen Handlungskompetenz® betont einen ganzheitlichen und emanzipatorischen
Bildungsanspruch und betrachtet den Menschen in seiner privaten, beruflichen und
gesellschaftlichen Entwicklung.

Die betriebliche Seite fokussiert stiarker auf den beruflichen Anwendungszu-
sammenhang und verwendet den Begriff der ,beruflichen Handlungsfahigkeit” seit
den 1980er-Jahren. Dieser Begriff ist seit 2005 auch als Leitziel der Berufsausbil-
dung im novellierten Berufshildungsgesetz verankert.

Beide Bildungsziele ergédnzen sich als Teil eines gemeinsamen Bildungsauftrags
im dualen System. Die dahinterstehenden Bildungskonzepte prigen die ordnungs-
politischen Verfahren bis heute.

Vor diesem Hintergrund ist wichtig, dass die gegenwirtigen Debatten {iber die
richtigen Konzepte fiir eine zukunftsgerichtete Weiterentwicklung der Grundlagen
und Strukturen der Berufsbildung und des Berufsbildungssystems diese Ziele nicht
infrage stellen.
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Das Gleiche gilt fiir die fiir die deutsche Berufsbildung typische Kombination aus
Erfahrungslernen und systematischem Lernen, aus Lernen im Arbeitsprozess und
schulischem oder kursférmigem Lernen. Es gibt viele Hinweise, dass diese Mischung
auch in der Wissensgesellschaft eine duflerst erfolgreiche Form zum Erwerb und
zum Erhalt beruflicher Handlungskompetenz bleiben wird.

Wir sind unter dem Aspekt der 6konomischen und gesellschaftlichen Bedeutung
von Bildung im Allgemeinen und beruflicher Bildung im Besonderen ferner gut be-
raten, daran festzuhalten, dass berufliche Handlungskompetenz fachliche, personale
und soziale Kompetenzen umfasst, die {iber berufliche Zusammenhinge hinaus fiir
Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftliche Teilhabe von grof3er Bedeutung sind.

Wenn in der Berufsbildung iiber Kompetenzen und Kompetenzmessung gere-
det, nachgedacht und geforscht wird, sollten diese Leitideen der Maf3stab sein. Und
das nicht nur, weil davon die Qualitdt der Fachkriftearbeit abhéngt, sondern weil
damit zugleich dem Bildungsanspruch der jungen Menschen entsprochen wird, die
nach wie vor mit groBer Mehrheit eine berufliche Ausbildung anstreben. Berufliche
Ausbildung ist eben nicht nur Teil des Beschéftigungssystems, sondern in Deutsch-
land — gemessen am Anteil der Teilnehmer und Teilnehmerinnen — auch der grof3ere
Teil des Bildungswesens in der Sekundarstufe II.

Dieser umfassende Anspruch an berufliche Bildung entspricht den Anforde-
rungen zukunftsfahiger Arbeitspldtze in der Wissensgesellschaft. Wenn Berufsaus-
bildung eine Eintrittskarte in das Berufsleben und die Basis fiir kontinuierliches
Weiterlernen bleiben soll, muss deshalb daran festgehalten werden.

Wir miissen allerdings auch sehen, dass es eine Sache ist, ein normatives Bil-
dungskonzept als Leitidee fiir die berufliche Bildung zu formulieren. Eine andere
Sache ist es, die empirischen Grundlagen fiir die Messung und Bewertung beruf-
licher Handlungskompetenzen zu bestimmen.

Mit den bisher verfiigharen Instrumenten gelingt dies nur fiir Teilaspekte beruf-
licher Handlungsfahigkeit und in Verbindung mit dem jeweiligen Anwendungskon-
text. Wie rasch hier Fortschritte erzielt werden konnen, ist durchaus noch ungewiss.

Warum es wichtig ist, berufliche Handlungskompetenz
erfassen zu konnen

Ungeachtet dieser Einschrinkungen ist es notwendig, Konzepte und Instrumente zu
entwickeln und zu erproben, mit denen berufliche Handlungskompetenz mindestens
ndherungsweise so gut wie moglich erfasst und gemessen werden kann.

Der Paradigmenwechsel in der Steuerung von Bildungssystemen von der
Input- zur Output- und Outcomeorientierung erfordert tragfihige Konzepte zur
kompetenzorientierten Definition dessen, ,was am Ende rauskommen® soll, sowie
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verldssliche Instrumente und Verfahren zur Feststellung dieser Kompetenzen und
Kompetenzprofile.

Auch der Vergleich des Wertes beruflicher Bildung mit anderen Bildungsformen
und -wegen verlangt eine hinreichend verldssliche Messung beruflicher Handlungs-
kompetenz.

Solche Vergleiche sind zum Beispiel notwendig, um die Durchlidssigkeit zwi-
schen den verschiedenen Bereichen und Stufen des Bildungssystems zu unterstiit-
zen. Dies gilt fiir die bessere Verkniipfung von beruflicher Aus- und Weiterbildung
ebenso wie fiir breitere Verbindungen zwischen Berufsbildung und Studium, die
eine wechselseitige Anerkennung und die Anrechnung einschldgiger Kompetenzen
einschliefen miissen.

Transparenz und Vergleichbarkeit ist auch die Grundlage fiir funktionsfahige
und praxistaugliche Qualifikationsrahmen und Leistungspunktesysteme auf euro-
péischer und nationaler Ebene. Dazu ist die Verstindigung iiber eine allgemein ak-
zeptierte Definition, Erfassung und Messung beruflicher Handlungskompetenz uner-
ldsslich. Dies gilt in gleicher Weise fiir den mit dem geplanten Berufshildungs-PISA
beabsichtigten Vergleich der Leistungsfahigkeit europdischer Bildungssysteme.

Am Rande sei hier erwdhnt, dass das BIBB eine erginzende international ver-
gleichende Untersuchung plant, die aber nicht den Anspruch erhebt, einen Beitrag
zur Weiterentwicklung der Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung zu leis-
ten. Wir wollen Arbeitgeber befragen, wie sie die Berufsfahigkeit der Absolventen
des jeweiligen Berufsbildungssystems beim Eintritt in die erste Beschéftigung und
nach einiger Zeit Berufserfahrung beurteilen, wo sie Defizite sehen und was sie tun
miissen, um diese Defizite gegebenenfalls auszugleichen. Das ist also keine Konkur-
renzveranstaltung zum geplanten VET-Large-Scale-Assessment, sondern der Ver-
gleich der Bewertungen der Ergebnisse verschiedener Berufshildungssysteme durch
die Betriebe, die Abnehmer dieser Ergebnisse sind.

Meine Damen und Herren,

kontinuierliches Lernen wihrend des ganzen Lebens wird zur immer bedeuten-
deren Voraussetzung fiir gelingende Teilhabe in Wirtschaft und Gesellschaft. Dieses
slebenslange Lernen® findet aber iiberwiegend nicht in Kursen, Seminaren und ge-
regelten Bildungsgéingen statt. Lernen nach der Ausbildung ist vielmehr vor allem
informelles Lernen in Arbeitsprozessen, im sozialen Umfeld, im Netz.

Zur strukturellen Voraussetzung fiir die Férderung des lebenslangen Lernens
gehoren deshalb auch zuverliassige Instrumente und Verfahren zur Messung und An-
erkennung informell erworbener Kompetenzen. Obgleich es inzwischen anerkannt
ist, dass Lernen im Arbeitsprozess, Lernen bei der Familienarbeit, Lernen in Eh-
rendmtern wesentlich zur Entwicklung auch beruflich bedeutsamer Kompetenzen
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beitragt, hingt Deutschland bei der Feststellung und Anerkennung informell erwor-
bener Kompetenzen im internationalen Vergleich eher hinterher.

Ansatze zur Erfassung/Messung beruflicher Handlungskompetenz

Es gibt also viele wichtige Griinde, das Instrumentarium zur Kompetenzfeststellung
und -messung gezielt und systematisch weiterzuentwickeln. Berufsbildungsfor-
schung und -praxis stehen dabei keineswegs am Anfang. Das hat nicht zuletzt diese
Tagung mit ihrer Vielfalt von Beitrdgen eindrucksvoll gezeigt.

Zwar scheint es noch ein recht weiter Weg bis hin zu einer durchgéngigen Pra-
xis verldsslicher und allgemein anerkannter Instrumente und Verfahren tber alle
Bereiche der beruflichen Bildung hinweg zu sein. Es gibt aber vielversprechende
Ansitze.

Die stidrkere Ausrichtung der Berufsbilder auf Kompetenzen hatte und hat die
Entwicklung innovativer Priifungsmethoden zur Folge. Ziel ist es, in Prifungen
den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz zu erfassen und zu bewerten. Das
bedeutet eine Abkehr von der Anwendung einzelner Priifungsformen zugunsten
der Kombination verschiedener Priifungsinstrumente. Zentral ist dabei eine ausge-
prigte Prozessorientierung und Betriebsnédhe, durch differenzierte projektformige
Priifungen in Form betrieblicher Auftrdge, von Projekten und Arbeitsaufgaben in
Kombination mit Fachgesprichen iiber die Priasentation von Projekten und Arbeits-
aufgaben.

Die Priifungspraxis hat erheblichen Einfluss auf die Ausbildungspraxis in den
Betrieben und Berufsschulen. Bei der Weiterentwicklung von Kompetenzmodellen
und Messverfahren fiir die berufliche Bildung ist es deshalb wichtig, dass wir diesen
Zusammenhang vor Augen haben.

Ich denke, dass wir diesen Aspekt und seine Riickwirkungen und die daraus
entstehenden Anforderungen an die wissenschaftliche Arbeit bei der geplanten AG-
BFN-Tagung zum Thema ,Priifungen in der beruflichen Bildung® diskutieren sollten.

Die Berufsbildungsforschung in Hochschulen und anderen Forschungseinrich-
tungen hat das Ziel, die verschiedenen relevanten Aspekte des Themas Kompetenz
und Kompetenzmessung sowohl im nationalen als auch im européischen Kontext
zu untersuchen. Sie leistet damit vielféltige Beitrdge zur weiteren Entwicklung. Die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Bundesinstituts profitieren davon bei ihrer
Arbeit an diesem Thema sehr, so wie dies umgekehrt natiirlich auch gelten sollte.
Dies war ja gerade auch ein zentraler Zweck dieses Forums und seiner Veranstalter,
der AG-BFN.

Das Bundesinstitut hat in den letzten Jahren die Weiterentwicklung von Verfah-
ren zur Feststellung und Anerkennung beruflicher Kompetenzen in einer Reihe von
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Modellvorhaben vorangetrieben und dabei auch den Einfluss verschiedener Faktoren
auf die Kompetenzentwicklung untersucht.

Zu nennen sind hier etwa die mehr als 28 Modellvorhaben, die gegenwiértig
im Arbeitskreis Kompetenzermittlung organisiert sind. Dort geht es um das Thema
,Lernen in der Arbeit” und die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen.

Zu nennen ist aber auch das ,Leistungspunkteprogramm® fiir die berufliche
Bildung mit derzeit zehn Projekten zur Untersuchung von Schnittstellen und Uber-
gidngen mit dem Ziel, Durchldssigkeit zu erhéhen.

Mit ANKOM hat das Bundesinstitut ein Programm durchgefiihrt und begleitet,
bei dem es um die Anerkennung/Anrechnung beruflicher Kompetenzen fiir eine an-
schlieBende Hochschulausbildung geht. Im Fokus stehen hier kompetenzorientiert
gestaltete Lerneinheiten zum ,Mitnehmen von einem Bereich in den ndchsten®.

Abgerundet werden diese Aktivititen durch Forschungsarbeiten zur Frage,
unter welchen Bedingungen Kompetenzentwicklung zustande kommt und wie sich
dabei Arbeitsbedingungen (z.B. befristete Beschiftigungsverhiltnisse), aber auch
soziodemografische Merkmale (Geschlecht, Migrationshintergrund) auswirken.

Ferner wird im Institut ein Forschungsprojekt zur Untersuchung der Moda-
litdten bei der Zulassung zur sogenannten ,Externenprifung” vorbereitet. Neben
der Anerkennung mehrjahriger Berufserfahrung als Kompetenznachweis eroffnet
das BBiG auch die Mdéglichkeit, durch geeignete Dokumente nachzuweisen, dass
fiir die Priifungszulassung erforderliche Kompetenzen — die im Regelfall durch
eine Berufsausbildung vermittelt werden — auf andere Weise erworben wurden.
Es handelt sich also um ein Verfahren zur Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen.

Ein zentrales Thema ist fiir das Bundesinstitut die Entwicklung kompetenzba-
sierter Ausbildungsordnungen und Fortbildungspriifungen. Zu nennen ist hier zum
Beispiel das BIBB-Forschungsprojekt ,Kompetenzstandards in der Berufsausbil-
dung” sowie die Entwicklung kompetenzorientierter Ausbildungsbausteine.

Auf der Basis des Kompetenzmodells der KMK, das im Lernfeldkonzept veran-
kert ist, wurden in einer Pilotinitiative 14 bestehende Ausbildungsberufe lernergeb-
nisorientiert neu beschrieben und in komplexe Handlungsfelder strukturiert. Die
Orientierung am Berufsprinzip und an den geltenden Ausbildungsordnungen war
dabei ebenso Grundlage der Arbeit wie die Ausrichtung am Konzept der beruflichen
Handlungsfdhigkeit. Die Ausbildungsbausteine werden ab Frithjahr 2009 innerhalb
des BMBF-Programms , JOBSTARTER", das vom BIBB durchgefiihrt wird, in der
Praxis erprobt und wissenschaftlich begleitet.
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Exkurs zu den Ausbildungsbausteinen: , Bildungsketten” statt , Warteschleifen”

Mit den Ausbildungsbausteinen sollen vorhandene Ausbildungsmoglichkeiten besser
genutzt werden, um ,Bildungsketten“ — an denen sich alle Lernorte beteiligen kon-
nen — zu kniipfen, die ohne Zeitverzogerungen zu qualifizierten Berufsabschliissen
fiihren. Dabei geht es zum Beispiel um die Verkniipfung vollzeitschulischer Berufs-
ausbildung mit dualer Berufsausbildung und um die Entwicklung stufenformiger
Zuginge zu den Kammerpriifungen mithilfe von Ausbhildungsbausteinen. In Deutsch-
land sind dies schwierige Themen. Die Befiirworter geraten sofort in den Verdacht,
das Berufsprinzip als Leitidee fiir qualifizierte Ausbildung aufzugeben oder schu-
lische Ausbildungsformen gegeniiber dualen zu favorisieren. Ich meine, dass eine
gestufte Ausbildung in einem System abschlussorientierter Ausbildungsbausteine
besser ist als oft jahrelanges Irren durch ein Ubergangssystem. Ich meine auch, dass
eine schulisch verantwortete Berufsausbildung nach dem dualen Prinzip in Zeiten
knapper betrieblicher Aushildungsplétze besser ist als ein erheblich verziogerter Ein-
stieg in die Berufsausbildung.

Dariiber hinaus lauft gegenwirtig das Forschungsprojekt ,,Kompetenzstandards in
der Berufsausbildung®, das sich zum Ziel gesetzt hat, exemplarisch Ausbildungsord-
nungen kompetenzbasiert weiterzuentwickeln und eine Empfehlung zur Gestaltung
kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen zu erarbeiten.

Zu diesem Zwecke wurde im Forschungsprojekt unter Einbezug theoretischer,
konzeptioneller und bildungspolitischer Aspekte ein Kompetenzmodell entwickelt,
dass auf alle Berufe des dualen Systems anwendbar sein soll. Das Modell beriick-
sichtigt zum einen den Kontext, also die beruflichen Anforderungen, zum ande-
ren die individuellen Handlungsmoglichkeiten der Auszubildenden unter Beriick-
sichtung der fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Dimensionen des
Handelns.

Zurzeit wird das Kompetenzmodell anhand vier ausgewéhlter Ausbildungsbe-
rufe aus dem kaufmannischen, dem gewerblich-technischen und dem Dienstleis-
tungsbereich erprobt. Dazu werden exemplarisch kompetenzbasierte Ausbildungs-
ordnungen erstellt.

Wie geht es weiter? Perspektiven zum Thema Kompetenzfeststellung

Erste Ergebnisse dieser Arbeiten sind im Rahmen dieses AG-BFN-Forums vorgestellt
worden. Die Erfahrungen sollen zur konsequenten Weiterentwicklung von kompe-
tenzbasierten Ausbildungsordnungen genutzt werden und 2009 zu ,Empfehlungen
zur Gestaltung kompetenzorientierter Ausbildungsordnungen® fiihren.
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Eine wichtige Voraussetzung fiir die Entwicklung kompetenzorientierter Ausbil-
dungsordnungen ist die Verstindigung auf ein geeignetes Kompetenzmodell als
Grundlage. Das erfordert auch eine Kldrung des dabei zugrunde gelegten Kompe-
tenzverstdndnisses. Dazu werden mit den genannten Vorhaben wichtige Grundlagen
geschaffen.

Auf dieser Basis konnen dann entsprechende Verfahren zur Feststellung der im
Rahmen dieser Bildungsginge erworbenen Kompetenzen entwickelt werden. Dabei
geht es nicht darum, das Rad neu zu erfinden. Vielmehr sollen die in Teilbereichen
der Priifungspraxis bereits eingefiihrten Instrumente und Verfahren gezielt weiter-
entwickelt werden.

Dabei miissen Kompromisse gefunden werden zwischen Standardisierung der
Verfahren unter Einhaltung wissenschaftlicher Giitekriterien und der Notwendigkeit,
berufliche Handlungskompetenz in méglichst realititsnahen Prozessen zu erfassen.

Standardisierung ist eher mit ,Paper-Pencil“-Verfahren zu gewéihrleisten. Die
unterschiedlichen Anwendungskontexte, in denen reale berufliche Handlungsvoll-
ziige zu beobachten sind, konnen so aber kaum abgebildet werden. Priifungen in
realen Arbeitsprozessen bzw. mit realen Arbeitsaufgaben sind hingegen mangels
Standardisierung nur schwer vergleichbar.

Es bleibt abzuwarten, ob es mit den fiir das geplante Berufshildungs-PISA ent-
wickelten Computersimulationen besser gelingt, beide Aspekte — Standardisierung
und Simulation beruflichen Handelns in realen Handlungsvollziigen — zu verbinden
und wesentliche Aspekte beruflicher Handlungskompetenz abzubilden. Die Chance,
damit zu Verbesserungen zu kommen, sollte jedenfalls genutzt werden.

Am Ende wird es aber vermutlich darauf ankommen, Verfahren, die sich be-
wihren, im Sinne eines Methoden-Mix zusammenzufiihren, weil es ,das eine Ver-
fahren® wahrscheinlich nicht geben wird.

Mein Damen und Herren,
erlauben Sie mir noch eine abschlieBende Bemerkung.

Ich nehme wahr und habe dies in meinem Beitrag auch thematisiert, dass die
Absicht, berufliche Handlungskompetenzen festzustellen und zu messen — insbe-
sondere mit dem Zweck des internationalen Vergleiches —, Befiirchtungen weckt.
Es wird gemutmaft, dass die Instrumente nicht tauglich sind, um klar zu erkennen,
was traditionell die Starke des dualen Systems ausmacht.

Umgekehrt sind die Schwierigkeiten und die Komplexitit der Kompetenz-
messung der Politik und der Praxis nicht immer zu vermitteln. Deshalb werden
Anspriiche an Messverfahren gestellt, die nicht einfach und wahrscheinlich nur
auf lange Sicht durch wissenschaftliche Kleinarbeit anndherungsweise zu erfiillen
sind.



58 Plenumsvortrage AGBFN&S3

Hier sehe ich fiir das BIBB die Aufgabe, sozusagen als Schnittstelle zwischen Pra-
xis, Politik und Wissenschaft eine Mittlerfunktion einzunehmen. Es geht einerseits
darum, die Befiirchtungen, die aus Praxis und Politik kommen, ernst zu nehmen
und die politische Dimension der wissenschaftlichen Fragestellungen zu erkennen.
Andererseits konnen wir den Wert der deutschen Berufsbildung und ihre Leistungs-
fahigkeit auf diesem Gebiet nur im Vergleich mit anderen Berufsbildungssystemen
objektiv feststellen.

Deshalb muss der dazu notwendige wissenschaftliche Fortschritt beherzt ge-
fordert werden, auch und gerade weil wir wissen, dass wir von einer verlasslichen
Messung beruflicher Handlungskompetenz im umfassenden Sinne noch ein gutes
Stiick entfernt sind.

Vielen Dank fiir Ihre Aufmerksamkeit.
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Rita Meyer und Brita Modrow-Thiel

Analyse von Arbeitsanforderungen und Ermittlung
von Kompetenzen als Basis arbeitsintegrierter Qualifi-
zierungskonzepte in der Investitionsgiiterindustrie

In zwei Unternehmen der Landmaschinenindustrie werden die Aufgaben und Kompe-
tenzen der Beschiftigten aus den Bereichen ,Produktentwicklung” und ,, Serviceent-
wicklung“ analysiert. Ergebnisse sind Arbeitsplatzbeschreibungen mit Anforderungen
an Qualifikationen und Kompetenzen, die fiir die Aufgabenerfiillung notwendig sind.
Daraus wird ein Anforderungsprofil — eine Stellenbeschreibung — fiir die Service-
Produkt-Entwicklung (SPE) bzw. die Produkt-Service-Entwicklung (PSE) — abgeleitet.
Weiterfiihrend sollen arbeitsbezogene Qualifizierungsszenarien entwickelt werden,
die die neuen integrierten Arbeitsanforderungen fiir Beschdftigte aus Service-Pro-
dukt-Entwicklung (bzw. Produkt-Service-Entwicklung) beriicksichtigen.

1.  Ausgangssituation und Zielsetzung

In Industrieunternehmen gewinnen produktnahe Dienstleistungen (Serviceproduk-
te), die begleitend zu den Sachprodukten angeboten werden, zunehmend an Bedeu-
tung. Die Professur fiir berufliche und betriebliche Weiterbildung an der Universitét
Trier ist in Kooperation mit der Technischen Universitidt Kaiserslautern (Lehrstuhl
fiir Fertigungstechnik und Betriebsorganisation) an der wissenschaftlichen Beglei-
tung eines Projektes beteiligt, dessen Ziel es ist, ein prozessorientiertes Manage-
mentsystem fiir die Gestaltung und Realisierung investiver Produkt-Service-Systeme
zu entwickeln (Projekt GRiPSS).! Die in dem Projektverbund GRiPSS kooperierenden,
international ausgerichteten Investitionsgiiterhersteller aus den Bereichen ,,Bau- und
Landmaschinen® mdéchten die 6konomischen Vorteile einer Integration von Sach-
und Serviceprodukten nutzen. Sie verfolgen deshalb das gemeinsame Ziel, ihren
Kunden als , Full Service Provider” kundenindividuelle, nutzenorientierte Losungen
bereitzustellen, die sich durch eine Kombination materieller Sachproduktbestand-
teile und wissensintensiver Serviceproduktbestandteile auszeichnen. Im Entwick-
lungs- und Forschungsprojekt GRiPSS geht es darum, die bisher getrennt erfolgende

1 Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt wird mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und For-
schung (BMBF) innerhalb des Rahmenkonzeptes ,Forschung fur die Produktion von morgen” (02PG1031)
gefordert und vom Projekttrager , Forschungszentrum Karlsruhe, Bereich Produktion und Fertigungstechno-
logien (PTKA-PFT)” betreut. Fur die Universitat Trier betragt die Projektlaufzeit 12 Monate: beginnend am
01.03.2008, endend am 28.02.2009.
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Entwicklung von Produkten und von Servicedienstleistungen zu integrieren. Diese
Innovation stellt, sowohl in dem Stadium der Entwicklung von Produkt-Service-Sys-
temen als auch spéter bei der Umsetzung der neuen Dienstleistungen am Markt,
neue Anforderungen an die Qualifikationen und Kompetenzen der Beschaftigten.

Ziel des (Teil-)Forschungsprojektes, das an der Universitdt Trier durchgefiihrt
wird, ist es, die Grundlage fiir ein arbeitsprozessorientiertes Qualifizierungskonzept
der Mitarbeiter in der Investitionsgiiterindustrie zu entwickeln. Daraus ergeben sich
drei forschungsleitende Fragen: Was sind Aufgaben eines Sachproduktentwicklers
(Konstrukteurs) und eines Serviceproduktentwicklers? Welche Qualifikationen und
Kompetenzen bendtigen die Beschéftigten, um ihren neuen Arbeitsanforderungen
innerhalb eines integrierten prozessorientierten Managementsystems fiir die Gestal-
tung und Realisierung investiver Produkt-Service-Systeme nachkommen zu kénnen?
Wie muss die betriebliche Lernumgebung gestaltet sein, in der diese Qualifikationen
und Kompetenzen erworben werden konnen?

Als Ergebnis entstehen neue kundenzentrierte Geschifts- und Verdienstfelder
im Landmaschinenbau und neue Herausforderungen fiir die empirische Weiterbil-
dungsforschung.

2.  Projektdesign

Ausgehend von den o.g. Fragestellungen werden in dem Projekt folgende For-

schungs- und Entwicklungsschwerpunkte bearbeitet:

e Analyse der Qualifizierungsprozesse im Sach- und Serviceproduktmanagement

e Analyse und Typisierung von Aufgaben, Qualifikationen und Kompetenzen der
fiir die Integration und Durchfiihrung der Serviceproduktleistungen relevanten
Funktionstriager

e Entwicklung von arbeitsprozessorientierten Qualifizierungsszenarien.

Das Untersuchungsfeld bilden zwei international agierende Unternehmen des Be-
reichs ,Bau- und Landmaschinen®. Der Forschungs- und Entwicklungsprozess lidsst
sich grob in vier Phasen beschreiben:

Zu Beginn des Projektes wurden arbeitspsychologische und pddagogische Ver-
fahren zur Aufgaben- und Kompetenzanalyse recherchiert und zwei Verfahren, die
entsprechend der Fragestellung besonders geeignet sind, ausgewéhlt (vgl. Kap. 4).
Die Verfahren wurden modifiziert, und es wurde ein Pretest durchgefiihrt (Phase I).

Die Analysephase umfasst vier Schritte: Zunéchst erfolgt eine Analyse der bis-
her im jeweiligen Unternehmen ablaufenden Qualifizierungsprozesse (1). Sie bil-
den die Basis fiir das zu entwickelnde Qualifizierungskonzept. Daran schlief3t sich
eine Erhebung der Arbeitsaufgaben der Beschiftigten (2) und daraus abgeleitet der
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aufgabenbezogenen Qualifikationen und Kompetenzen der beiden Zielgruppen, Be-
schiftigten aus ,Sachproduktentwicklung® und ,Serviceproduktentwicklung®, an.
Im Rahmen des Projektes wird die gesamte Palette an Arbeitsaufgaben eines Mit-
arbeiters aus der Sachprodukt- bzw. Serviceproduktentwicklung erhoben. Im Er-
gebnis entstehen Arbeitsplatzbeschreibungen mit Anforderungen an Qualifikationen
und Kompetenzen, die fiir die Erfiillung der jeweiligen Arbeitsaufgaben notwendig
sind. Im nédchsten Schritt (3) werden die tatsdchlich vorhandenen Kompetenzen der
Beschiftigten in der Sachprodukt- und Serviceproduktentwicklung ermittelt.2 Ab-
schliefend (4) wird aus den Ergebnissen der Arbeitsplatz- und Kompetenzanalysen
ein Anforderungsprofil - eine Funktionsbeschreibung - fiir die Service-Produkt-Ent-
wicklung (SPE) bzw. die Produkt-Service-Entwicklung (PSE) (je nach Schwerpunkt
der Tétigkeit) — abgeleitet (Phase II).

In der Phase der Konsolidierung und Konzeptionierung werden die Analyseer-
gebnisse aus Phase II im Abschlussbericht dokumentiert. Es soll dariiber hinaus ein
Rahmen fiir ein Konzept zur Qualifizierung und Kompetenzentwicklung entwickelt
werden, das die integrierten Arbeitsanforderungen zum Service-Produkt-Entwickler
bzw. Produkt-Service-Entwickler beriicksichtigt. Dieses Konzept hat sowohl die for-
melle Qualifizierung als auch die Integration von Lernen in den Prozess der Arbeit
zum Ziel. Es zielt auf Kompetenzentwicklung und auf eine enge Verzahnung mit den
betrieblichen Geschéftsprozessen. Das Konzept ist konkret auf einzelne Arbeitsan-
forderungen und Kompetenzerfordernisse der Beschéftigten in den beiden Fallun-
ternehmen bezogen (Phase III).

Abschliefend werden die Projektergebnisse in den beiden Fallunternehmen
prasentiert und Handlungsempfehlungen zur Entwicklung kompetenzbasierter Qua-
lifizierungsszenarien erstellt (Phase IV).

3.  Theoretische Verortung: Qualifikation und Kompetenz

Wenn im Beschiaftigungs- und Bildungssystem Veranderungen auftreten, ist dies
auch immer mit neuen Anforderungen an die Qualifikationen und Kompetenzen der
Beschiftigten verbunden. Lernen im Prozess der Arbeit, die Lernende Organisation
und Lernen in Netzwerken markieren die wichtigsten Schlagworter in diesem Zu-
sammenhang. Damit verbunden sind hohe Anforderungen an den Lernenden und
seine Fahigkeit zur Selbstorganisation sowie seine Fahigkeit, notwendige Qualifika-

2 Aus den Unternehmen konnten je bis zu funf Personen aus dem Bereich Sachproduktentwicklung (Konstruk-
tion) und Serviceproduktentwicklung (Service) befragt werden. Es handelt sich dabei um Personen mit Lei-
tungsfunktion und um Personen mit Produkt- und Gebietsverantwortung. Die Zugehdrigkeit zum Betrieb lag
in einer Zeitspanne zwischen 1 Jahr und Uber 30 Jahren. Der Schwerpunkt lag auf der Zugehorigkeit von
10 Jahren und lénger.
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tionen im Zusammenhang mit den Verdnderungen im Bildungs- und Beschéftigungs-
system zu erkennen (vgl. Huisinca/Bucumann 2003).

In der Perspektive der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik zielt Qualifikationsfor-
schung u. a. auf die Weiterentwicklung des Berufskonzepts im Sinne einer Anpas-
sung an gesellschaftliche, technische und ékonomische Veranderungen. Dies kann
nur gelingen — und das ist auch die Ausgangsannahme in dem Projekt —, wenn die
berufsfeldspezifischen Entwicklungen von Qualifikationsanforderungen und -bedar-
fen erhoben werden (vgl. BucuTER/ GRAMLINGER 2006).

Der in dem Projekt gewéhlte Ansatz folgt dem berufs- und wirtschaftspada-
gogischen Verstdndnis der Qualifikationsforschung und verbindet den berufswis-
senschaftlichen und den bildungswissenschaftlichen Ansatz. Beide Ansdtze gehen
von der sozialen Konstruiertheit von Qualifikationen aus und betonen deren poli-
tische Dimension. Daraus ergibt sich, dass die Akteursperspektive im Prozess der
Konstruktion von Qualifikation einbezogen werden soll (vgl. BUCHTER/ GRAMLINGER
2006, S. 3). Der berufswissenschaftliche Ansatz ist an das jeweils gewahlte Berufs-
feld gebunden und fragt in diesem Zusammenhang nach Entwicklungs- und Ge-
staltungsmoglichkeiten der Arbeit. Der bildungswissenschaftliche Ansatz geht von
gesellschafts- und bildungstheoretischen Grundséitzen aus, bringt diese mit den je
gewihlten Berufs- bzw. Tétigkeitsfeldern zusammen und fragt dann nach Qualifi-
kationen, die diesen Berufen zugrunde liegen (vgl. BucHTER/GRAMLINGER 2006, S. 3;
PAtzorLp/Rauner 2006, S. 247 ff)).

Diese theoretischen Ausfiihrungen zeigen, dass es notwendig ist, Arbeitsaufga-
ben zu analysieren, um daraus aufgabenrelevante Anforderungen an Qualifikatio-
nen und Kompetenzen abzuleiten. Dadurch werden die Grundlagen fiir Manahmen
zu Kompetenzentwicklung und Qualifizierung und gegebenenfalls weitere Arbeits-
gestaltung geschaffen.

In dem Projekt werden die Begriffe Qualifikation und Kompetenz analytisch
unterschieden. Mit dem Begriff der Qualifikation werden die durch die Arbeitsge-
staltung und -organisation bestimmten beruflichen Arbeitshandlungen bezeichnet;
sie stehen damit fiir die objektive Seite des beruflichen Wissens und Kénnens,
wiahrend die subjektiven Leistungsvoraussetzungen fiir das berufliche Handeln
mit dem Begriff der Kompetenz belegt werden (vgl. Rauner 2005, S. 240). Biichter
und Gramlinger kennzeichnen mit dem Begriff der Qualifikation den Sachbezug
bzw. die Anforderungen an Arbeit und Beruf und mit dem Begriff der Kompe-
tenz den Subjektbezug bzw. die Potenziale der Lernenden und Arbeitenden (vgl.
Bucater/GraMLINGER 2006). Das heif3t: Qualifikation wird eher als materiale GrofBe
im Zusammenhang mit Inhalten gesehen, hingegen Kompetenz als vornehmlich
formale Einheit in Beziehung zur Personlichkeitsentwicklung betrachtet. Kompe-
tenzen sind zu verstehen ,als Selbstorganisationsdispositionen, also als Anlagen,
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Bereitschaften, Fahigkeiten, selbstorganisiert und kreativ zu handeln sowie mit
unscharfen oder fehlenden Zielvorstellungen und mit Unbestimmtheit umzugehen*®
(HeysE u.a. 2002, S. 12).

Qualifikationen sind dementsprechend tatigkeitsbezogen, durch Fremdorga-
nisation bestimmt, inhaltlich durch die Vermittlung von Sachverhalten und Wissen
gekennzeichnet und mittels zertifizierbarer Kenntnisse und Fertigkeiten erhebbar.
Hingegen fordern Kompetenzen einen eindeutig ganzheitlichen Anspruch, sind
durch Selbstorganisation sowie durch die Vermittlung von Werten und Einstellun-
gen bestimmt und zeichnen sich durch eine Vielfalt von Handlungsdimensionen aus
(vgl. Rot 1967, 1971; DEutrscHER BiLbuNGsraT 1970; Barrsct 1996; ARNOLD/ STEINBACH
1998). Sie miinden in eine umfassende berufliche Handlungskompetenz (vgl. DEnN-
BosTEL 2007, S. 33 f.; ArNoLD/STEINBACH 1998). Dabei wird differenziert in ,,Fachkom-
petenz®, ,Sozialkompetenz®, ,Personalkompetenz® und ,Methodenkompetenz*.?
Methodenkompetenz wird dabei — je nach analytischem Ansatz — als querliegend
zu den drei Hauptkompetenzarten gesehen. Als Entfaltung der beruflichen Hand-
lungskompetenz ist die reflexive Handlungskompetenz zu bewerten, die sowohl die
Qualitdt des individuellen Handlungsvermégens anstrebt als auch die Souveréni-
tdt des gesellschaftlichen Handelns zu steigern versucht (vgl. Meyer 2006, S. 76).

Als Leitziel der beruflichen Bildung hat sich das Konzept der umfassenden be-
ruflichen Handlungskompetenz weitgehend durchgesetzt. Das Konzept ist mit dem
Anspruch verbunden, eine iiber die Qualifizierung hinausgehende Bildungsarbeit zu
ermoglichen und damit nicht mehr wie bisher vorrangig die Verwertungsperspek-
xtive, sondern die Perspektive des Subjekts zu betonen. Hier setzt auch die strate-
gische Ausrichtung bei der Gestaltung von Szenarien zur Qualifizierung und Kom-
petenzentwicklung im Projekt GRiPSS an.

4.  Verfahren zur Arbeitsplatz-/Aufgaben- und Kompetenzanalyse
Weil sich Qualifikationsforschung mit der Entwicklung von Arbeitsaufgaben und

Handlungsfeldern einerseits und mit der Analyse von Kompetenzen als der subjek-
tiven Seite der Qualifikationsanforderungen andererseits beschéftigt, sind Arbeits-

3 Fachkompetenz als Bereitschaft und Fahigkeit, auf Grundlage fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben und
Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbststandig zu I6sen und das Ergebnis zu beur-
teilen. Sozialkompetenz als Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungen und Interessen zu erfassen und zu
verstehen sowie sich mit anderen verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstandigen. Die Ent-
wicklung sozialer Verantwortung und Solidaritat ist hier einzubeziehen. Personalkompetenz als Bereitschaft
und Fahigkeit, die eigene Entwicklung zu reflektieren und in Bindung an individuelle und gesellschaftliche
Wertvorstellungen weiter zu entfalten. Methodenkompetenz als Anwendung von Verfahren und Techniken,
die der Gestaltung der eigenen Arbeit und der Arbeit in der Gruppe sowie der Personlichkeitsentwicklung und
der Entwicklung sozialer Beziehungen dienen.
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platz- und Kompetenzanalysen zentrale Verfahren der Qualifikationsforschung und
bilden damit die Basis der Forschungs- und Entwicklungsarbeit in dem Projekt.

Erhoben wird die gesamte Palette an Arbeitsaufgaben eines Mitarbeiters in der
Sachprodukt- bzw. Serviceproduktentwicklung. Das Erhebungsinstrument ist aus
Verfahren zur Arbeitsplatz- bzw. Aufgabenanalyse entwickelt worden: dem Instru-
ment zur Analyse von Tétigkeiten und zur prospektiven Arbeitsgestaltung bei Au-
tomatisierung (ATAA) (vgl. WAcHTER u. a. 1989a; WAcHTER u.a 1989b; WACHTER u. a.
1999) und dem Tétigkeitsbewertungssystem — Geistige Arbeit (TBS-GA) (vgl. Ricu-
TER/HaAckER 2003).* Diese beiden Verfahren sind durch ihre Ausrichtung auf den Pro-
duktionsbereich einerseits, die Konzentration auf hoch qualifizierte, geistige Arbeit
andererseits und letztlich die gemeinsamen theoretischen Grundlagen gut geeignet,
Aufgabenanforderungen abzubilden. Aus den Aufgabenanforderungen werden so-
wohl Qualifikationen als auch aufgabenbezogene Kompetenzen der Mitarbeiter zur
jeweiligen Aufgabenlosung abgeleitet.

ATAA und TBS-GA wurden auf der Basis der zentralen Annahmen der Hand-
lungsregulationstheorie entwickelt, ,ndmlich dass menschliches Handeln zielorien-
tiert und bewusst erfolgt und hierarchisch-sequenziell organisiert ist. Es ldsst sich
in einzelne Handlungsschritte zerlegen, die aufeinander aufbauen und voneinander
abhingig — also miteinander verkniipft — sind“ (WAcnter u. a. 1999, S. 34, vgl. grund-
legend dazu Vorpert 1974; Hacker 1983).

Die unten beschriebenen Verfahren dienten als — nach Handlungsblocken struk-
turierte — qualitative Checkliste. Die Ergebnisse wurden wortlich transkribiert. Die
Auswertung erfolgt nach den Verfahren der Zusammenfassung, Explikation, Struktu-
rierung der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008). Mithilfe der Items der
beiden Verfahren zur Arbeitsanalyse kann ein inhaltliches Profil der Aufgaben der
Sachproduktentwicklung und Serviceproduktentwicklung erstellt und die Anforde-
rungen an Qualifikationen und aufgabenbezogene Kompetenzen abgeleitet werden.

4.1 Analyse von Tatigkeitsstrukturen und zur prospektiven Arbeitsgestaltung
bei Automatisierung (ATAA)

Das ATAA kommt als Leitfaden oder Checkliste dann zum Einsatz, wenn es um die
Gestaltung von Arbeitsinhalten und -situationen geht (vgl. WacuTer u. a. 1989b). Es

4 Das TBS — GA basiert — ebenso wie das ATAA — auf einem tatigkeitspsychologischen Hintergrund. Beide Ver-
fahren wenden fur die Datenerfassung Beobachtungsinterviews und Befragungen an. Das ATAA wurde bei
der Verfahrensentwicklung hinsichtlich der kognitiven Anforderungen, der Komplexitat und Kompliziertheit
der Aufgaben eng an das Verfahren zur Ermittlung von Regulationsanforderungen (VERA) (vgl. VorperT u. a.
1981) und an das Tatigkeitsbewertungssystem (vgl. Hacker u. a. 1983) angelehnt, weshalb eine Verknupfung
der beiden Verfahren ATAA und TBS — GA gut mdglich ist (vgl. WAcHTERr u. a. 1989b, S. 82 f.).
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dient dabei ,als ein Hilfsmittel der Antizipation und Prognose sowie (der) zielstre-
bigen Gestaltung von Tatigkeiten, Arbeitsinhalten und Qualifikationsanforderungen
fiir bestimmte Aufgaben” (ebd., S. 28f.) und ermdglicht so ,eine detaillierte sach-
liche Beurteilung der zukiinftigen Tatigkeitsstrukturen an bestimmten Arbeitsplét-
zen“ (ebd., S. 29).

Das ATAA besteht aus drei unterschiedlich ausdifferenzierten Ebenen der Auf-
gabenerfassung und hat als Ausgangspunkt die Aufgabe eines Stelleninhabers. Dabei
gilt das Prinzip der ganzheitlichen Arbeitsaufgabe, in der der Stelleninhaber die Pha-
sen des Orientierens (1), des Planens (2), des Ausfiihrens (3) und des Kontrollierens
(4) in der Interaktion (5) mit anderen durchlaufen muss, wenn er eine Aufgabe bewél-
tigen will. Die erste Ebene dient der Einordnung der allgemeinen Rahmenbedingun-
gen, hierbei werden die Aspekte der Ganzheitlichkeit des Aufgabenzusammenhangs,
das Ziel und die Planung zur Bewéltigung der Aufgabe und jeweils die Vorgehens-
weise und die Handlungsinhalte zur Lésung der Aufgabe betrachtet. Auf der zweiten
Ebene werden Entscheidungsspielraum, Tétigkeitsspielraum, Kontrollspielraum und
Interaktionsspielraum in Bezug auf das Aufgabenspektrum des Stelleninhabers ge-
nauer untersucht. Dabei werden in der Analyse Umfang und Schwierigkeitsgrad der
einzelnen Handlungsarten grob eingeschétzt. Auf der dritten Ebene werden 24 Hand-
lungsarten untersucht, die bei der Bewiltigung einer Aufgabe zur Verfiigung stehen.
Hierbei wird jede der 24 Handlungsarten durch eine Anzahl von Merkmalen erfasst,
welche immer in Beziehung zueinander zu betrachten sind (vgl. WicnTer u. a. 1989a,
S. E24). Aus den Ergebnissen, die auf den drei Ebenen gewonnen wurden, ldsst sich
dann ein Anforderungsprofil erstellen. Das ATAA kann sowohl zur korrigierenden als
auch zur vorausschauenden Arbeitsgestaltung verwendet werden.

4.2 Tatigkeitsbewertungssystem fiir Geistige Arbeit (TBS — GA)

Das TBS — GA dient der Analyse von Arbeitstitigkeiten mit vorwiegend geistigen
Anforderungen. ,Geistige Arbeiten unterscheiden sich von korperlichen beziiglich
der moglichen Einseitigkeiten der beteiligten Ebenen der Tétigkeitsregulation: Eine
Beschriankung auf nicht bewusste Vorginge ist hochstens als Ausnahme mdoglich®
(Ricurer/Hacker 2003, S. 21). Mit dem TBS - GA konnen ,,Auspriagungen von Tétig-
keitsmerkmalen hinsichtlich ihrer Beeintrachtigungsfreiheit und ihrer Lern- und Ge-
sundheitsforderlichkeit fiir den Menschen® (ebd. S. 10) bewertet werden; auerdem
kénnen ,korrigierende oder praventive arbeitsgestalterische Mafnahmen® (ebd.)
abgeleitet werden.

Nach Richter und Hacker iibertragen, verdndern oder erzeugen geistige Arbei-
ten Informationen, daher teilen sie die geistigen Anteile einer Téatigkeit in vier Grund-
klassen auf: 1. reine Informationsaufnahme und -iibertragungsprozesse als Wahr-
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nehmen und kurzfristiges Behalten, 2. Prozesse der Beurteilung der Informationen
als Schlussfolgern, 3. algorithmische, d. h. nach bekannten Regeln ablaufende Denk-
prozesse und 4. problemlésendes und dabei teilweise kreatives Denken (ebd., S. 20).

Weil moderne Arbeitsgestaltung optionale Arbeitsgestaltung ist, d. h., dass zum
Beispiel Angebote fiir die individuelle Anpassung von Arbeitsverfahren in Bezug auf
die altersabhéngigen Stirken und Schwichen der Beschiftigten gemacht werden
(vgl. Ricuter/Hacker 2003, S. 45 ff), bezieht das TBS — GA die Arbeitsplatzinhaber
in den Analyse-, Bewertungs- und Gestaltungsprozess als Experten ihrer Tatigkeit
mit ein.

4.3  Verfahren zur Kompetenzanalyse

Fiir den Begriff der Kompetenzanalyse werden im wissenschaftlichen Diskurs syno-
nym auch die Begriffe Kompetenzbeurteilung, Kompetenzbewertung oder auch
Kompetenzbilanzierung bzw. -messung verwendet. Welcher Begriff Verwendung
findet, hdngt von der jeweiligen Disziplin ab. Die Analysen von Kompetenzen haben
dabei eine doppelte Funktion: Einerseits sind sie geeignet, die unterschiedlichen
Arten von informellen und formellen Lernprozessen zu diagnostizieren, andererseits
stellen sie einen Ansatz dar, um Prozesse der Kompetenzentwicklung innerhalb der
beruflich-betrieblichen Weiterbildung systematisch zu entwickeln und zu begleiten.
Folglich kénnen ,sie als Bestandsaufnahme die offenen Prozesse der Kompetenzent-
wicklung einschédtzbarer machen und selbstgesteuerte Lernprozesse unterstiitzen®
(GILLEN 2006, S. 45).

Der Kompetenzreflektor erweist sich beziiglich dieser Herausforderung als ein
geeignetes Werkzeug, da er als Analyse- und Beratungsinstrument ,das Individuum
und seine Personlichkeitsentwicklung in gemeinschaftlicher und sozialer Verantwor-
tung® (LINDERKAMP U. a. 2007, S. 8) betrachtet und sich damit von rein anforderungs-
orientierten und betriebswirtschaftlichen Konzepten unterscheidet. Das bedeutet,
dass bei der Nutzung des Kompetenzreflektors eine arbeitnehmerorientierte Sicht-
weise eingenommen wird. Mit ihm koénnen die personlichen Kompetenzen von Be-
schiftigten erschlossen werden. Die festgestellten Kompetenzen liefern die Grundla-
ge, um die berufliche Entwicklung der Mitarbeiter zu iberdenken. Mit dem Kompe-
tenzreflektor soll zum einen die Férderung des individuellen Reflexionsprozesses, die
Schaffung eines Bewusstseins (und Selbstbewusstseins) fiir die eigenen Kompetenzen
und fiir die Steuerung der eigenen Kompetenzentwicklung erreicht werden. Zum an-
deren konnen durch den Kompetenzreflektor die persénlichen Chancen am Arbeits-
markt besser eingeschétzt werden. Ein Ziel des Reflektors wird in der Erweiterung
der reflexiven Handlungsfahigkeit gesehen. Reflexivitit bedeutet hier die bewusste
kritische und verantwortliche Bewertung des beruflichen Handelns auf Basis eige-



AGBFNS%% Analyse von Arbeitsanforderungen und Ermittlung von Kompetenzen 69

ner Erfahrungen. Diese Ziele werden in sechs Handlungsschritten erreicht: Erinnern,
Sammeln, Ordnen, Analyse der in der Biografie erworbenen Kompetenzen, beruf-
liche Ziele setzen und der Kompetenzreflexion als letzten Schritt, in dem mogliche
Lern- und Entwicklungsschritte zur beruflichen und personlichen Weiterentwicklung
fixiert werden (vgl. LinbErkamp u.a. 2007, S. 13). Der Kompetenzreflektor wird im
Projekt GRiPSS als Analyseinstrument eingesetzt, um einerseits die in der Biogra-
fie erworbenen Kompetenzen der Beschiftigten und ihre Entwicklung zu erfassen.
Andererseits dienen diese erfassten Kompetenzen als Grundlage zur Gestaltung des
arbeitsprozessorientierten Konzeptes zur Qualifizierung und Kompetenzentwicklung.

4.4  Synergetische Effekte bei Arbeitsplatz- und Kompetenzanalysen

Durch den strukturellen Wandel werden in den Unternehmen Reorganisations- und
Umstrukturierungsprozesse hervorgerufen und Arbeitsabldufe stindig optimiert.
Die Folge ist eine Verdnderung in Bezug auf die Bedeutung des Lernens und der
betrieblichen Lernprozesse. Wie deutlich geworden ist, erheben Arbeitsplatz- und
Kompetenzanalysen zum einen diese Verdnderungen, und sie reagieren auch dar-
auf. Wiahrend sich Arbeitsplatzanalysen zum Beispiel eher auf konkrete Arbeitsté-
tigkeiten, -bedingungen und -organisation sowie die Ermittlung von Schwachstellen
bei der Arbeitsgestaltung und dem Arbeitsablauf konzentrieren und versuchen, die
Folgen fiir die Beschéftigten bei der Einfiihrung neuer Technologien abzuschitzen,
geht es den Kompetenzanalysen eher um die Ermittlung informeller und formeller
Lernprozesse, um die Weiterentwicklung von Kompetenzen und deren Bestandsauf-
nahme sowie um die Unterstiitzung von selbstgesteuerten Lernprozessen und die
Entwicklung der beruflichen Handlungsfdhigkeit. Allerdings lassen sich bei den Ar-
beitsanalysen beziiglich der Folgenabschitzung bei Einfithrung neuer Technologien
und bei den Kompetenzanalysen hinsichtlich der reflexiven Handlungsfahigkeit auch
Uberschneidungen feststellen. Denn auch die Kompetenzanalysen leisten Hilfe bei
Umstrukturierungen und Neuorientierungen, die durch die Implementierung neuar-
tiger Techniken notwendig werden; umgekehrt sind auch Arbeitsanalysen an refle-
xiver Handlungsfihigkeit interessiert, denn eine Kombination von Erfahrungswissen
und Fachwissen ist ausdriicklich erwiinscht. SchiiBler und Thurnes pladieren in die-
sem Zusammenhang fiir ,ein titigkeitsorientiertes bzw. titigkeitsintegriertes Lernen
am Arbeitsplatz® (ScuussLer/THurNEs 2005, S. 56). Jede Analyseart erbringt fiir sich
genommen eine wertvolle Leistung. Aufgrund der oben genannten Uberschneidungs-
punkte und ,im Sinne einer gegenseitigen Bezugnahme von Kompetenzentwicklung
und Bildungsanspruch einerseits und Qualifikationsentwicklung und arbeitsmarkt-
orientiertem Verwertungsanspruch andererseits” (Huisinga/Bucamann 2003, S. 142)
erscheint eine Verquickung beider Analysearten sinnvoll, sogar unabdingbar.
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5.  Erste Ergebnisse der Erhebungsphase
5.1  Aufgabenbeschreibung

Beschiftigte in der Konstruktion (Sachproduktentwicklung) konzentrieren sich aus-
schlieflich auf die der Konstruktion zugeteilten bzw. immanenten Aufgaben (Funk-
tionskonzentration). Das Konstruktionsspektrum reicht dabei von Konstruktion eines
Einzelteils iiber Bauteile und Baugruppen bis hin zur Gesamtkonstruktion einer Ma-
schine. Eine Variante ist die Ubernahme von Auftrigen zur Anderungskonstruktion
bei Verbesserung bereits laufender Serienprodukte im Werk. Der Beschiftigte betreut
entweder einen gesamten Serienstand, verbunden mit der Montage im Produktions-
spektrum, oder ist fiir den Sondermaschinenbau zusténdig. Die Betreuung von Kun-
den (Monteuren) vor Ort stellt eher eine Ausnahme dar. Sie wird nur dann notwendig,
wenn ein Servicemitarbeiter bei schwierigen Problemen (z. B. Wissen tiber die Oberflé-
chenbeschaffenheit und -verdnderungen einer Metalllegierung bei Hitzebildung) Hilfe
bendtigt. National und auch international sowie interdisziplindr besetzte Konstruk-
tionsteams entwerfen Sondermaschinen, die eng an den (Verbesserungs-)Wiinschen
des Kunden orientiert sind. Diese Projektarbeit ist zeitlich eng determiniert und fordert
diszipliniertes Erarbeiten der einzelnen Teilaufgaben, was laufende Anwesenheit der
einzelnen an der Projektarbeit beteiligten Professionen und Funktionen bedeutet.

Anders stellen sich die Aufgabenzusammenhénge bei den Beschiftigten im Ser-
vice dar. Dort ist eine Kumulation von unterschiedlichen Aufgaben auszumachen
(Funktionsdiffusion). So umfasst z. B. die Serviceleistung im Sinne eines telefonischen
Supports rund 30 % des vielfaltigen Aufgabenspektrums. Weitere Aufgaben hingen di-
rekt und indirekt mit dem Service zusammen. Beispielsweise ergénzen bzw. dominie-
ren Téatigkeiten als Schulungskoordinator/Service Training (Erstellen von Schulungs-
unterlagen), Manager Technical Information (Erstellen technischer Dokumentationen,
Verantwortung fiir technische Ubersetzungen), generelle Organisationstitigkeiten
(z.B. Organisation von Messen, Ausstellungen), Controlling im Service, Personalent-
wicklung, Durchfiihren von Maschinenaudits oder Projektarbeit den technischen Sup-
port. Im Unterschied zu den Beschiéftigten in der Sachproduktentwicklung (Konstruk-
tion) ist die Projektarbeit im Servicebereich durch temporire Mitarbeit gekennzeich-
net, da die Beratungsleistung fiir einen Hilfe suchenden Kunden unbedingte Prioritét
vor der zeitlich gebundenen Projektarbeit in Konstruktionsteams hat.

5.2 Qualifikationen

Bei den Beschiftigten aus Konstruktion und aus Service liegen trotz der unterschied-
lichen Aufgaben, die sie wahrnehmen, dhnliche Qualifikationsmuster vor. Generell
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sind die Beschéiftigten mehrfach qualifiziert: durch eine technisch orientierte Aus-
bildung (z.B. Landmaschinentechniker) und Hochschulstudium (Maschinenbau,
Schwerpunkt: Konstruktion)/duales Studium oder durch eine technisch orientierte
Ausbildung/Lehre und langjahrige Berufserfahrung in Verbindung mit zertifizierten
Weiterbildungskursen. Dieses Qualifikationsmuster ist besonders bei dlteren Mit-
arbeitern zu finden, deren Zugehorigkeit zum selben Unternehmen um die 20 bis
30 Jahre oder mehr betrédgt. Die Beschéftigten aus dem Service absolvieren ergén-
zend Grund- und Aufbaukurse in spezifischer Maschinentechnik. Auffallend ist bei
allen Beschiftigten, dass sie — dank systematischen, auch international orientierten
Karriereaufbaus — dauerhaft im Unternehmen beschéftigt bleiben (wollen).

5.3 Kompetenzen

Fiir beide Beschiftigtengruppen sind alle vier Kompetenzarten, die die umfassende
berufliche Handlungskompetenz begriinden, relevant — dies jedoch in unterschied-
licher Gewichtung: Einige Kompetenzen sind eher dominant, andere begleiten eher
die dominanten Kompetenzen. Als dominant sind vor allem die Kompetenzen aufge-
fallen, die in den Befragungen als besonders psychisch belastend oder anstrengend
genannt wurden.

5.3.1 Kompetenzen bei Beschéftigten in der Konstruktion

Bei Beschiftigten aus der Konstruktion werden besonders Fachkompetenz, Perso-
nal- und Methodenkompetenz gefordert, eher begleitend werden Kompetenzen aus
dem sozialen Spektrum relevant.

Fachkompetenz hat im Konstruktionsbereich folgende Ausprdgungen: ,Fach-
spezifisches Wissen®“ dominiert im Hinblick auf die Zielsetzung der zu entwickelnden
Maschine bzw. der einzelnen Teile, die gedndert werden sollen; wichtig ist ,Uber-
blickswissen iiber Tatigkeiten“ der Beschéftigten in den Abteilungen, die in der in-
terdisziplindren Projektarbeit an der Konstruktion einer Maschine, eines Maschi-
nenteils arbeiten, z. B. Produktion, Elektrik, Elektronik, Montage, Vertrieb; ,kritische
Reflexion der eigenen Arbeitsergebnisse® ist vor allem im Hinblick auf Teilziele im
Konstruktionsprozess notwendig, da durch stéindige Uberpriifung der Teilergebnisse
Riickkoppelungsschleifen in der Konstruktionstitigkeit eingebaut werden konnen,
um die Prédzision der Ergebnisse zu bestitigen. ,Fachspezifische Fremdsprachen-
kenntnisse“ werden immer wichtiger — vor allem in international und interdiszipli-
nér besetzten Produktentwicklungsteams.

Personalkompetenz innerhalb der Konstruktion bedeutet vor allem: ,Eigenver-
antwortung fiir die Konstruktionen“ mit Bezug auf Funktionsfdhigkeit und Sicherheit
der Maschine beim Kunden und den Geschéftserfolg; ,Offenheit fiir Verdnderungen®
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hinsichtlich der Kundenwiinsche und gegebenenfalls der Vorschlige aus dem Ser-
vice; ,Entscheidungs- und Verhandlungsfahigkeit® in Verbindung mit ,Loyalitit zu
den Unternehmenszielen“ bedeutet, Kundenwiinsche zu erfiillen und dabei gleich-
zeitig den angesetzten Etat, den eine Maschine kosten darf, nicht zu iiberschreiten.
Dabei sind die unterschiedlichen Erwartungen an den Konstrukteur durch diesen
auszubalancieren und im Kundengesprich zu vermitteln und gegebenenfalls mit
den anderen Abteilungen — hinaufgehend bis zur Geschiéftsleitung — auch unter dem
Aspekt der Erweiterung des Kundenspektrums abzustimmen.

Methodenkompetenz ist im Konstruktionsbereich mit den Ausprdgungen ,Den-
ken und Problemlosen” notwendig, die bei Ausfiihrung der Kernaufgabe, ,ndmlich
dem Konstruieren (Entwickeln) der Einzelteile, Bauteile, Baugruppe oder Gesamt-
maschine®, aktuell wird; ,Kreativitdt® ist notwendig zum Schaffen von neuen Denk-
mustern, um Kundenwiinsche erfiillen oder auf Fehlermeldungen des Service ein-
gehen zu konnen (Losungsfindung), bei der Entwicklung neuer Losungen werden
mitunter neue Verfahrenswege notwendig, damit innovative Benutzungsmuster fiir
den Kunden moglich werden, das bedeutet, ,Lernfahigkeit® des Konstrukteurs ist
in Verbindung mit Fachkompetenz gefordert. ,Zeitmanagement” und ,Zielorientie-
rung” werden besonders relevant, weil die Phasen fiir die Konstruktionstétigkeiten
begrenzt sind. Sie liegen bei ca. einem halben Jahr. Dabei ist ein zeitlich limitiertes
und zielorientiertes Handeln notwendig, um mégliche Kunden- oder Servicewiin-
sche, die sich aus den Erfahrungen der Maschinennutzung ergeben haben, in neue
Entwicklungen (Anderungsentwicklungen) einzubinden. Dazu ist ein prizises Zeit-
management des Konstrukteurs mit diszipliniertem Arbeiten, einem Setzen von Teil-
zielen und dem Abarbeiten im zeitlichen Limit notwendig. Der Konstrukteur muss
auch ,Nein“ sagen kénnen bei bestimmten, den Arbeitsablauf hindernden Einfliis-
sen.

Sozialkompetenz begleitet Fach-, Personal- und Methodenkompetenz in der
Konstruktion: Sozialkompetenz wird dann besonders aktuell, wenn ,Produktteams*
gebildet werden und sich die Aufgaben auf das ,Feld” im Zuge der Betreuung von
Kunden ausweiten. Dann werden die , Fahigkeit zur Kritik und Selbstkritik“, die ,In-
tegrationsfdahigkeit in interdisziplindre Teams (z. B. Konstruktion, Service, Vertrieb,
kaufmédnnische Bereiche, mit eventueller Kundenanwesenheit)* aktuell. Dazu be-
darf es der Fahigkeit, mit anderen Personen ,kommunizieren® und ,kooperieren“ zu
kénnen. Damit verbunden sind: ,Akzeptanz von anderen Einstellungen®, ,Eingehen
auf einen anderen Sprachgebrauch®, gegebenenfalls die ,Anwendung von Fremd-
sprachen® (Fachkompetenz) und die ,Auseinandersetzung mit anderen kulturellen
Hintergriinden® z. B. bei Kunden aus Russland, Frankreich.
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5.3.2 Kompetenzen bei Beschaftigten im Servicebereich

Bei Beschiftigten aus dem Service sind Fachkompetenz und Sozialkompetenz be-
sonders wichtig, eher begleitend sind aufgabenbezogene Anforderungen an Metho-
den- und Personalkompetenz zu finden.

Fachkompetenz ist im Service besonders wichtig, um Maschinenfehler zu iden-
tifizieren und verorten zu konnen. ,Abldufe und Funktionen® der einzelnen Ma-
schinenteile miissen genau bekannt sein und beherrscht werden - dazu ist eine
ingenieurméafBige Qualifikation in Verbindung mit einer technisch orientierten Aus-
bildung eine gute Voraussetzung. Hinsichtlich der Geschéftsprozesse ist ein ,Uber-
blickwissen® mit der Fahigkeit notwendig, Differenziertheit und Vernetztheit von
Maschinenfehlern, Bedienungsfehlern, Materialfehlern und Umwelteinfliissen er-
kennen zu konnen, was ein langsames, erfahrungsbezogenes Herausbilden von
~Diagnosekompetenz“ zur Folge hat. Im Service wird ,,Wissensmanagement® in der
Art praktiziert, als man sich unter Kollegen austauscht und Kunden-/Servicebezie-
hungen zur Fehlerbehebung eingeht. Beim telefonischen Support ist gleichzeitig eine
skritische Reflexion der eigenen Arbeitsschritte” notwendig, um die Ratschlidge, die
den Kunden gegeben werden, auf Machbarkeit/Fehlerbelastetheit gleichzeitig zum
Zeitpunkt des telefonischen Supports zu iiberpriifen. Falsche Ratschldge konnen fiir
den Monteur fatal bei dem Versuch der Schadensbehebung sein. ,Fachbezogene
Fremdsprachenkenntnisse sind besonders relevant, um in einer Fremdsprache am
Telefon komplexe Fehler erkldren zu konnen.

Sozialkompetenz ist im Bereich des telefonischen Supports und der dem Ser-
vice regelméBig angegliederten Schulungsaufgabe besonders wichtig: Darunter fal-
len die ,Fahigkeit zur Selbstkritik® und die ,Fdhigkeit, gegebenenfalls Kritik am
Kunden/Monteur hinsichtlich falscher Bedienung der beanstandeten Maschine
ausdriicken zu konnen“. Diese Ausprigung harmoniert eng mit der in der Perso-
nalkompetenz vorkommenden Auspridgung der ,Verhandlungsfihigkeit®. Wichtig
sind ,,Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit®, d.h., mit Kunden und ande-
ren Mitgliedern aus Vertrieb, Branchen (Filialen), Hindlern professionell umgehen
zu konnen — ,Wahrung der Contenance® ist das Schlagwort. Zu diesen Ausprdgun-
gen gehort auch die ,Integrationsfahigkeit in technik- und serviceverantwortliche
Teams®, bedeutsam wird dabei ein ,interdisziplindres Denken und Kommunizie-
ren®. Die ,Ubernahme von Verantwortung® ist fiir den Mitarbeiter im Servicebereich
jobimmanent.

Personalkompetenz und Methodenkompetenz sind im Bereich des Service zwar
notwendig, aber sie flankieren eher die im Service dominanteren Fach- und Sozial-
kompetenzen.

Personalkompetenz wird mit folgenden Auspragungen relevant: Im Umgang
mit dem Kunden ist besonders ,Entscheidungs- und Verhandlungsfiahigkeit® des
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Servicemitarbeiters bedeutsam: Dabei miissen das Interesse des Unternehmens —
den Kunden bestmoglich zufriedenzustellen — und die Kostenseite ausbalanciert
werden. Dies wird besonders in Gewédhrleistungsfragen, mit denen Kunden evtl.
an den Service herantreten, relevant. Gibt der Mitarbeiter z. B. zu, dass das Metall
an dieser Stelle zu diinn war, besteht fiir den Kunden noch eine Art ,Wiedergutma-
chungsgabe®. Oder er verwehrt dem Kunden eine Gewéhrleistung in einem Fall, in
dem nicht offensichtlich ein Bedienungsfehler/Fahrfehler durch den Kunden be-
gangen wurde. Der Service muss in Kooperation mit dem Vertrieb diesen Sachver-
halt abwégen. In diesem Fall besteht die , Loyalitit zum Unternehmen® darin, die
Balance zu finden zwischen Erhalt und Ausbau der Kundenbeziehungen und die
punktuellen Kosten des Unternehmens im Zuge der Gewéhrleistungsanspriiche des
Kunden gering zu halten. Da diese Félle jedoch besonders an den Leiter des Service
herangetragen werden, ist die Belastung fiir diesen hoch, die Bereichsmitarbei-
ter werden jedoch weniger davon betroffen. Die geforderte Personalkompetenz ist
dabei intensiv verbunden mit Sozialkompetenz, d. h. der Fahigkeit, auf den Kunden
eingehen und mit ihm umgehen konnen. Fiir den Leiter des Service ist es notwen-
dig, Strategien zur Stressreduktion und -bewéltigung zu entwickeln. Die Stressbe-
lastung fiir die Produktverantwortlichen ist nach Einsatz der Maschinen innerhalb
der Jahreszeiten unterschiedlich stark. Im Service ist das Wissen iiber Folgen bei
falscher/problematischer Beratung belastend, z.B. kann die Arbeit fiir den Mon-
teur, der mit der Maschine arbeitet, unter Umstinden mit schweren Verletzungen
oder dem Tod enden. Die Belastung steigt vor allem dann, wenn die Maschinen im
Einsatz sind.

Methodenkompetenz wird dann relevant, wenn neue Maschinensysteme und
-techniken erlernt werden miissen, ,Denken und Problemlosen“ wird relevant,
wenn Kundenanfragen hinsichtlich Fehlerursachen kommen — bedeutend wird das
Herausbilden von ,Diagnosefdahigkeit”. ,Zeitmanagement® und ,Zielorientierung®,
wenn andere, mit dem Service verbundene Aufgaben (Organisation von Messen,
Maschinenaudits, Projektarbeit etc.) durchgefiihrt werden. Telefonischer Support
ist Einzelarbeit am Telefon, sodass ein umfangreicheres Zeitmanagement — etwa
wie das bei der engen zeitlichen Terminierung der Konstruktionsarbeit — nicht not-
wendig wird.

6. Vorlaufiges Fazit

Im bisherigen Projektverlauf konnten Aufgabenstrukturen — die hier nur grob im
Ergebnisteil aufgefiihrt sind — theoriegeleitet erhoben und analysiert werden. Die
Aufgaben wurden in Handlungsblécken erfasst, die dem Prinzip der vollstindigen,
personlichkeitsforderlichen Arbeitsaufgabe folgen: Orientieren, Planen, Ausfiihren,
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Kontrollieren und Interagieren. So konnten Funktionszusammenhénge in den Berei-
chen Service und Konstruktion deutlich gemacht werden. Die geplante Integration
der Funktionen aus Serviceprodukt- und Sachproduktentwicklung fiihrt zu einer
Entgrenzung der Aufgabenprofile und stellt neue Anforderungen an die berufliche
Tétigkeit der Beschaftigten aus Konstruktion und Service. Aus den ersten Ergebnis-
sen deutet sich schon an, dass individuell ausgerichtete Mafnahmen zur Entwick-
lung von Qualifikation und Kompetenz der Beschiftigten notwendig sind. Standard-
schulungen scheinen nur dann erfolgreich zu sein, wenn neue Maschinen eingefiihrt
werden und die Beschiftigten in Grund- und Aufbaukursen geschult werden kon-
nen. Ziel muss deshalb die Implementierung von arbeitsprozessorientierten Qualifi-
zierungskonzepten in den beiden untersuchten Unternehmen sein. Die Kooperation
zwischen den Bereichen Konstruktion und Service muss dabei deutlich intensiviert
werden. Hilfreich ist dabei die Forcierung innerbetrieblicher und iiberbetrieblicher
Netzwerkbildung. Generell muss eine ressourcenorientierte Ausrichtung des Unter-
nehmens erfolgen. Das bedeutet, dass nicht nur Qualifizierung und Kompetenzent-
wicklung im Mittelpunkt der Personalentwicklungsbemiihungen stehen diirfen, son-
dern auch die Organisation mit ihren Prozessen und Strukturen, dem Wissen und
ihrer Kultur in die Entwicklungen einbezogen werden muss.
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Bernd Haasler und Felix Rauner

Messen beruflicher Kompetenz: Konzept einer
Large-Scale-Untersuchung und erste empirische
Ergebnisse

Nachdem international vergleichende Schulleistungsuntersuchungen wie PISA die
offentliche Diskussion iiber allgemeine Bildung Jugendlicher deutlich beférdert
haben, steht der Bereich beruflicher Bildung bislang noch aufien vor. Zum Messen
beruflicher Kompetenzen liegen im Unterschied zur allgemeinen Bildung (z. B. Lese-
kompetenz, naturwissenschaftliche Kompetenz) noch keine etablierten Instrumente
vor. Der Beitrag stellt anhand eines eng umrissenen Forschungs- und Entwicklungs-
vorhabens grundlegende Arbeiten als Beitrag zur Entwicklung eines Instrumenta-
riums zur Messung beruflicher Kompetenzen vor. Abschliefsend werden Méglichkei-
ten einer international vergleichenden Kompetenzerfassung im Bereich der beruf-
lichen Bildung (Berufsbildungs-PISA) kritisch diskutiert.

1.  Einleitung: Wozu ein Berufsbildungs-PISA?

Die Ergebnisse der internationalen und der nationalen PISA-Untersuchungen haben
eine neue Beweglichkeit und Innovationsbereitschaft der Akteure des Bildungswe-
sens bewirkt, die bis dahin kaum jemand fiir méglich gehalten hétte. Die Ursache
liegt in der Methodik des PISA-Ansatzes begriindet und einer Kompetenzdiagnostik,
die sich auf die Grundlage der einschldgigen internationalen Literacy-Forschung
sowie der von der DFG geforderten fachdidaktischen Forschung vor allem im Be-
reich der Naturwissenschaften stiitzen konnte. Seither wichst das bildungspoliti-
sche und -planerische Interesse an der Ausweitung der Kompetenzforschung auf
weitere Bildungsbereiche —u. a. auch auf die berufliche Bildung (BAETHGE u. a. 2006).
Kaum ein Bildungsbereich ist so unmittelbar relevant fiir die Innovationsfahigkeit
der Unternehmen wie die berufliche Bildung. Zugleich sind aus guten Griinden die
Vorbehalte gegen ein international vergleichendes Berufsbildungs-PISA sowie die
Moglichkeiten des Messens beruflicher Kompetenz unter Berufspadagogen grof. Zu-
nédchst haben jene recht, die davon ausgehen, dass sich berufliche Handlungskom-
petenz — die Berufsfahigkeit — nur in der konkreten je spezifischen beruflichen Praxis
erweisen kann. Vergleiche zum Sport bieten sich an. Ein guter Schwimmlehrer ist
noch lange kein guter Schwimmer. Ersterer schneidet sicher bei ,Paper- und Pencil-
Tests® gut ab. Ob er auch ein guter Schwimmer ist, hingt von seinem Wissen nur
sehr eingeschriankt ab. Zudem wird mit dem Begriff des impliziten Wissens (tacit
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knowledge) darauf verwiesen, dass es einen Bereich beruflichen Kénnens gibt, der

sich sowohl subjektiv als auch objektiv der Verbalisierung in der Form expliziten

Fachwissens entzieht. Neben diesen Schwierigkeiten zur Begriindung eines Kompe-

tenzmodells als Grundlage fiir die Kompetenzdiagnostik in der beruflichen Bildung

sind es zwei weitere Schwierigkeiten, die einem Berufshildungs-PISA entgegenzu-

stehen scheinen. Das ist

1. die groBe Vielfalt der Berufsbildungssysteme mit ihren sehr unterschiedlichen
Lernformen. Die Tradition der Lehrlingsausbildung bildet einen Pol dieser hete-
rogenen internationalen Berufsbhildungslandschaft, die semiakademischen For-
men der Berufshildung in Berufsfachschulen und die marktbasierten Formen
der modularisierten Zertifizierungssysteme bilden zwei weitere Eckpunkte eines
Experimentierfeldes, in dem sich sicher erst in Jahrzehnten internationale Struk-
turen beruflicher Bildung herausbilden werden. Schlieflich ist

2. die Berufsform der gesellschaftlichen Arbeit nur in jenen Lindern ein Bezugs-
punkt fiir die berufliche Bildung, in denen die Lehrlingsausbildung etabliert ist.
Von der Vielzahl der Berufe sind es gerade einmal ca. flinfzig, die an den World
Skills (Internationale Berufsolympiade) teilnehmen. Internationale Regelungen
zur Normierung von Berufen bzw. Berufsbildern als Grundlage fiir die Entwick-
lung beruflicher Bildungsplédne gibt es bisher nicht. Die berufliche Bildung orien-
tiert sich an den Inhalten und Formen der (beruflichen) Arbeit im intermedidren
Sektor des Beschiftigungssystems. Sie bietet sich als Bezugspunkt fiir eine ver-
gleichende Kompetenzdiagnostik an.

Es gibt daher gute Griinde fiir eine berufliche Kompetenzdiagnostik, die sich in we-
sentlichen Punkten an die PISA-Tradition anlehnt und von ihren Potenzialen profi-
tiert, die sich aber zugleich in anderen Punkten charakteristisch von der Kompetenz-
diagnostik allgemeiner Bildung unterscheidet.

In unserem Beitrag wird im ndchsten Kapitel ein Kompetenzmodell beruflicher
Bildung begriindet, das die Grundlage fiir eine Kompetenzdiagnostik bildet, die im
KOMET-Projekt! entwickelt und erprobt wurde (Rauner/HaasLEr/HEINEMANN/ GROLL-
MANN 2008; Haaster/Karzenmeyer 2008). Es wird zunédchst begrifflich geklart, was
unter beruflicher Kompetenz und Kompetenzentwicklung zu verstehen ist und was
sich messen lidsst. Eine besondere Bedeutung kommt dabei auch dem Messen be-
ruflicher Identitdt und beruflichen Engagements zu, da die im Zusammenhang zu
analysierende und zu férdernde berufliche Kompetenz- und Identitdtsentwicklung

1 KOMET steht fur ,berufliche Kompetenzen entwickeln und evaluieren im Berufsfeld Elektrotechnik — In-
formationstechnik”. Dieses Projekt wird von den Bildungsressorts der Bundeslander Hessen und Bremen in
Zusammenarbeit mit der Forschungsgruppe Berufliche Bildung (Universitat Bremen) durchgefuhrt (Laufzeit
2007 bis 2009).
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als eine nicht zu hintergehende berufspiadagogische Einheit gilt (BLaNnkerTz 1983).
Am Beispiel des KOMET-Projektes ldsst sich an einem {iberschaubaren Beispiel zei-
gen, was von der Kompetenzdiagnostik fiir die Berufshildungspraxis, die Berufs-
bildungsplanung und -politik sowie die Berufsbildungsforschung erwartet werden
kann.

2.  Berufliche Kompetenzen - eine begriffliche Klarung

SchlieBft man bei der Erfassung beruflicher Kompetenzen das Uberpriifen der
praktischen Fédhigkeiten aus, da dies eher ein Thema fiir die Praxis des Priifens
ist, dann bedarf die Frage der Klarung, was unter beruflicher Kompetenz verstan-
den werden soll und welchen Nutzen eine Kompetenzdiagnostik hat, die sich auf
das Messen kontextspezifischer kognitiver Leistungsdispositionen beschrinkt (vgl.
v. a. Hartic/Kuieme 2006, S. 128 ). Dabei ist Kompetenz einerseits von Intelligenz
und andererseits von Qualifikation abzugrenzen. Der Begriff Kompetenz spielt als
»berufliche Handlungskompetenz*“ eine zentrale Rolle in der berufspddagogischen
und berufswissenschaftlichen Diskussion und v. a. im beruflichen Priifungswesen.
Das Berufsbildungsgesetz definiert als das Ziel der Berufsausbildung das Errei-
chen der Berufsfiahigkeit. Die berufliche Handlungskompetenz gilt als Indikator
fiir den Grad der erreichten Berufsfihigkeit. Damit wird zum Ausdruck gebracht,
dass der Auszubildende nach bestandener Priifung iber die im Berufshild und im
Ausbildungsrahmenplan definierten beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fé-
higkeiten (Qualifikationen) verfiigen soll. Qualifikationen werden iiber die Anfor-
derungen definiert, die fiir die Ausfiihrung beruflicher Aufgaben erforderlich sind.
Diese werden in den Berufsbildern in der Form von Berufshildpositionen festge-
legt. Bei der Beschreibung beruflicher Qualifikation steht daher das beobachtbare
berufliche Kénnen im Vordergrund. So ist z. B. bei der Herstellung eines genau-
en Drehteiles die zu erreichende Qualitdt des Produktes durch die Angaben von
Toleranzwerten (Malle, Form- und Lagetoleranzen), Oberflachengiite etc. genau
definiert. Durch eine Beschreibung der technischen Qualitdt der herzustellenden
Produkte wird die entsprechende Qualifikation fiir den Beruf des Zerspanungs-
mechanikers festgelegt. Bei der Uberpriifung der Qualifikationen im Rahmen der
Abschlusspriifung werden aufer dem beruflichen Kénnen das handlungsleitende,
das handlungserkldrende und das handlungsreflektierende Wissen iiberpriift.
Wenn einzelne Qualifikationsanforderungen fiir die Ausiibung eines Berufes
eine unverzichtbare Bedeutung haben, dann werden Priifungsmethoden angewandt,
die, wie z.B. beim Schweillen, einen erheblichen messtechnischen Aufwand erfor-
dern, um die Qualitdt einer Schweillnaht nach den definierten physikalischen und
technologischen Kriterien zu iiberpriifen. In der Regel wird die Uberpriifung sicher-
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heitsrelevanter Fertigkeiten und Kenntnisse von dafiir akkreditierten Institutionen
vorgenommen.?

Im Unterschied zum Qualifikationsbegriff bezieht sich die Kategorie der be-
ruflichen Kompetenz auf die berufshezogenen kognitiven Leistungsdispositionen.
Als entscheidenden Unterschied zwischen Qualifikation und Kompetenz heben Er-
penbeck und von Rosenstiel hervor, dass Qualifikationen nicht erst im selbstorga-
nisierten Handeln sichtbar werden, sondern in davon abgetrennten, normierbaren
und Position fiir Position abzuarbeitenden Priifungssituationen. Berufliche Quali-
fikationen sind durch objektiv gegebene Sachverhalte der betrieblichen Auftrige
und Geschéftsprozesse iiberpriifbar gegeben (ErPENBECK/VON RosensTIEL 2003, S. XI).

Fiir eine genauere begriffliche Unterscheidung zwischen Qualifikation und
Kompetenz bieten sich die von Hartig und Klieme eingefiihrten Unterscheidungs-
kriterien 1. Objekt-/Subjekt-Bezug, 2. Lernen sowie 3. Objektivierbarkeit an.

Die Unterscheidung zwischen Objekt- und Subjektbezug bei beruflichen Fé-
higkeiten erlaubt es, genau zu bestimmen, ob eine berufliche Fahigkeit durch die
objektiven Gegebenheiten einer Arbeitsaufgabe bestimmt ist. So sind z.B. bei der
Herstellung maBhaltiger Mauerwerke nach den durch DIN-Normen definierten
Qualitédten, bei der Beschichtung von Oberflichen, bei der Installation und Inbe-
triebnahme von Heizungsanlagen oder der Anwendung spezieller Buchungs- und
Kalkulationsverfahren im Rechnungswesen die beruflichen Fertigkeiten, die zur
Ausfiihrung dieser Tatigkeiten notwendig sind, in ihren Inhalten und Qualitdten
genau bestimmt.

Dies schlie3t die Qualifikationen ein, die auf implizitem Wissen basieren, auf
beruflichen Erfahrungen also, die sich der expliziten (sprachlichen) Beschreibung
entziehen. Mit beruflichen Kompetenzen werden dagegen hier Fahigkeiten im Sinne
von subjektiven Leistungspotenzialen bezeichnet, die auf die Losung und Bearbei-
tung einer Klasse von Aufgaben verweisen, deren Kontext lediglich durch einen
Beruf bzw. eine Berufsbildposition, nicht jedoch durch konkrete Arbeitsaufgaben
definiert ist. Die beruflichen Aufgaben sind nur in ihrer allgemeinen Charakteristik
und nicht in ihrer Spezifik benannt. Daher sind Kompetenzen anwendungsoffen.

Lernen bedeutet im Prozess der beruflichen Qualifizierung die Aneignung von
Fertigkeiten (Competencies). Lernen im Sinne der Aneignung von Qualifikationen
wird nicht als eine Dimension der Personlichkeitsentwicklung, sondern als eine
notwendige Voraussetzung fiir die sachgerechte Ausiibung einer Tétigkeit verstan-
den. Dagegen verweist Kompetenz und Kompetenzentwicklung auf die Entwicklung
der Personlichkeit. Das kompetente berufliche Handeln beinhaltet die Dimensionen

2 Die von einem Schiffsmechaniker zu beherrschenden SchweiBverfahren zur Anwendung im Schiffbau werden
daher z. B. vom Germanischen Lloyd tberpruft.
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des Verstehens, Reflektierens und Bewertens der beruflichen Aufgaben und deren
Losung sowie die Fahigkeit, in sozialer, 6konomischer und 6kologischer Verantwor-
tung an der Gestaltung betrieblicher Prozesse mitzuwirken und sie nicht nur nach
detaillierten Anweisungen auszufithren (Rauner 1988; HEmEGGER u.a. 1991; KMK
1991, 1996).

Unter dem Aspekt der Objektivierbarkeit wird die zu qualifizierende Person
zu einem Trager von Qualifikationen, die durch ein technisches System austausch-
bar ist, wenn es gelingt, die jeweilige Tatigkeit zu objektivieren. Mensch und Ma-
schine sind unter dem Aspekt der Qualifikation austauschbare Qualifikationstriger
(Huisken 1975, S. 1301f.). Menschliche Qualifikationen sind aus dieser Sicht immer
eine Restgrofie im Prozess der fortschreitenden Objektivierung von Fertigkeiten
und Fédhigkeiten. Berufliche Kompetenzen zielen dagegen auf Fahigkeiten, die auf
den spezifischen menschlichen und personlichen Intelligenzen basieren und die
die Emanzipation der Fachkrifte in der Mensch-Maschine-Interaktion begriindet.

Hartig und Klieme schlagen unter Bezugnahme v. a. auf Weinert (2001) vor,
Kompetenzen als kontextspezifische kognitive Dispositionen zu betrachten, ,da sie
in einem gewissen Maf iiber dhnliche Situationen generalisierbar sind®. Dabei sei
von den motivationalen und affektiven Faktoren abzusehen (Hartic/KLEME 2006,
S. 128). Diese Definition, auf die sich die Kompetenzdiagnostik in Deutschland
mehrheitlich stiitzt, zeichnet sich durch zwei Einschrankungen aus.

Kompetenzen sind funktional bestimmt. Sie werden auf Doménen bezogen.
Fiir die berufliche Bildung sind dies die Berufe bzw. die Berufsgruppen. Allgemei-
ne intellektuelle Fahigkeiten werden mit dieser Definition von Kompetenz nicht
erfasst.

Das KOMET-Testkonzept erlaubt es, ,berufliche“ und nicht nur ,fachliche®
Kompetenzen zu messen. Dies gelingt dadurch, dass die Aufgabenentwicklung nicht
auf der Basis curricularer, sondern beruflicher Validitit erfolgt. Die curriculare Va-
liditdat von Testaufgaben wiirde ihre Funktion zur Untersuchung unterschiedlicher
Formen der Berufsbildung, die Qualitdt beruflicher Curricula eingeschlossen, ein-
schrianken. Handlungsorientierte schulische Lernformen, Lernen in betrieblichen
Arbeitsprozessen, Lernen in einer experimentellen Laborsituation etc. erfordern
Testaufgaben, die sich an den fiir die einschligige Berufsarbeit ,paradigmatischen
Arbeitssituationen® (Benner 1997) orientieren. Sie verfiigen iiber eine berufliche
Validitét, wenn sie von den fiir einen Beruf bzw. die Berufsentwicklung charakteris-
tischen Arbeitssituationen/-aufgaben abgeleitet sind.?

3 In den Beschreibungen fur Berufe (Berufsbilder) werden diese beruflichen Arbeitsaufgaben auch als Berufs-
bildpositionen bezeichnet. Eine dhnliche Bedeutung haben die Begriffe , paradigmatische Arbeitssituationen”
(Benner 1997) oder |, charakteristische berufliche Arbeitsaufgaben”.
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Testaufgaben, die in diesem Sinne eine berufliche Validitdt aufweisen, erlauben es,
Stiarken und Schwichen verschiedener Berufsbildungssysteme und -arrangements
zu identifizieren. Insbesondere gelingt es damit zu tiberprifen, ob Auszubildende
iiber ein berufliches Arbeitskonzept verfiigen und nicht nur iiber fachlich-funktiona-
les Wissen, wie es in typisch schulischen Formen beruflicher Bildung vermittelt wird
(Baurr 2006). Insofern eignet sich dieses Testkonzept auch fiir international verglei-
chende Untersuchungen, fiir die unterstellt werden kann, dass berufliche Bildung
in verschiedenen Landern nicht nur nach dem Konzept der dualen Berufshildung
organisiert ist. Fiir eine international vergleichende berufliche Kompetenzdiagnostik
ist jedoch zu tiberpriifen, ob die Inhalte und die Organisation beruflicher Arbeit auf
die die Berufsausbildung ausgerichtet ist, vergleichbar sind.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, was die Formen des Priifens,
der Kompetenzdiagnostik und der Leistungsmessung einerseits gemeinsam haben
und vor allem was sie voneinander unterscheidet. Jedes der Konzepte des Erfas-
sens beruflicher Fahigkeiten hat seine spezifischen Funktionen. Die Berufstradi-
tionen haben ihre eigenen, oft iiber Jahrhunderte tradierten Formen des Priifens
entwickelt. Die berufsspezifischen Priifungsnormen sind immer auch ein Spiegelbild
der Kompetenzen, die die Mitglieder der jeweiligen beruflichen Praxisgemeinschaft
repriasentieren. Diese Kompetenzen unterscheiden sich daher von Beruf zu Beruf
mehr oder weniger stark — nicht nur in ihren Inhalten. Dies kann als eine grof3e Stér-
ke des dualen Berufsbhildungssystems betrachtet werden mit seiner aul3erordentlich
groBBen Heterogenitdt in Bezug auf Neigungen, Interessen, Kompetenzprofilen und
schulischer Vorbildung. Priifen bedeutet zuallererst das Uberpriifen des beruflichen
Koénnens sowie des darauf bezogenen Arbeitsprozesswissens. Es geht um die beruf-
liche Handlungskompetenz, und diese muss in der beruflichen Arbeitswirklichkeit —
situationsspezifisch — tiberpriift werden, und zwar von Mitgliedern der jeweiligen
beruflichen Praxisgemeinschaft, denen der situative Kontext in seiner fachlichen
und sozialen Situiertheit vertraut ist. Das Konnen eines angehenden Goldschmiedes
kann natiirlich nur ein ,Meister seines Faches“ beurteilen. Dazu braucht er weder
ein Kompetenzmodell noch psychometrisch tiberpriifte Indikatoren.

Die spezifische Bedeutung der Kompetenzdiagnostik liegt im Gegensatz zum
Priifen darin, dass sie es ermdoglicht, auf der Basis eines bildungstheoretisch und
normativ begriindeten Kompetenzmodelles zwischen Leitideen beruflicher Bildung
und den Testaufgaben zu vermitteln, mit denen das Erreichen dieser Leitideen und
Ziele im Sinne kognitiver doménenspezifischer Leistungsdispositionen tiberpriift
werden kann. Kompetenzmodelle werden fiir die berufliche Bildung und nicht fiir
spezifische Berufe entwickelt. Auf dieser Grundlage konnen Kompetenzen hinsicht-
lich ihres Niveaus und ihrer Ausprdgung auch berufsiibergreifend miteinander ver-
glichen werden.
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Das Besondere der Kompetenzdiagnostik besteht daher in der Moglichkeit des Ver-
gleichs zwischen Individuen, Bildungseinrichtungen, unterschiedlichen Formen und
der Organisation beruflicher Bildung, eingebettet in unterschiedliche Bildungstradi-
tionen verschiedener Lander. Durch eine damit verkniipfte Erhebung von Kontext-
daten und das Messen der beruflichen Identitdtsentwicklung und des beruflichen
Engagements lassen sich Einsichten in das berufliche Lernen von einer bisher nicht
gekannten Tiefenschérfe erreichen. Das internationale PISA-Projekt hat eindrucksvoll
demonstriert, dass damit das Fundament fiir die Bildungspolitik und die Bildungs-
planung ganz entscheidend verbreitert und vertieft werden kann. Von besonderer
Aktualitit ist in diesem Zusammenhang die Gestaltung des Ubergangs von der be-
ruflichen zur hochschulischen Bildung. Es liegt auf der Hand, dass dabei zuallererst
Erkenntnisse tiber die kognitiven Leistungsdispositionen der beruflich Gebildeten von
Interesse sind. Eine Anndherung der Kompetenzdiagnostik an die Traditionen des
Priifens wiirde ihre Potenziale daher eher verspielen.

3.  Ein Kompetenzmodell als Grundlage fiir das Messen beruflicher
Kompetenzen - Struktur-, Niveau- und Entwicklungsmodelle

3.1  Der Begriindungsrahmen

Die Wirkung beruflicher Bildung auf die Kompetenzentwicklung kann nicht beurteilt

werden, wenn nicht niedergelegt ist, welche Bildungsziele und Wirkungsabsichten

mit Programmen und Institutionen beruflicher Bildung verbunden sind. Schlieflich

liegt beruflichen Bildungsprozessen die Absicht zugrunde, Einfluss auf den Verlauf

des Erlernens von handlungsleitenden Regeln zu nehmen, deren Geltung nicht aus

natur- oder technikwissenschaftlichen ,GesetzméBigkeiten® folgt, sondern die in

hohem Maf3e sozial konstituiert sind. Ein Modell beruflicher Kompetenzentwicklung

beinhaltet damit immer einen erheblichen normativen Anteil (BRANDSTADTER 1984).

Daher folgen zunéchst einige Ausfithrungen zur normativen und bildungstheoreti-

schen Begriindung beruflicher Bildung. Als Begriindungsrahmen fiir die berufliche

Bildung kann auf vier Elemente zuriickgegriffen werden:

e das Konzept des beruflichen Wissens,

e das Bildungsziel Handlungs- und Gestaltungskompetenz,

e das in den Berufshildern und Ausbildungsordnungen verankerte Ziel der Berufs-
fahigkeit sowie

e die Theorien beruflicher Kompetenzentwicklung.
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Abbildung 1: Begriindungsrahmen fiir das Messen beruflicher Kompetenz(entwicklung)

Berufliche Arbeit R Handlungs- und

und Berufsfahigkeit > berufliche.r <4~ Gestaltungskompetenz
Kompetenz(entwicklung)

Theorie beruflicher
Kompetenzentwicklung

Sieht man von den vielfaltigen Formen der Qualifizierung fiir die Arbeitswelt einmal
ab, dann ist das verbindende Merkmal beruflicher Bildung (Alleinstellungsmerkmal)
das Ziel, ,einen Beruf zu erlernen®. Der erfolgreiche Abschluss einer Berufsausbil-
dung zeichnet sich dadurch aus, dass die Ausgebildeten iiber die Berufsfahigkeit ver-
fiigen. Sie sind in der Lage, den erlernten Beruf nach den Regeln der jeweiligen Pro-
fession bzw. des jeweiligen Berufes auszutiben. In den Berufsbeschreibungen (Berufs-
bildern) ist festgelegt — mehr oder weniger formalisiert — iiber welche Fahigkeiten ein
beruflich (Aus-)Gebildeter verfiigen soll. Geht man von dieser Definition beruflicher
Bildung aus, dann bedeutet das, dass prinzipiell das ,Lernen in beruflichen Arbeits-
prozessen® ebenso Bestandteil der Berufshildung sein muss wie das Reflektieren und
Kommunizieren der Arbeitserfahrung sowie die Systematisierung und Verallgemei-
nerung des dabei angeeigneten und anzueignenden beruflichen Wissens.

Fir die Kompetenzdiagnostik im Bereich der beruflichen Bildung erleichtert
dies die Begriindung eines Giiltigkeitskriteriums fiir die Entwicklung von Testaufga-
ben. Der Bezugspunkt fiir die Entwicklung von Testaufgaben sind die berufliche Ar-
beit und die darin benannten charakteristischen beruflichen Arbeitsaufgaben. Inso-
fern ist das Giiltigkeitskriterium fiir Testaufgaben nicht das Curriculum, sondern die
einen Beruf kennzeichnenden beruflichen Arbeitsaufgaben und ihre entwicklungslo-
gische Systematisierung. Eine curriculare Validitdt in Bezug auf die jeweils giiltigen
Curricula wird daher nicht angestrebt, da die Pragmatik der Lehrplanentwicklung
vom Konzept der entwicklungslogischen Systematisierung beruflicher Bildungsgéin-
ge mehr oder weniger abweicht. Dies hat den Vorteil, dass mit diesem Diagnosekon-
zept auch die Schwichen und Stdrken unterschiedlicher Berufshildungsstrukturen
— ihre curricularen Grundlagen eingeschlossen — aufgedeckt werden kénnen. Hier
muss beriicksichtigt werden, wie dieselben oder vergleichbare Berufe in verschie-
denen Landern in der Form von Berufsbildern beschrieben werden. Sie umfassen
i. d. R. eine knappe Beschreibung der wesentlichen beruflichen Aufgaben.

Die Praxis der Berufsolympiade zeigt, dass es den international zusammen-
gesetzten Berufskommissionen offenbar keine besondere Schwierigkeit bereitet,
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sich auf die Aufgaben zu verstiandigen, die von den Wettkampfteilnehmern zu l6sen
sind. Die Mitglieder der Berufskommissionen verfiigen offenbar iiber weitgehend
iibereinstimmende Vorstellungen dariiber, nach welchen inhaltlichen Maf3stiben die
Leistungen der Teilnehmer an den ,Berufswettkimpfen® zu bewerten sind, obwohl
sich die formalen Strukturen, nach denen in den beteiligten Landern ,Berufsbilder®
beschrieben werden, unterscheiden. Méglich wird dies vor allem auch durch die
Gemeinsamkeiten der beruflichen Erfahrung der Juroren in den jeweiligen Commu-
nities of practice (beruflichen Praxisgemeinschaften) (Lave/WEeNGER 1991). Was einen
welectricien” (Elektriker/Elektroinstallateur) auszeichnet, welches Kénnen man von
ihm erwarten kann, weil3 man unter Fachleuten. Dies gelingt deshalb, da der Be-
zugsrahmen fiir die Entwicklung der Testaufgaben und die Festlegung der Bewer-
tungsmafstibe die Berufsform der Facharbeit und damit die Berufsbilder und nicht
die curriculare Ausgestaltung der Berufsbildung in den teilnehmenden Lindern ist.

Der Vorteil, den diese Definition beruflicher Validitat bietet, besteht darin, dass
in internationale Vergleichsuntersuchungen auch Linder einbezogen werden kon-
nen, die ihre Berufsausbildung nach dem Modell der zweiphasigen — alternieren-
den - Dualitdt organisieren.

Wihrend jedoch bei den World Skills in der Tradition des Priifens vor allem das
berufliche Kénnen bewertet wird, ist die berufliche Arbeit fiir die Kompetenzdia-
gnostik der Bezugspunkt zur inhaltlichen Begriindung von Testaufgaben.

3.2  Berufliches Wissen

Von zentraler Bedeutung ist fiir das Erfassen beruflicher Kompetenzen in diesem Zu-
sammenhang das Konzept des Arbeitsprozesswissens. Arbeitsprozesswissen ldsst sich
in einer ersten Ndherung als der Zusammenhang von praktischem und theoretischem
Wissen charakterisieren. Nach einer Untersuchung von Hacker 1996 kann dem hand-
lungsrelevanten theoretischen Wissen das handlungsbegleitende und das handlungs-
rechtfertigende explizite Wissen zugeordnet werden. Dieses theoretische Wissen lasst
sich zwar besonders effektiv in Formen des kontextuellen Lernens (z.B. in der Form
des handlungsorientierten und experimentierenden Lernens) aneignen. Es wird aber
erst im Prozess der Dekontextuierung zum handlungserkldrendem Wissen und in die-
ser Form lehrbar. Eine dritte Form des theoretischen Wissens ist als kontextbezogenes,
handlungsleitendes Arbeitsprozesswissen zugleich auch praktisches Wissen (Abb. 2).

Berufliche Bildung zeichnet sich dadurch aus, dass sie als eine Quelle fiir die An-
hédufung von beruflicher Kompetenz die Arbeitserfahrung nutzt. Berufliches Lernen
als fortschreitende und reflektierte Arbeitserfahrung setzt voraus, dass eine neue
Arbeitssituation auf einen bereits vorhandenen Erfahrungshintergrund trifft. Jede
neue Arbeitserfahrung wird im Lichte vorausgegangener Arbeitserfahrung bewertet,
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und das Ergebnis dieser Bewertung wird zur alten Erfahrung hinzugefiigt. Ist die
Divergenz zwischen alter und neuer Arbeitserfahrung zu grof3, dann kann subjektiv
keine Briicke zur neuen Erfahrung geschlagen werden — es wird nicht gelernt.

Abbildung 2: Berufliches Arbeitsprozesswissen

handlungsleitendes handlungserklarendes

Arbeitspro‘sswissen

handlungsreflektierendes

Bevorzugt werden Arbeitserfahrungen dann zu dem bestehenden erfahrungsbasier-
ten Wissen hinzugefiigt, wenn die neue Erfahrung einigermafen in die bestehen-
den Wissensstrukturen hineinpasst. Wissen umfasst hier auch das implizite Wissen.
Die je aufs Neue stattfindende subjektive Bewertung der Arbeitserfahrung erfolgt
zunédchst weitgehend vorbewusst und automatisiert. Sollen aus Arbeitserfahrung
berufliches Wissen und berufliche Einsichten erwachsen, dann kommt es ganz ent-
scheidend darauf an, Arbeitserfahrung zu kommunizieren und zu reflektieren.

Das Kommunizieren und Reflektieren von Arbeitserfahrung wird in der beruf-
lichen Bildung dadurch erleichtert, dass die Beteiligten derselben Praxisgemein-
schaft angehoren. Ahnliche Erfahrungskontexte konstituieren kontextuelle Berei-
che, innerhalb derer sich die Beteiligten in einem beachtlichen Umfang auch intuitiv
verstehen. Neues berufliches Wissen entsteht nur dann, wenn neue Arbeitserfah-
rung einerseits mit vorhandenen Bedeutungen zusammenpasst, diese quasi zum
Schwingen bringt, und andererseits so weit vom vorhandenen Wissen abweicht,
dass die neue Erfahrung zu einer Erweiterung und Vertiefung bisheriger Bedeu-
tungen und Bewertungen erlebter Tatsachen beitragt. Arbeitserfahrungen werden
immer dann gemacht, wenn die vorhandenen Vorstellungen, Bedeutungen und
Erwartungen durch die neue Realitit infrage gestellt, modifiziert und differenziert
werden miissen. Immer dann, wenn eine unmittelbare Beziehung zwischen Arbeits-
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erfahrung und theoretischem Wissen im Sinne wissenschaftlicher Theorie besteht,
entsteht eine besondere, liber die Aneignung praktischen Wissens hinausreichende
Lernsituation. Das theoretische Wissen wird dann mit subjektiver Erfahrung vermit-
telt und in das handlungsleitende Arbeitsprozesswissen integriert. Das praktische
Wissen erfihrt seine Verallgemeinerung dadurch, dass es sich im Ubereinklang mit
theoretischem Wissen befindet oder sich praktisch bewédhrt (vgl. Drescuer 1996).
Berufliches Arbeitsprozesswissen reicht insofern weit iber das einschlédgige theore-
tische Wissen, wie es in Lehrbiichern dokumentiert ist, hinaus.

Fiir die Kompetenzdiagnostik bedeutet das, von den charakteristischen beruf-
lichen Arbeitsaufgaben des jeweiligen Berufsbhildes auszugehen. Begriindet sich be-
rufliche Kompetenz nicht aus dem ,Beruf® und der darauf bezogenen beruflichen
Handlungskompetenz, sondern auf Fachlichkeit und der Systematik berufsbezoge-
ner Féicher, dann gerédt ,Fach“-Kompetenz in die Ndhe der Kategoriensysteme der
allgemeinbildenden Fécher. Fir die Elektroberufe riicken dann z.B. physikalische
Konzepte wie elektrischer Strom, elektrische Energie und elektrische Spannung in
den Fokus und nicht die arbeitsprozessbezogenen Bedeutungsfelder dieser fiir die be-
rufliche Kompetenz von Elektrofachkriften zentralen Konzepte (vgl. Rauner 2004b).

3.3  (Aus-)Bildungsziele: Berufsfahigkeit, Handlungs- und Gestaltungskompetenz

Berufliche Bildung orientiert sich in Deutschland an der Leitidee einer gestaltungsorien-
tierten Berufsbildung. 1991 hat die Kultusministerkonferenz (KMK) diese Leitidee in
einer Vereinbarung tiber die Berufsschule aufgegriffen und in den Handreichungen fiir
die Entwicklung von Lernfeldern im Kontext eines arbeitsprozessbezogenen Curricu-
lums ausdifferenziert (KMK 1996). Das entsprechende Bildungsziel ,Befihigung zur
Mitgestaltung der Arbeitswelt in sozialer und 6kologischer Verantwortung* ist seither
in allen (Rahmen-)Lehrpldnen als ein iibergeordnetes Bildungsziel fiir die berufliche
Bildung verankert. Wie dieser programmatische Perspektivwechsel didaktisch und
fachdidaktisch umgesetzt werden kann, wurde seit Beginn der 1980er-Jahre vielféltig
in Modellversuchen erprobt (Rauner 1988; HEebEGGER/ApOLPH/LASKE 1997).

Seinen Niederschlag findet dies sowohl in den Inhalten und Formen beruflicher
Bildungsplédne als auch in Handreichungen fiir die Organisation und Gestaltung be-
ruflicher Bildungsprozesse (Howr/HeerMEYER 2000). Arbeitsprozesse und Arbeitsin-
halte sind danach immer Ausdruck von Kompromissen zwischen dem technisch
Moglichen sowie den 6konomischen, sozialen und 6kologischen Interessen und
Wertvorstellungen, die von den arbeitsprozessdeterminierenden Institutionen und
Akteuren vertreten und reprasentiert werden. Die Befdhigung zur Mitgestaltung
der Arbeitswelt bedeutet dariiber hinaus, Lehr- und Lernformen zu entwickeln, in
denen die Auszubildenden das Mitplanen, Ausprobieren und Experimentieren im
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Sinne des forschenden und experimentierenden Lernens sowie das Diskutieren und

Prasentieren lernen und dabei die gegebenen Gestaltungsspielrdume fiir die Bear-

beitung von Arbeits- und Lernaufgaben ausloten und ausschopfen. Der Bewertung

der Lern-/Arbeitsergebnisse nach den von den Auszubildenden fiir die jeweiligen

Ausbildungsvorhaben festgelegten Bewertungskriterien kommt dabei eine beson-

ders wichtige Funktion zu. Trotz seiner programmatischen Verankerung in den

Empfehlungen und Vereinbarungen zur Curriculumentwicklung und der Ergebnisse

aus zahlreichen Modellversuchen zur Implementation und Erprobung einer gestal-

tungsorientierten Berufsbildung bleibt die Einfithrung und Verbreitung dieser Leit-
idee eine stetige Herausforderung fiir die Berufshildungspraxis. Die Konsequenzen
fiir die Didaktik beruflicher Bildung sind weitreichend:

e Der Arbeitsprozess und die Arbeitsinhalte werden in gestaltungsorientierter
Perspektive zum Bezugspunkt fiir die Inhalte der beruflichen Bildung.

e Die Planung und Evaluation von Lern- und Arbeitsvorhaben legt ein von den
Auszubildenden mit zu entwickelndes Evaluationskonzept fiir das projektférmige
Lernen nahe, das es ihnen erlaubt, die Arbeits-/Lernergebnisse nach Kriterien
der 6konomischen Rationalitit sowie der Sozial- und Umweltvertrédglichkeit zu
bewerten (HEIDEGGER/ADpoLPH/LASKE 1997).

Die Verankerung dieser Leitidee in der Berufsbildungsprogrammatik und -planung
sowie ihre Umsetzung in Modellversuchen ist auch Ausdruck der Einfiihrung par-
tizipativer Formen der betrieblichen Organisationsentwicklung und damit eines
grundlegenden Strukturwandels in der Arbeitswelt seit den 1970er-Jahren (vgl.
Kirn/ScHuMANN 1984). Dariiber hinaus gehort die Leitidee der Gestaltungskompetenz
seit jeher zum Grundinventar der Pddagogik. Exemplarisch sei hier Howard Gardner
zitiert, der sich aus der Sicht seiner Intelligenzforschung zu diesem Thema duf3ert:
,Ich mochte, dass meine Kinder die Welt verstehen, aber nicht einfach darum, weil
diese Welt faszinierend und der menschliche Geist von Neugierde getragen ist. Ich
mochte, dass ihre Erkenntnisse sie in die Lage versetzen, die Welt so zu verdndern,
dass die Menschen besser darin leben kdnnen® (Garpnger 1999, S. 217).

Berufliche Bildung, die sich an der Leitidee einer gestaltungsorientierten Berufs-
bildung orientiert, zielt auf die Beteiligung der Ausgebildeten an den Prozessen der
betrieblichen Organisationsentwicklung und zugleich auf den allgemeinen Bildungs-
auftrag der Berufsschule. Daher bezieht sich das Konzept der Gestaltungskompetenz,
soweit es den Bildungsauftrag der Schule betrifft, nicht nur auf den sozialen Ort des
Betriebes, sondern auf die Vielfalt der sozialen Orte, die auf die Gestaltung von Arbeit
und Technik einwirken. Das bedeutet, dass Gestaltungskompetenz fiir das Individu-
um in seiner Rolle als Beschéftigter etwas anderes ist als in seiner Rolle als Mitglied
einer sozialen Bewegung, einer Gewerkschaft oder als Konsument oder Wéhler.
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3.4  Das Kompetenzmodell

In der Kompetenzdiagnostik wird unterschieden zwischen Kompetenzstruktur-,
Kompetenzniveau- und Kompetenzentwicklungsmodellen. Fiir Kompetenzmo-
delle gilt, dass der Zusammenhang zwischen ihrer theoretischen und normativen
Begriindung sowie ihrer empirischen Absicherung durch die fachdidaktische und
lernpsychologische Forschung vermittelt werden muss. Kompetenzentwicklung als
Gegenstand der Kompetenzdiagnostik und -forschung verweist auf Fragestellungen,
Methoden und Ergebnisse, die dem unauflésbaren Zusammenhang von Intentiona-
litdt (Normativitdt) und empirisch-analytischer Faktizitdt nicht entrinnen kann. Ver-
fiigt man iiber ein bildungstheoretisch begriindetes und ein empirisch abgesichertes
Kompetenzmodell, dann kann dies zur Vermittlung zwischen Bildungszielen und der
Konstruktion und Auswertung konkreter Testaufgaben genutzt werden.

Kompetenzmodelle weisen ein Gefiige von Kompetenzdimensionen aus. Diese
beschreiben die kognitiven Voraussetzungen, iiber die ein Lernender verfiigen soll,
um — im Falle der beruflichen Bildung — berufsspezifische Aufgaben und Probleme
(konzeptuell) 16sen zu konnen. Bei der psychometrischen Dimensionalitdtsanalyse
wird untersucht, ob und zu welchem Grad die Kompetenzdimensionen und ihre
Komponenten miteinander zusammenhédngen. Wenn z. B. unterschiedliche Kom-
ponenten und Kriterien einen zu hohen Zusammenhang untereinander aufweisen,
miissen sie gegebenenfalls zusammengefasst werden, da sie dasselbe Kompetenz-
merkmal messen. Aber auch in diesem Fall muss vonseiten der Anwender der Kom-
petenzmodelle entschieden werden, ob die normativ begriindeten Kompetenzkom-
ponenten in einem fach-/berufsdidaktischen Konzept bestehen bleiben sollen. Es
ist daher zu unterscheiden zwischen normativ-didaktischen und dem deskriptiv-
empirischen Kompetenzmodellen. Es geht also darum, zu begriinden und zu unter-
suchen, welche beruflichen Kompetenzen differenziert erfasst werden sollen und
erfasst werden konnen.

Kompetenzniveaumodelle erlauben die konkrete inhaltliche Beschreibung em-
pirisch erfasster Kompetenzen auf verschiedenen Kompetenzniveaustufen: Wie 16st
z.B. eine Fachkraft mit einer hohen Kompetenz oder einer niedrigen Kompetenz
eine berufliche Aufgabe? Dabei sind vor allem die qualitativen Kompetenzunter-
schiede, die zwischen den Kompetenzniveaus bestehen, von Interesse. Sie sind zu-
gleich reprisentiert durch quantitative Differenzen. Daher geht es bei der Bewer-
tung der Testergebnisse um eine kriterienorientierte Interpretation der quantitativen
Testergebnisse (Leistungswerte).*

4 Die Physikdidaktiker Schecker und Parchmann weisen darauf hin, dass Kompetenzniveaus in der naturwissen-
schaftlichen Bildung auch als Kompetenzauspragungen interpretiert werden kénnen (Screcker/PARCHMANN 2006).
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Bei der Auseinandersetzung mit Konzepten der Kompetenzmessung in der empiri-
schen Bildungsforschung st6f3t man auf den Begriff der literacy. Anders als in der
Didaktik der Naturwissenschaften hat literacy bisher noch keinen Einzug in die
Berufspadagogik gefunden. Im Kontext der PISA-Untersuchung wurde zum Bei-
spiel naturwissenschaftliche Grundbildung als literacy interpretiert. In Anlehnung
an das von Bybee (1997) vorgelegte und vielfiltig aufgegriffene Konzept der Unter-
suchung von aufeinander aufbauenden Literacy-Niveaus lassen sich auch fiir die
berufliche Bildung unter Bezug auf den zuvor skizzierten Begriindungsrahmen fiir
ein Kompetenzmodell beruflicher Bildung vier entsprechende Kompetenzniveaus
unterscheiden.

(1) Nominelle Kompetenz/Literalitat

Auf dieser ersten Stufe beruflicher Kompetenz verfiigen die Auszubildenden iiber ein
oberflachliches, begriffliches Wissen, ohne dass dieses bereits handlungsleitend im
Sinne beruflicher Handlungsfahigkeit ist. Der Bedeutungsumfang beruflicher Fach-
begriffe reicht kaum tiber den der umgangssprachlichen Verwendung fachsprach-
licher Begriffe hinaus.

(2) Funktionale Kompetenz/Literalitat

Auf diesem Kompetenzniveau basieren die fachlich-instrumentellen Fahigkeiten auf
den dafiir erforderlichen elementaren Fachkenntnissen und Fertigkeiten, ohne dass
diese in ihren Zusammenhdngen und in ihrer Bedeutung fiir die berufliche Arbeit
durchdrungen sind. Fachlichkeit d&uf3ert sich als kontextfreies, fachkundliches Wis-
sen und entsprechender Fertigkeiten. Die Breite der funktionalen Kompetenz, die
bei der Losung beruflicher Aufgaben zur Anwendung kommt, kann bei den Auszu-
bildenden bzw. Fachkréften stark variieren. Im Bereich der gewerblich-technischen
Berufe variiert dies zwischen Lowtech- und Hightechlésungen.

(3) Konzeptuelle/Prozessuale Kompetenz/Literalitat

Berufliche Aufgaben werden in ihren Beziigen zu betrieblichen Arbeitsprozessen
und -situationen interpretiert und bearbeitet. Aspekte wie Wirtschaftlichkeit, Kun-
den- und Prozessorientierung werden dabei beriicksichtigt. Die Auszubildenden
verfiigen iiber ein berufliches Qualitdtshewusstsein. ,Prozessorientierung“ bezieht
sich einerseits auf das Arbeitsprozesswissen (BoreHam/FiscHER/SAMURcaY 2002;
Fiscuer 2000) sowie komplementdr dazu auch auf die aus den Arbeitsprozes-
sen und Prozessen der betrieblichen Organisationsentwicklung sich ergebenden
Qualifikationsanforderungen (DyBowski/Purz/RAUNER 1995).
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(4) Ganzheitliche Gestaltungskompetenz/Literalitat

Auf diesem Kompetenzniveau werden berufliche Aufgaben in ihrer jeweiligen Kom-
plexitit wahrgenommen und unter Beriicksichtigung der vielfdltigen betrieblichen
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sowie der divergierenden Anforderun-
gen an den Arbeitsprozess und das Arbeitsergebnis gelost. Die Aufgabenlésung wird
als Kompromiss zwischen divergierenden Interessen und der Nutzung der gegebe-
nen fachlichen Méglichkeiten interpretiert und bewertet. Die Gestaltungsspielraume
werden erkannt und ausgelotet. Gestaltungskompetenz umfasst auch die allgemein-
bildende Dimension beruflicher Bildung. Sie schlieB3t die Fahigkeit ein, berufliche
Aufgaben auch in Bezug auf ihre gesellschaftlichen und 6kologischen Voraussetzun-
gen und Folgen zu reflektieren und Gestaltungsoptionen zu entwickeln.

Nominelle Kompetenz féllt dann aus dem Rahmen beruflicher Kompetenz her-
aus, wenn man wie hier die Entwicklung beruflicher Kompetenz als charakteristi-
sches Kriterium fiir den Erfolg beruflicher Bildung in die Modellbildung einfiihrt.
Auszubildende, die in der Abschlussphase ihrer Ausbildung lediglich das Niveau
nomineller Kompetenz erreichen, werden der potenziellen Risikogruppe zuge-
ordnet. Betrachtet man die Definition der zweiten Kompetenzstufe (funktionale
Kompetenz), dann ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass Auszubildende, die dieses
Kompetenzniveau nicht erreichen, das Ausbildungsziel verfehlen: ndmlich nach
ihrer Ausbildung eigenstédndig berufliche Fachaufgaben nach den berufstypischen
Regeln auszufiihren. Sie verfiigen zunéichst lediglich iiber eine Kompetenz auf dem
Niveau von Un- und Angelernten. Die Frage, ob und in welchem Zeitraum sie sich
im Beruf schliefllich doch zu Fachkraften entwickeln, bedarf einer gesonderten
Untersuchung.

Eine wichtige Schlussfolgerung kann schon jetzt aus den ersten Teilergebnissen
der Untersuchung gezogen werden: Die grof3e Heterogenitit der Auszubildenden, gege-
ben durch Auszubildende, deren Schulabschliisse vom nicht erreichten Hauptschulab-
schluss bis zum Abitur reichen, erfordert ein Hochstmaf} an Differenzierung in der Aus-
bildung. In besonderer Weise sind davon die Berufsschulen und ihre Lehrer betroffen.

Zu beriicksichtigen ist dabei, dass die Qualifikationsanforderungen an Fach-
kréfte, wie sie im Begriindungsrahmen fiir das Kompetenzmodell dargestellt und
begriindet werden — unter Bezugnahme auf die bildungsprogrammatischen und in
den Ordnungsmitteln definierten Leitbildern und Zielen beruflicher Bildung® —, eine
hohe Ausbildungsqualitit voraussetzen. Mit dem KOMET-Projekt kann erstmalig in

5 Das Konzept der beruflichen Handlungskompetenz, wie sie einerseits das Berufsbildungsgesetz definiert und
andererseits die KMK in ihren Vereinbarungen tber die berufliche Bildung festgelegt hat, ist international
kompatibel. Dies zeigen z. B. die Standards, die bei den World Skills ihre Anwendung finden.
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einer Large-Scale-Untersuchung gezeigt werden, ob und in welcher Weise es der
Berufsbildungspraxis gelingt, diese Ziele beruflicher Bildung umzusetzen.

Die empirischen Befunde beim Einsatz der Testaufgaben zeigen, dass die Kom-
petenzniveaus zugleich als Kompetenzauspragungen betrachtet werden kénnen. Das
bedeutet, dass jemand, der nur iiber eine durchschnittlich entwickelte funktionale
Kompetenz verfiigt, auch iiber eine gewisse konzeptuell-prozessuale und sogar iiber
Aspekte gestalterischer Kompetenz verfiigen kann. Erst auf der Grundlage empiri-
scher Befunde lassen sich Aussagen dariiber treffen, iiber welche Kompetenzen Aus-
zubildende bzw. Fachkrifte verfligen und wie sich diese Teilkompetenzen zu einem
Kompetenzprofil zusammenfiigen lassen, das zugleich ein Kompetenzniveau repra-
sentiert.

Die den Kompetenzniveaus zugeordneten Kriterien

Zum Zusammenhang, der zwischen dem hier operationalisierten beruflichen Kon-
zeptwissen und dem beruflichen Kénnen besteht, konnen nur Annahmen getroffen
werden, die der Aufklarung durch die empirische Berufsbildungsforschung bediir-
fen. Berufliches Konzeptwissen bzw. konzeptuelle Kompetenz soll dazu befahigen,
die beruflichen Aufgaben, mit denen Auszubildende auf den Stufen ihrer Kompe-
tenzentwicklung konfrontiert werden, in ihrer Situiertheit zu verstehen und unter
den Bedingungen der doménenspezifischen und situativen Gestaltungsspielrdume
planerisch zu l6sen, diese Losungen zu begriinden und zu bewerten.

Auf der Grundlage des Begriindungsrahmens lassen sich acht Kriterien zur
Konstruktion von Testaufgaben sowie zur Interpretation und Bewertung (Rating)
der Aufgabenldsungen begriinden (RAuNER/GROLLMANN/MARTENS 2007). Diese werden
in Abb. 3 veranschaulicht:

Abbildung 3: Niveaustufen und Kriterien beruflicher Kompetenz
(Rauner, GroLLMANN/Martens 2007, S. 23)
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4.  Offene Testaufgaben und die Bewertungen ihrer Lésungen

Zwei Besonderheiten sind fiir die Testaufgaben zum Messen beruflicher Kompetenz

charakteristisch. Die Testaufgaben miissen erstens so offen formuliert sein, dass die

Vielfalt der Losungsmoglichkeiten realititsnah abgebildet wird. In der Berufspra-

xis reichen die beruflichen Arbeitsauftrdge von solchen, die durch eine detaillierte

Spezifikation in ihren Losungen bereits festgelegt sind, bis zu solchen, bei denen

Auftraggeber die Arbeitsauftrige gebrauchswertorientiert formulieren. Die zweite

Variante beinhaltet mehr oder weniger grofle Gestaltungsspielriume, deren Aus-

nutzung ein wesentlicher Indikator fiir berufliche Kompetenz ist. Daher basieren

die Testaufgaben auf dem Konzept offener, realititsnaher Aufgaben. Die Aufgaben-
stellung schlie3t zweitens eine Situationsbeschreibung ein, die es der Testperson er-
laubt, Kriterien fiir eine angemessene Losung zu identifizieren. Mit der Situationsbe-
schreibung wird der Losungsraum quasi ausgeleuchtet. Die Rater erhalten zu jeder

Testaufgabe eine Beschreibung des Losungsraumes, in dem die Aufgabenlésungen

verortet werden konnen. Damit verfiigen die Rater iber eine anndhernd vollstandige

Skizzierung moglicher Losungsaspekte und -varianten, ohne dass damit ,richtige®

oder idealtypische Losungen vorgegeben werden.

Nach dem KOMET-Testverfahren reichen zwei Testaufgaben aus, die den Pro-
banden in einem vierstiindigen Bearbeitungszeitraum vorgelegt werden. Die Fest-
legung auf zwei Testaufgaben fiir einen Testzeitpunkt erscheint auf den ersten Blick
ungewoOhnlich, da fiir das Messen von Kompetenzen eine gro3ere Zahl von Testauf-
gaben als eine notwendige Voraussetzung gilt: ,Kompetenzen lassen sich nur auf
der Basis einer Palette von Einzelbeobachtungen bei unterschiedlichen Aufgaben
bzw. in variierenden Situationen abschétzen® (Hartic/Kuieme 2007, S. 24). Bei der
Festlegung der Kriterien fiir die Gestaltung von Testaufgaben fiir das Messen beruf-
licher Kompetenzen und beruflicher Kompetenzentwicklung gelten jedoch andere
Kriterien als fiir das Messen von Lesekompetenz oder mathematischer Kompetenz.

Vor allem drei Kriterien sind bei der Testkonstruktion im Bereich beruflicher
Bildung zu beriicksichtigen.

1. Berufliche (Handlungs-)Kompetenz erweist sich bei der Bearbeitung beruflicher
Arbeitsauftrige bzw. Arbeitsaufgaben. Diese sind prinzipiell eingebettet in einen
Anwendungszusammenhang. Erfahrungsgeméf ldsst sich ein Beruf anhand von
ca. 12 bis 20 charakteristischen beruflichen Arbeitsaufgaben beschreiben. Zerglie-
dert man diese in Teilaufgaben, so verfliichtigt sich der sinnstiftende Arbeitszusam-
menhang beruflicher Arbeit. Es entstehen abstrakte Fertigkeiten und Kenntnisse,
die in ihrer Summe noch keine berufliche (Handlungs-)Kompetenz begriinden. Das
Zusammenhangsverstindnis gilt berufspddagogisch als eine zentrale Dimension
beruflicher Kompetenz und beruflicher Bildung (Laur-ErNsT/GuUTSCHMIDT/LIETZAU
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1992), und diese kann man nur messen, wenn hinreichend komplexe Testaufga-
ben gestellt werden. Es ist daher naheliegend, dass die charakteristischen beruf-
lichen Arbeitsaufgaben, die das Geriist eines Berufshildes bilden, die geeigneten
Bezugspunkte fiir die Entwicklung von Testaufgaben bilden.

2. Die Bearbeitungszeit zur Losung von zwei Testaufgaben liegt bei ca. vier Schul-
stunden, wenn die Probanden die Aufgaben nicht nur 16sen, sondern ihre Lo-
sungsvorschlige auch nachvollziehbar begriinden. Dieser Zeitrahmen repré-
sentiert eine grof3e Palette von Einzelaufgaben, die im Kontext der komplexen
Aufgaben zu l6sen sind. Insofern ist die fachliche Breite dieses Testkonzeptes mit
ihren zwei Testaufgaben in jedem Fall gegeben.

3. Eine Standardisierung der Testaufgaben ist auch bei offenen Testaufgaben
moglich. Entscheidend ist das Bewertungsverfahren. Zundchst konnte bei der
Testentwicklung durch Pretests nachgewiesen werden, dass mit zwei komple-
xen Testaufgaben problemlos alle acht Kriterien der Kompetenzauspriagungen
(-niveaus) erfasst werden kénnen.

Die Testaufgaben konfrontieren die Probanden mit beruflichen Aufgabenstellungen,
die fiir den jeweiligen Beruf charakteristisch sind. Im KOMET-Projekt werden Aus-
zubildende am Ende ihrer Ausbildung im dritten Ausbildungsjahr mit Testaufgaben
getestet, die auf eine entwickelte Berufsfahigkeit zielen. Diese Testaufgaben sind so
formuliert, dass sie auch von Auszubildenden im zweiten Ausbildungsjahr gelost
werden konnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich an den Losungen deutlich
die Differenzen in der Kompetenzentwicklung zwischen dem zweiten und dritten
Ausbildungsjahr ablesen lassen.

Die Aufgabenstellung wird durch eine Situationsbeschreibung ergénzt. Diese ist
knapp formuliert und beschreibt den Kontext, in den die Aufgabenstellung eingebet-
tet ist. Die Situationsbeschreibung ist realitdtsnah und wird mit Abbildungen (z. B.
Fotos, Funktionsschemata) illustriert, die den Probanden zusétzlich den Kontext ver-
deutlichen sollen. Die Testaufgaben und Situationsbeschreibungen beinhalten keine
Spezifikationen im Sinne detaillierter Pflichtenhefte. Eine fragengeleitete Ausdiffe-
renzierung der Aufgaben unterbleibt ebenso.

5.  Zwischenergebnisse des Pilotprojektes KOMET

Der Anspruch der Kompetenzdiagnostik ist es, berufliche Kompetenz und Kompe-
tenzentwicklung nicht nur evaluativ zu bewerten oder auf die Stichhaltigkeit der
berufspidagogischen Begriindung zu achten, sondern mit psychometrischen Metho-
den nachzuweisen, dass auf der Basis des Kompetenzmodells Testaufgaben entwi-
ckelt werden kénnen, mit denen Kompetenz und Kompetenzentwicklung gemessen
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werden kann. Dies gilt ebenso fiir das Messen beruflicher Identitdt und beruflichen
Engagements. Erst dies ist die Voraussetzung fiir vergleichende Untersuchungen,
die unabhingig von der subjektiven Bewertung und den Priifungstraditionen der
jeweiligen Berufe von Lehrern und Ausbildern vorgenommen werden kénnen. Dabei
ist vor allem eine Schwierigkeit zu meistern, ndmlich die Bewertung der von den
Testpersonen (hier: von Auszubildenden) vorgelegten Lésungen zu den offenen Test-
aufgaben (Rating). Erst wenn die Bewertungen der Testergebnisse durch die Rater
hinreichend dicht beieinander liegen, wenn also ein entsprechend hoher Wert fiir
die Interraterreliabilitit nachgewiesen werden kann, haben die Testaufgaben die
Qualitidt eines Messinstrumentes. Die im KOMET-Projekt erreichten Werte liegen
iiber den in der teststatistischen Literatur geforderten Werten. SchlieBlich ldsst sich
anhand eines multidimensionalen Analyseverfahrens nachweisen, welche empiri-
sche Qualitdt das pddagogisch begriindete Kompetenzmodell mit seinen drei Kom-
petenzniveaus hat.

Die psychometrische Analyse hat ergeben, dass mit dem Kompetenzmodell eine
gute Grundlage zur differenzierten Erfassung beruflicher Kompetenz und Kompe-
tenzentwicklung gegeben ist. Zugleich ist die psychometrische Forschung heraus-
gefordert, eine ganze Reihe von grundlegenden Fragen zu untersuchen, die sich bei
der Uberfithrung des Kompetenzmodells in ein Messmodell stellen (Rost 2004). Das
Testverfahren und die Testergebnisse miissen sich jedoch zuallererst als attraktiv
und unterstiitzend fiir die Gestaltung beruflicher Lernprozesse erweisen.

6. Zu den Moglichkeiten einer international vergleichenden
Kompetenzerfassung im Bereich der beruflichen Bildung

Das KOMET-Testverfahren erlaubt es auch, andere Formen als die der dualen Be-

rufsausbildung in Vergleichsuntersuchungen einzubeziehen. Voraussetzung dafiir ist

jedoch, dass die einzubeziehenden Berufsbhildungsformen, wie z. B. Berufsfach- und

Fachschulen, sich dem Begriindungsrahmen zuordnen lassen. Dies betrifft vor allem

e das Kriterium der Berufsfihigkeit als allgemeines Ziel beruflicher Bildung® und

e das Kriterium der beruflichen Validitét, das fiir die einzubeziehenden Bildungs-
ginge und -formen gegeben sein muss.

Die nationalen und internationalen Berufswettbewerbe bis hin zu den World Skills
kénnten um eine Kompetenzdiagnostik ergénzt werden, die nicht nur ,Gewinner®

6 Dies bedeutet nicht, dass mit den Instrumenten der Kompetenzdiagnostik berufliche Handlungsfahigkeit
(Berufsfahigkeit) gemessen werden soll bzw. kann, sondern dass die in der beruflichen Bildung vermittelten
Kompetenzen auf die Berufsfahigkeit zielen.
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und , Verlierer® ermittelt, sondern die sehr detaillierte Einsichten dariiber vermittelt,
wie sich die Qualitdt beruflicher Bildung didaktisch, organisatorisch sowie auf der
Ebene der Berufsbildungsstrukturen verbessern lésst.

Eine besondere Brisanz wird den Ergebnissen zur potenziellen Risikogruppe
beigemessen. Das ist der Anteil der Auszubildenden, die iiber das Niveau der nomi-
nellen Kompetenz nicht hinaus gelangen. Es liegt nahe, hier einen Zusammenhang
zu den PISA-Ergebnissen herzustellen. Die Risikogruppe wird bei PISA definiert
durch Schiiler, die maximal das Kompetenzniveau 1 erreichen. Sie sind nach dieser
Prognose den Anforderungen einer erfolgreichen Berufsausbildung nicht gewach-
sen und haben erhebliche Schwierigkeiten beim Ubergang in das Berufsleben (PISA
2000, S. 117). Die Risikogruppe variiert bei PISA zwischen 20 und 30 Prozent, je
nach Bundesland. In einigen Féllen liegt dieser Wert im Bereich der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung auch dariiber. Bei Risikoschiilern handelt es sich vor
allem um Hauptschiiler sowie um leistungsschwichere Gesamt- und Realschiiler. In
einer ganzen Reihe von Ausbildungsberufen setzen sich die Auszubildenden {iber-
wiegend aus Risikoschiilern zusammen. Das bedeutet, dass die Berufsausbildung
in diesen Berufen mit dem Problem konfrontiert ist, diese Auszubildenden beson-
ders zu fordern, damit sie wenigstens das Niveau funktionaler Kompetenz errei-
chen. Werden dagegen keine gesonderten Fordermafnahmen ergriffen, dann ist
die Wahrscheinlichkeit hoch, dass die Prognose der PISA-Studie bestétigt wird: Aus
Risikoschiilern werden dann Risikoauszubildende. Vom KOMET-Projekt werden Er-
gebnisse zu dieser Frage erwartet.
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Lothar Reetz

Untersuchungen zur Praxis der Erfassung beruflicher
Handlungskompetenz bei den Abschlusspriifungen
im dualen System der deutschen Berufsaushildung

Im Mittelpunkt der Untersuchungen steht die Frage, ob die Priifungsaufgaben in
der gegenwdrtigen Priifungspraxis die berufliche Handlungskompetenz angemes-
sen erfassen bzw. welche Defizite gqf. auszumachen sind. Damit verbunden ist die
zweite Frage, ob die diagnostischen und die konzeptionellen Giitekriterien dabei in
einem ausgeglichenen Verhdltnis zum Zuge kommen. Die Untersuchungen fordern
bei der Beantwortung beider Fragen Befunde zutage, die neben positiven Ansdtzen
vor allem Defizite betreffen, die auf einer Vernachlédssigung der Verwendung echter
Situationsaufgaben beruhen.

Problemstellung

Das Zielkonzept der beruflichen Handlungskompetenz wurde unter dem Begriff der
sberuflichen Handlungsfahigkeit” in die Neufassung des Berufshildungsgesetzes auf-
genommen (BBiG 2005, §1, § 38). Damit verstirkte sich die Verpflichtung, berufliche
Ausbildung, ihre Ordnungsmittel und Priifungen explizit an diesem Zielkonzept zu
orientieren. Anhand von drei Fragestellungen wird untersucht, in welchem MafBe
duale Abschlusspriifungen und ihre priifungsdidaktischen Begriindungen diesen An-
spriichen gerecht werden. Dies geschieht weitgehend als Sekunddranalyse empiri-
scher Untersuchungen von Abschlusspriifungen, Ordnungsmitteln der Berufsbildung,
von Modellversuchs- und Evaluationsberichten sowie priifungsdidaktischer Literatur.

1.  Was soll gepriift werden? Berufliche Handlungskompetenz,
ihre Dimensionen und die Frage ihrer Beriicksichtigung
in den Ordnungsmitteln sowie ihrer Operationalisierung
fiir die Zwecke der Priifung

1.1 Begriff und Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz

Berufliche Handlungskompetenz steht in der Tradition eines Kompetenzkonzeptes,
in dem die Kompetenzentwicklung auf ganzheitliche Entwicklung der Personlichkeit
im Sinne einer Personlichkeitsbildung ausgerichtet ist (Rotn 1967, 1971; Rekrz 1989,
1999). Die Fahigkeit zu sacheinsichtigem Denken und Handeln betrifft die Sachkom-
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petenz, mit deren spezifischer Form der Fachkompetenz ein professionelles Poten-
zial von fachlichem Wissen und Kénnen bezeichnet wird. Uber das fachsystemati-
sche Wissen hinaus ist ein prozessbezogenes Handlungswissen erforderlich. Dieses
ist grundlegender Bestandteil der Methodenkompetenz. Sie betrifft die Fahigkeit,
angemessene Verfahren und Strategien zur Losung fachlicher und fachiibergreifen-
der Probleme einzusetzen. Zur Sozialkompetenz gehdren vorwiegend sozial- und
marktkommunikative Kompetenzen. Humane Selbstkompetenz (Personalkompe-
tenz) betrifft personlich-charakterliche Grundfdhigkeiten. In der Priifungspraxis
werden methodische und soziale, weniger jedoch humane personale Kompetenzen
als ,fachiibergreifende Kompetenzen bzw. Lernziele den Schliisselqualifikationen
zugerechnet (Reisse 1997).

Den Zusammenhang verdeutlicht die nachfolgend dargestellte Ubersicht:

Berufliche Handlungskompetenz

« st das Potenzial, das den Menschen beféhigt, berufliche Situationen denkend und handelnd zu bewéltigen
« enthdlt die Kompetenzschwerpunkte/Dimensionen

Humane Selbstkompetenz
(Personalkompetenz)
Fachkompetenz Sozialkompetenz
Methodenkompetenz

o auBert sich auf der Performanzebene als Verhalten im Form von

Qualifikationen
fur anforderungsgerechtes und ganzheitliches Handeln:
Planen — Durchfiihren — Kontrollieren

o |asst sich naher beschreiben durch

fachliche N fachiibergreifende
Qualifikationen/Lernziele Schliisselqualifikationen
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1.2 Befunde zur Beriicksichtigung der ,beruflichen Handlungskompetenz”
in den Ordnungsmitteln (Ausbildungsordnung, KMK-Rahmenlehrplane)

Nach den Untersuchungen von Breuer (2005) zeigt sich, dass hier deutliche Unter-
schiede in der Beriicksichtigung des Begriffes und der Intentionen der beruflichen
Handlungskompetenz zwischen KMK-Lehrpldnen und Ausbildungsordnungen be-
stehen. In den Lehrpldnen der KMK (1999) wird die personlichkeitshezogene Kon-
zeptionierung von Handlungskompetenz deutlich hervorgehoben und entfaltet sich
in den Dimensionen von ,Fachkompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompe-
tenz“ sowie ,Methoden- und Lernkompetenz*“. Diese Terminologie verweist auf das
anthropologisch-pddagogisch begriindete Verstindnis der Kompetenzentwicklung
von Heinrich Roth. Demgegeniiber wird in den untersuchten Ausbildungsordnun-
gen ,keine explizite Vorstellung von Handlungskompetenz definiert” (Breuer 2005a,
S. 18). Vielmehr wird hier wie auch in anderen neueren Ausbildungsordnungen
weitgehend immer noch von ,Kenntnissen“ und ,Fertigkeiten“ als Zielkategorien
gesprochen. In Verordnungen nach 1996 tritt dann der Begriff der Qualifikationen
hinzu, und ab 2003 werden auch die Begriffe ,berufliche Handlungskompetenz® und
~Handlungsfahigkeit* verwendet. Trotz dieser Formulierungen fungiert ,berufliche
Handlungskompetenz* nicht als eine vorrangige Zielvorstellung, sondern wird eher
nachgeordnet eingefiihrt (Breurr 2005, S. 12; vgl. dazu Hensce/Loric/ScHrEBER 2008,
S. 21).

1.3 Zu Befunden iiber angemessene Schwierigkeitsgrade bei der Operationali-
sierung von Lernzielen als Indikatoren beruflicher Handlungskompetenz

Unterschiede bei Schwierigkeitsgraden werden in Form von Komplexitdtsstufen
definiert. In ihnen kommt das kognitive Anspruchsniveau des Lernziels bzw. das
Niveau der damit abgeforderten Leistung zum Ausdruck. Die Taxonomie des Deut-
schen Bildungsrats (1970) enthélt eine brauchbare Stufung in

(1) Reproduktion von Wissen (2) Reorganisation von Wissen
(3) Wissenstransfer (4) Probleml6sung

Demzufolge sollten Priifungen also ein Anspruchsniveau aufweisen, in dem die Leis-
tungen ,Erinnern®, ,Verstehen und Anwenden“ sowie ,Probleme bearbeiten® an-
gemessen vertreten sind (vgl. auch Merzcer/Nuescu 2004, S. 14 f.). Vorliegende Un-
tersuchungen und Modellversuchsberichte zeigen hier in der Priifungspraxis neben
positiven Ansédtzen aber auffallend haufig einseitige Tendenzen durch die Betonung
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der ,Reproduktion von Wissen®, die Vernachldssigung des Transfers in die Ebene
des betrieblichen Gesamtprozesses sowie die allzu geringe Beriicksichtigung von
Problemlosungen. Dabei konnen drei Ursachenkomplexe unterschieden werden:

(1) Der Dualismus von Handlung und Kompetenz in Priifungspraxis und Priifungs-
didaktik

In den Ordnungsmitteln wie vor allem auch in der einschldgigen Literatur zur Ge-
staltung von beruflichen Abschlusspriifungen wird dem Modell der vollstindigen
Handlung eine zentrale Funktion bei der Erfassung von Handlungskompetenz zu-
gewiesen. Dabei wird aber der in den Ordnungsmitteln genannte Passus, dass das
Handeln ,selbststdndiges Planen, Durchfiihren und Kontrollieren® einschlieft, oft
eher mechanistisch interpretiert. Auch der inhaltliche Bezug des Handelns auf be-
rufliche Situationen wird hier fast vollig vernachlissigt (vgl. Reerz/HewLerT 2008,
S. 45f). Auf diese Weise gerit das (mechanische) Verfiigen iiber Handlungsablaufe
mittels Handlungsschemata zum Hauptbestandteil von Handlungskompetenz. Dabei
werden die ,dahinterliegenden“ Denk- und Problemldseleistungen vernachlédssigt
bzw. als separate ,Schliisselqualifikationen® entsprechend unsystematisch bei der
Aufgabenerstellung einbezogen (Krorr/Henscen 1998, S. 64). Diese Tendenz wird er-
heblich begiinstigt durch theoretische Begriindungen in priifungsdidaktischen For-
schungs- und Pilotprojekten. Diese interpretieren das ganzheitliche Zielkonzept der
Handlungskompetenz so, dass daraus zwei Zielaspekte werden, ndmlich der der
,Handlungsorientierung® und der der ,Kompetenzorientierung“. Demgeméaf} wird
die Option der Handlungsorientierung als ,handlungsorientierter Ansatz“ und der
der Kompetenzorientierung als ,kompetenzanalytischer Ansatz“ bezeichnet und mit
jeweils unterschiedlichen theoretischen Begriindungen versehen (Brum u.a. 1995;
HensceN/Brum/KrecHTiNG 1997; HENSGEN u. a. 2000, S. 33 ff)). Die Folge ist: Die beruf-
liche Handlungskompetenz wird reduziert auf die Fdahigkeit, verfiighare Handlungs-
schemata abzurufen (Henscen/BrLum/Krecaring 1997, S. 138f1).

(2) Die Option der zentralen Aufgabenersteller fiir gebundene, insbesondere Multiple-
Choice-Aufgaben (M-C-Aufgaben)

Diese Option hat vorwiegend 6konomische Griinde, die mit dem Hinweis auf ho-
here Grade der Objektivitdt zu legitimieren versucht werden (vgl. Reetz/HEWLETT
2008, S. 68f). Zwei Entwicklungen lassen die starke Option fiir M-C-Aufgaben in
Abschlusspriifungen fragwiirdig erscheinen: Zum einen haben die organisatorischen
Verdnderungen in den Betrieben in Richtung Arbeits- und Geschéftsprozessorien-
tierung neue Leitbilder der Ausbildung und des Priifens entstehen lassen, die mehr
Praxisnédhe, Prozessorientierung, Authentizitit und Flexibilitit und damit komple-
xere Aufgaben erfordern. Zum anderen haben kognitivistische bzw. konstruktivis-
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tische Erkenntnisse der Lerntheorie die behavioristischen performanzbezogenen

Lehr-Lern-Muster abgeldst, mit dem die diagnostisch verfremdeten Multiple-Choice-

Aufgaben sich zu legitimieren suchten (Metzcer 2000). Der Wandel findet seinen

Niederschlag in neuen Formen von Priifungsaufgaben wie z. B. in den authentischen

Formen der IT-, Metall- und Elektroberufe. Dennoch sind weiterhin starke Anteile

von gebundenen, insbesondere M-C-Aufgaben erkennbar.

e So wird schon in der IBF-Expertise (KLorr/HENSGEN 1998) kritisiert, dass z. B. der
Anteil der Aufgaben, in denen es primér um die Reproduktion von Faktenwissen
geht, immer noch zu hoch ist. Ferner ,ist nur in wenigen Féllen erkennbar, dass
Arbeitshandlungen in ihren Elementen Planen, Durchfiihren, Kontrollieren mit
den gestellten Fragen auch gepriift werden” (S. 63).

e Dass dem so ist, verwundert nicht, wenn man das als Vorbild fiir Priifer gedachte
Beispiel kaufménnischer Planung betrachtet, in dem die Fahigkeit zur Personal-
planung nur mit einer schlichten Rechenaufgabe im Rahmen einer M-C-Aufgabe
problemlosungsfrei erfasst werden soll (Bapura/MuLLER 2003, S. 361.).

e Dass Priifer hier anderer Meinung sind, zeigt die Evaluation der Abschlusspri-
fungen Mechatroniker/-in. Sie erbrachte insbesondere auch im Priifungsteil B
bei den schriftlichen Aufgaben, dass fast alle Befragten die Teilaufgaben im M-C-
Format ablehnen, weil sie fiir das handlungs- und prozessorientierte Aufgaben-
konzept nicht geeignet seien (EssincHAUs 2003, S. 19).

e Auch Trilling (2003, S. 38 und 65) ermittelt in seinen Untersuchungen, dass mit
Aufgaben, bei denen es nur ,eindeutig” richtige oder falsche Antworten gibt,
keine berufliche Handlungskompetenz zu erfassen ist. Dies gelte in der Regel
auch dann, wenn versucht wird, situative Elemente in die Aufgabenerstellung
einzubauen. Typische Ergebnisse solcher Bemiithungen seien dann die weitver-
breiteten ,,unechten Situationsaufgaben®, die als reine Wissensabfrage zu ihrer
Losung eigentlich keiner situativen , Einkleidung“ bediirften.

(3) Tendenzen der Anderung von Situationsaufgaben in ,unechte” Situationsaufgaben
Die Anderungen bestehen vor allem darin, dass der praxisnahe authentische Cha-
rakter der Situationsaufgabe derartig reduziert wird, dass damit berufliche Hand-
lungskompetenz nicht zu erfassen ist. Dies hat dann ,unechte” Situationsaufgaben
zur Folge. Diese erscheinen in der Priifungspraxis regelmifig in den folgenden
drei Varianten: Erstens: Die Situation hat geringen Informationsgehalt und dient
nur als Rahmen, in dem ansonsten reine Wissensabfrage erfolgt. Letztlich wird
damit situiertes Priifen vorgetduscht. Zweitens: Die Situationsbeschreibung dient
nur als quasi situative Einleitung fiir die nachfolgenden rein fachwissenschaft-
lichen Fragen. Deren Beantwortung kann aber vom Priifling in dieser Aufgabe
nicht fiir berufliches Handeln genutzt werden. Drittens: Es ist zwar eine relativ
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komplexe Handlungssituation gegeben, aber die mdégliche Priifungsleistung einer
Problemlésung wird mit der (auf Vereinfachung der Bewertung bedachten) Aufga-
benstellung so zergliedert und in Teilfragen transformiert, dass die Aufgabe weit-
gehend auf Wissensabfrage reduziert wird.

Beispiele/Befunde

IT-Berufe

Ebbinghaus, Gérmar und Stohr (2001): Erste Evaluation der neuen Priifungsform

der IT-Berufe (Teil A Projektarbeit, Teil B Ganzheitliche Aufgabe I und II, WISO). Im

Hinblick auf den hier relevanten Teil B (Ganzheitliche Aufgabe I und II) ermitteln sie

neben positiven Ansédtzen durch Priiferbefragung folgende Befunde:

e Praxisndhe und Handlungsorientierung unzureichend — Detailwissen wird ohne
Anwendungsbezug abgefragt — teilweise gebundene Aufgaben, die nach Priifer-
ansicht dem ganzheitlichen Ansatz widersprechen (S. 32).

e Aufgaben wurden als kiinstlich und realitdtsfremd eingestuft, u. a. weil Fakten-
wissen abgefragt wird — auf gebundene Aufgaben sollte nach Ansicht der Priifer
zukiinftig verzichtet werden (S. 33).

e Aufgaben bislang nicht hinreichend prozessorientiert — Zusammenhangswissen
kommt zu kurz, Faktenwissen wird zu sehr betont — Anbindung der Aufgaben-
stellung an die Ausgangssituation teilweise nur oberflachlich gegeben (S. 34f.).

e Ganzheitlichkeit bislang in den Aufgaben noch nicht realisiert — Abfragen von
Faktenwissen entbehrlich — Aufgaben zu wenig an beruflichen Tatigkeitsfeldern
orientiert — isoliertes Abfragen von technischen Daten widerspricht dem praxis-
und handlungsorientierten Gedanken (S. 35f.).

Ebbinghaus (2004) stellt als Fazit ihrer zweiten Evaluation der Abschlusspriifung
in den IT-Berufen fest: Trotz der ,noch zu bewéltigenden Herausforderungen hat
die IT-Prifung (...) entschieden dazu beigetragen, dass sich das (...) auf der Pra-
xisndhe und (...) der Handlungsorientierung aufbauende Konzept der Prozessori-
entierung als neues Leitbild beruflichen Priifens durchgesetzt hat“ (S. 106). Zu den
von Ebbinghaus genannten Herausforderungen gehoren zentral die Tendenzen zur
unechten Situationsaufgabe. Hierzu exemplarisch Befunde {iber die Ganzheitlichen

Aufgaben aus den Expertisen der Evaluation:

e Die Situationsbeschreibung ist insgesamt sehr knapp gehalten. Eine konkrete
Orientierung ist dariiber nicht méglich — die Aufgabe ist teilweise sehr klein-
schrittig gehalten und auf Wissensreproduktion ausgerichtet — die Kleinschrit-
tigkeit beeintrichtigt die vorhandene Praxisndhe der Aufgabenstellungen
(S.78).
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Die Feingliedrigkeit der Aufgaben lduft dem Bestreben nach Ganzheitlichkeit zu-
wider — die Ausgangssituation dient nur dazu, isolierten Aufgaben, eine Klammer
zu geben — bei genauer Betrachtung zeigt sich jedoch, dass die Anforderungen in
den Aufgaben vielfach kontextfrei gestellt werden — dies tragt auch dazu bei, dass
sich Teilaufgaben und deren Unteraufgaben auf der Ebene der Wissensabfrage
bewegen (S. 781.).

Die Teilaufgaben stehen relativ unverbunden nebeneinander und weisen zur
Ausgangssituation nur gekiinstelt wirkende Beziige auf — in den Aufgaben ist die
geforderte Durchdringungstiefe der Sachverhalte zu gering, sodass ein Abgleiten
in die Wissensreproduktion auszumachen ist (S. 80).

Die Beriicksichtigung des breiten Qualifikationsspektrums gelingt hauptséachlich
aufgrund der starken Zergliederung der Teilaufgaben in Unteraufgaben, die nur
Reproduktion von Fachwissen erfordern, nicht aber dessen Anwendung — trotz
der Anbindung der Teilaufgaben an die Ausgangssituation entsteht kein in sich
geschlossener Geschiftsprozess, sondern ,Miniprozesse“, die unverbunden
sind. Der hohe Anteil an Wissensfragen behindert die Entfaltung eines Prozesses
(S. 83).

Bei den Teilaufgaben und deren Unteraufgaben dominiert der Anteil der Repro-
duktionsaufgaben — es fehlt die situative Integration — Innerhalb der Teilaufgaben
erscheinen prozessuale Ansédtze wegen der ihnen nachgeschobenen Wissensfra-
gen als ,aufgesetzt” (S. 84).

Einzelhandels- und Automobilkaufleute

Dubberstein (2006) kommt in ihrer empirischen Untersuchung mehrerer aktueller
Aufgabensitze zu dem Ergebnis, dass zwar positive Ansétzen bei der Beriicksichti-
gung der neuen Leitbilder des Priifens (Praxisndhe, Handlungs- und Prozessorientie-
rung) vorliegen, dass andererseits jedoch wichtige Qualitatskriterien zur Erfassung
beruflicher Handlungskompetenz vernachlédssigt werden:

Der Handlungsspielraum ungebundener Erarbeitungsaufgaben wird fiir den
Priifling (fachlich und zeitlich) stark eingeschridnkt — dabei wird die situative
Komplexitidt der Aufgaben durch eine Sequenz von Fragen reduziert, die mit
hohem Anteil auf das Reproduzieren von Fachwissen zielen und nicht oder nur
oberflidchlich in berufliche Arbeitssituationen eingebettet sind — Strukturierung
und Problemlésung entfallen damit als Priifungsleistung und werden vorab vom
Aufgabenersteller mitgeliefert.

Die Vermutungen, dass zum einen die Situationsorientierung in den schriftlichen
Abschlusspriifungen héufig unecht sei und dass zum anderen das Abfragen von
punktuellem Faktenwissen dominiert, werden durch die Ergebnisse dieser Arbeit
gestiitzt (S. 731.).
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Industriekaufleute

Kloft und Hensgen (1998) ermitteln in ihrer Expertise zu Priifungsaufgaben im kauf-

ménnischen Bereich bei den Industriekaufleuten,

e dass der iiberwiegende Teil der Aufgaben mit einem knappen situationsbezo-
genen Aufgabentext beginnt. Damit traten ,isolierte® Wissensfragen nur noch
selten auf, seien aber in fast allen Aufgabensétzen zu finden (S. 24).

e Festgestellt wurde auch das Vorhandensein von ,Pseudo-Einkleidungen®, d.h.,
die Fragen sind auch ohne die einleitende Situationsbeschreibung beantwortbar.

e Nur hochstens die Hilfte der situativ eingekleideten Fragen betreffen Arbeits-
handlungen. Die anderen ca. 50% der Fragen, die an Situationen ankniipfen,
zielen primédr auf Fachwissen ab. Dieses Wissen muss aber nicht vom Priifling
zur (fiktiven) Auftragsbearbeitung genutzt werden (S. 25).

Mechatroniker

Die Evaluation der Abschlusspriifungen von Mechatronikern erbrachte bei den be-

fragten Priifern, Lehrern und Ausbildern grundsétzliche Zustimmung vor allem zu

dem handlungs- und prozessorientierten Aufgabenkonzept der schriftlichen Situa-

tionsaufgaben ,Arbeitsplanung“ und ,Funktionsanalyse“ (EssiNngHAUS 2002, 2003).

Gleichwohl zeigten sich u. a. folgende Méngel:

e Es gelingt hdufig nicht, aus einer konkreten berufstypischen Situation Teilauf-
trage zu formulieren, die situationsgerechtes Analysieren und Problemldsen er-
fordern. Vielmehr werden einer Situationsbeschreibung isolierte Einzelaufgaben
zugeordnet, ohne deren berufstypischen Zusammenhang abzubilden.

e Daraus ergibt sich, dass diese Form der unechten Situationsaufgabe auf der Per-
formanzebene der Aufgabenlésung eine Priifungsleistung hervorbringt, die nur
sehr bedingt Schliisse auf die berufliche Kompetenz zuldsst (S. 23).

1.4  Zu Befunden iiber die Beriicksichtigung von Schliisselqualifikationen bzw.
fachiibergreifenden Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz

Fachiibergreifende Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz werden in
der einschlidgigen Prifungsdidaktik auch als Schliisselqualifikationen bezeichnet
und betreffen dort explizit die Aspekte der fachbasierten Methodenkompetenz
und der Sozialkompetenz. Ohne Zugriff auf die kompetenztheoretische Systema-
tik (vgl. Abschnitt 1.1) und unter Ausschluss der personalen Selbstkompetenz
werden nach herrschender Meinung gemédf3 der dualistischen Trennung in den
,handlungsorientierten® und den ,kompetenzanalytischen“ Ansatz Letzterem be-
rufsbezogene Schliisselqualifikationen zugerechnet. Diese werden selbst erstellten
normativen Katalogen entnommen, deren Begriindung auf Plausibilitdt und Mess-
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barkeitserwdgungen beruht (Reisse 1996, 1997; Krorr/HEnsGEn 1998 Anhang 1;
HensGEn/Brum 1998, S. 46 f.; HENSGEN u. a. 2000 S. 44).

Dabei verwenden IBF-Expertise und KoPrA-Konzept und die entsprechen-
den Kataloge den Begriff der Schliisselqualifikationen meistens fiir kognitive As-
pekte der Fach- und der Methodenkompetenz bzw. der kommunikativen (Sozial-)
Kompetenz (vgl. Reerz/Hewrert 2008, S. 38 f.). Es zeigt sich dabei eine eindeutige
Bevorzugung der fachbezogenen Methodenkompetenz und — mit Abstand dahin-
ter — der kommunikativen Kompetenz (HENsGEN/BrLum/KRrECHTING 1997 ; Krorr/HENS-
GeN 1998, S. 31f.,, Anlage A; HensceEn u.a. 2000, S. 44f). Dabei fillt auf, dass
die fiir die Fach- und die Methodenkompetenz zentrale Fahigkeit zur Problemld-
sung offenbar eine untergeordnete Rolle spielt. Dieses Defizit entspricht der oben
in Abschnitt 1.3 dargestellten Tendenz, in der Priifungsdidaktik den Dualismus
von Handlungsorientierung und Kompetenzorientierung zu pflegen. Mit dieser
Trennung wird dann auch das fachbezogene ,Handeln“ vom schliisselqualifika-
torischen ,Problemlésen® getrennt, um dann anschliefend im Katalog obendrein
noch auf ein ,elementares Problemlésen” reduziert zu werden (HENSGEN/BLum
1998). Damit gerdt aus dem Blick, dass jegliches — besonders berufliches — Han-
deln als zielgerichtetes Tun ,Barrieren® zu iiberwinden hat (DornER 1976), die ein
Problemlésen erfordern.

Im Hinblick auf soziale und kommunikative Kompetenz wird fiir schriftliche
Prifungen die Fahigkeit betont, ,Sachverhalte schriftlich, miindlich und grafisch
korrekt und verstdndlich® wiederzugeben sowie Mitteilungen anderer korrekt zu
verstehen und ,mit anderen formgerecht und adressatenbezogen Informationen®
auszutauschen (HENSGEN u. a. 2000, S. 44). Dies betrifft in kaufménnischen Berufen
zentral die Fdhigkeit, Geschéftsbriefe zu schreiben und zu beantworten. Dagegen
tauchen Kooperationsfihigkeit oder Teamfahigkeit sowie die Fahigkeit zur Kon-
fliktregelung in den Schliisselqualifikationskatalogen kaum auf bzw. werden als
soziale Kompetenzen ,ausdriicklich ausgeschlossen® (Krorr/HENnsGEN 1998, S. 7).
Ahnlich erklirt Reisse (1996, S. 119) ,Kooperation“ als ,nicht geeignet fiir eine
Berticksichtigung bei Priifungen®. Dem kann Folgendes entgegengehalten werden:
Die Féahigkeit zu Kooperation und Konfliktregulierung entwickelt sich nicht allein
durch Erfahrung und Sozialisation. Logik und Ethik der Kooperation erschlieSen
sich dem Auszubildenden auch in der Besinnung auf exemplarische Konfliktsitua-
tionen und erhalten ihren Charakter als soziale ,Kompetenz“ erst durch die Fahig-
keit zur reflektierten Beurteilung von Kooperation sowie der kognitiven Verfiigung
iber soziale Konfliktlosungsstrategien. Diese konnen (dhnlich den rechtlich-6ko-
nomischen Konfliktregelungen) sehr wohl Gegenstand von situativen Priifungsauf-
gaben sein (Reerz 2006).
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2.  Welche Qualitatsanspriiche sind an Priifungen zu stellen und
inwieweit werden diese in der gegenwartigen Priifungspraxis
erfillt?

Bei den Qualitdtskriterien von Priifungen in der Berufsausbildung sind die - tra-
ditionell bevorzugten — diagnostischen Giitekriterien (Objektivitidt, Reliabilitdt und
Validitét) von solchen zu unterscheiden, die die Konzeption der beruflichen Hand-
lungskompetenz betreffen. Letztere werden hier konzeptionelle Kriterien genannt
(vgl. auch Krorr/HENSGEN 1998).

Konzeptionelle Qualitatskriterien

Es handelt sich dabei um Leitbilder und qualitdtsbezogene Gestaltungsgrundsétze,
die bei der Erstellung von Priifungsaufgaben und der Durchfiihrung von Priifungen
angemessen zu beriicksichtigen sind (vgl. RErtz/HeEwLETT 2008, S. 43 ff.):

e Mit dem Grundsatz der Handlungsorientierung erlangt das Modell der vollstidn-
digen Handlung mit dem selbststandigen Planen, Durchfiihren und Kontrollieren
eine Leitbildfunktion, die durch den Grundsatz der Praxisndhe ergdnzt wurde,
um zu verhindern, dass diese in den Priifungsaufgaben nur vorgetduscht wird
(Problem der unechten Situationsaufgabe).

e Die organisatorischen Verdanderungen im Zuge der Verdnderungen der Arbeits- und
Geschéftsprozesse in den Betrieben verlangten eine entsprechende Beriicksichti-
gung der Prozessorientierung auch in den Lern- und Priifungsaufgaben. Dies er-
fordert, berufliches Handeln stirker im betrieblichen Gesamtzusammenhang zu
sehen und dabei auch hohere Ebenen der Handlungsregulation zu berticksichtigen.

e Der Grundsatz der Flexibilisierung betrifft die Moglichkeit, mit dem Instrument
der ,Einsatzgebiete“ auch spezielle und branchenspezifische Geschéfts- und Ar-
beitsfelder bei der Priifung heranzuziehen.

e Individualisierung bedeutet Beriicksichtigung der spezifischen Lern- und Ar-
beitserfahrungen, die der Priifling in dem Betrieb gemacht hat.

e Beim Leitbild Authentizitit werden reale Arbeitsprozesse im realen Arbeitsum-
feld zum Priifungsgegenstand. Authentische Priifungen bilden die Realitdt nicht
ab, sondern sind Teil dieser Realitdt. Bearbeitung und Dokumentation erfolgen
im Betrieb. Typisch hierfiir sind die ,betrieblichen Auftrage“ in den Metall- und
Elektroberufen.

Insgesamt fithren diese neuen Leitbilder des Priifens zu einer stirkeren Anndherung
an die betriebliche Realitdt und damit zu gréferer Komplexitédt und Differenziertheit
der Aufgaben.
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Diagnostische Giitekriterien

Wichtig ist, dass Priifungsaufgaben auch testtheoretisch-diagnostischen Kriterien
entsprechen. Die Forderung, dass eine Priifung sowohl giiltig als auch zuverldssig
und objektiv sein soll, kommt in der nachfolgenden Darstellung zum Ausdruck:

Leistungsbereiche gemaB Ordnungsmittel (Ausbildungsordnung/Lehrplan)
und Anforderungen der beruflichen Praxis

A

Glltigkeit

A

Zuverldssigkeit

N N N

Durchfiihrungs- Auswertungs- Interpretations-
Objektivitat

Das Schema ldsst erkennen, dass die Giiltigkeit einer Priifung ihre Zuverlassigkeit
und ihre Objektivitdt zur Voraussetzung hat. Zugleich aber ist auch erkennbar, dass
die Giiltigkeit einer Priifung davon abhéngt, dass die Priifung den Vorgaben der
Ordnungsmittel und den Anforderungen der beruflichen Praxis entspricht. Das kann
aber auch bedeuten, dass eine Abschlusspriifung in besonderer Weise objektiv (und
zuverlassig) gestaltet ist, ohne den erforderlichen Grad an Giiltigkeit aufzuweisen.
Dies ist mit einiger Sicherheit anzunehmen, wenn die gesamte Priifung aus Multiple-
Choice-Aufgaben besteht. Denn die neuen Leitbilder der Prozessorientierung und
Authentizitdt verlangen eine neue Definition der Giiltigkeit, ,,die auf die Forderungen
der Angemessenheit, der Sinnhaftigkeit und der Niitzlichkeit von Priifungen abhebt.
Eine solche eher dkologische Validitit zielt auf die Tauglichkeit einer Priifung ab,
sodass sie nicht durch eine andere Priifung ersetzt werden konnte, die eine bessere
Messung ermdoglicht® (BrReuer/MULLER 2000, S. 47).

Diagnostische und konzeptionelle Giitekriterien stellen also teilweise gegensétz-
liche Anspriiche an die Gestaltung von Priifungen: Wahrend bei den diagnostischen
Gitekriterien die Genauigkeit der Messungen im Vordergrund steht, verlangen die
konzeptionellen Qualitédtskriterien, dass vor allem auch schwer messbhare berufliche
Anforderungen bzw. Qualifikationen gepriift werden. Um eine berufliche Handlungs-
kompetenz mit einem Zertifikat bescheinigen zu konnen, miissen in professioneller
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Weise sowohl konzeptionelle wie diagnostische Standards bei der Priifung zum Zuge
kommen. Bei der Erstellung von Priifungsaufgaben und der Beurteilung ihrer Lo-
sungen sind deshalb beide Arten von Qualitétskriterien in Einklang zu bringen. Dies
ist in der Priifungspraxis des dualen Systems nicht immer der Fall. Besonders die
zentralen Aufgabenersteller und die hinter ihnen stehenden Verbdnde betonen eine
diagnostische Position mit einseitiger Abhéngigkeit der Validitdt von der Objektivi-
tdt. Dabei wird dann die ,Kausalkette® konstruiert, dass verminderte Objektivitét
verminderte Reliabilitdt und beide wiederum verminderte Validitdt zur Folge hétten
(vgl. Fenm 1994, S. 84).

Das fiihrt zur 6konomisch motivierten Bevorzugung von (moglichst Multiple-
Choice-)Aufgaben mit einer eindeutigen Losung und beeintrachtigt die valide Erfas-
sung von beruflicher Handlungskompetenz. Inzwischen hat sich im Zusammenhang
mit der Zielorientierung neuer und neu geordneter Berufe an der Handlungskom-
petenz ein Perspektivenwechsel im Verhéltnis von Objektivitidts- und Reliabilitéts-
kriterien zum Validititskriterium ergeben. Dies zeigt sich in der Tatsache, dass die
Erstellung von Priifungsaufgaben eine stdrkere Beriicksichtigung berufstypischer
Situationen verlangt, um dem Validitétskriterium gerecht werden zu koénnen; denn
was niitzen Objektivitdt und Messgenauigkeit, wenn Aufgaben nicht das messen, was
sie zu messen vorgeben, ndmlich die Fdhigkeit, in beruflichen Situationen angemes-
sen zu handeln. In diesem Zusammenhang setzt sich die Einsicht durch, Giiltigkeit
(Validitét) als ,primdre Anforderung“ an die Berufsabschlusspriifungen zu sehen
(MEetzceEr 2000). Diesem Gebot zu folgen setzt jedoch handlungsorientierte Aufga-
ben voraus. Handlungsorientierte Priifungsaufgaben aber sind grundsétzlich , Situa-
tionsaufgaben® (Bapura 1999, S. 48). So kann in diesem Zusammenhang von einer
Renaissance der Situationsaufgabe gesprochen werden. Die entscheidende positive
Beeinflussung der Validitdt durch Merkmale der Priifungsaufgaben erfolgt durch die
Tendenz, in die beruflichen Priifungen zunehmend reale berufliche Anforderungs-
situationen simulativ bzw. ,authentisch® einzubringen (vgl. dazu Reerz/HEWLETT
2008, S. 56). Deshalb wird auch von einer ,,Umbruchsituation® und einem ,,Philoso-
phiewechsel® bei den Priifungsanforderungen gesprochen (LEnNARTZ 2004).

3.  Wie soll gepriift werden? Priifungsstrukturen und Priifungs-
aufgaben im Wandel — Option fiir Situationsaufgaben als
Priifungsaufgaben

3.1 Zum Wandel der Priifungsstrukturen

Im Anschluss an das Berufsbildungsgesetz (1969) pragt sich eine bestimmte Grund-
struktur fiir Abschlusspriifungen in technisch-gewerblichen und kaufmadnnischen
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Berufen heraus. Diese traditionelle Struktur (fast aller Ausbildungsberufe) weist
zwei Priifungsteile auf. Dabei handelt es sich gemaf} den iiberlieferten dualistischen
Leitbegriffen ,Kenntnisse“ und , Fertigkeiten“ zum einen um die schriftliche Priifung
als ,Kenntnispriifung” und zum anderen um die praktische Priifung, die im gewerb-
lich-technischen Bereich als ,Fertigkeitspriifung® bezeichnet und im kaufménni-
schen Bereich unter der Bezeichnung ,Praktische Ubung*“ als miindliche Priifung
durchgefiihrt wurde. Dieses Priifungskonzept entspringt der Auffassung von Theo-
rie und Praxis als separaten Bereichen. Erst gegen Ende der 1980er-Jahre wurde
die stirkere Beriicksichtigung der wechselseitigen Beziige beider Priifungsteile ge-
fordert. Dieses Verstdndnis zeigt sich in den neuen Priifungsstrukturen vor allem
bei den IT-Berufen und den neuen bzw. neu geordneten Elektro- und Metallberufen
(Reetz/HeEwLETT 2008, S. 82 ff)).

Priifungsstruktur der IT-Berufe

Priifungsteil A Prifungsteil B
50 % 50 %

Betriebliche Prasentation Ganzheitliche Ganzheitliche Wirtschafts-

Projektarbeit
und Aufgabe | Aufgabe Il und

Durchfihrung

und Fachgesprach Fachqualifikation | Kernqualifikation Sozialkunde
Dokumentation

max. 35 Stunden max. 30 Min. max. 90 Min. max. 90 Min. max. 60 Min.

Das Konzept der beiden Priifungsteile unterscheidet sich grundlegend von prakti-
schen bzw. schriftlichen Priifungen herkémmlicher Art. Indem man sich ndmlich
an den Arbeits- und Geschiftsprozessen im betrieblichen Gesamtzusammenhang
orientiert, sollen Wissen und Kénnen nicht mehr nur als einzelne Fertigkeiten und
isoliertes Fachwissen erscheinen, sondern als prozessbezogene Verkniipfung von
einzelnen Wissensgebieten und Fertigkeiten zu ganzheitlichen Aufgabenstellungen,
in denen theoretische und praktische Aspekte gekoppelt sind. Durch die Priifungs-
formen ,Betriebliche Projektarbeit* (Priifungsteil A) und ,Ganzheitliche Aufgabe®
(Priifungsteil B) sollen berufstypische Arbeits- und Geschéftsprozesse gestaltet und
erfasst werden.

3.2 Zum Wandel der Priifungsaufgaben

Aus der vergleichenden Analyse von relevanten Verordnungen zur Berufsaus-
bildung ergibt sich die folgende Ubersicht {iber Priifungsmethoden/Instrumente
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und die mit ihnen verbundenen Arten der Erfassung der Priifungsleistungen. Sie
werden in der Praxis gemdfl den Ausbildungsordnungen jeweils berufsspezifisch
kombiniert (= Priifungsform). Gerade durch die Ablosung der starren Einteilung in
schriftliche, miindliche und praktische Priifungen infolge der Kombination dieser
Priifungsteile gem&aB den Erfordernissen der zu priifenden Qualifikationen zeigen
sich der Wandel und die Innovationen im Gebrauch der Priifungsaufgaben in den
letzten Jahren.

Priifungsmethoden/Priifungsinstrumente
Prifungsaufgaben Prifungsformen

Leistung wird als konkrete

Leistung wird schriftlich erbracht

Leistung wird mindlich erbracht

praktische Handlung erbracht:
L6sung berufstypischer Aufgabe

Gebundene Aufgaben
 Auswahlantwortaufgabe
« Ordnungsantwortaufgabe

Nicht gebundene Aufgaben

Fachgesprach
« Fachgesprach nach Projektar-
beit oder betrieblichem Auftrag
e Situiertes Fachgesprach
bei Auftragsdurchfiihrung

Arbeitsauftrag

« Betrieblicher Auftrag

o Praktische Arbeitsaufgabe
o Arbeitsprobe

o Prifungsstlick

« Erarbeitungsaufgaben
« Aufgaben mit Kurzantwort
« Aufgaben mit Antwortfreiheit

o Fallbezogenes Fachgesprach
Gesprachssimulation
Prasentation

Ein weiteres Beispiel fiir die Kombination von Durchfiihrungsformen bietet die
Struktur der Mechatroniker, wo (dhnlich den IT-Berufen) im Teil A die reale prakti-
sche Form erginzt wird durch schriftliche (Dokumentation) und miindliche (Fach-
gespriach) Durchfiihrungsformen, wiahrend im Teil B die Priifungsbereiche Arbeits-
planung und Funktionsanalyse als betriebliche Situationsaufgaben vorwiegend in
schriftlicher Durchfiihrungsform zu erbringen sind.

In derartigen Verdnderungen zeigt sich die zunehmende Tendenz, auch in Prii-
fungen reale berufliche Anforderungssituationen zu etablieren, um dem Zusam-
menhang von Ausbildung, Priifung und anschlieBender Berufstitigkeit stirker zu
entsprechen. Es liegt in der Logik dieser Entwicklung, dass Lernaufgaben und Pri-
fungsaufgaben die gleiche Struktur aufweisen sollten mit dem Ziel, situiertem Lernen
auch situiertes Priifen folgen zu lassen. Der Terminus ,Situationsaufgabe“ verweist
darauf, dass dieser Aufgabentypus sowohl als Lern- wie als Priifungsaufgabe dem
didaktisch-curricularen Gebot des Situationsprinzips entspricht, das zusammen mit
dem Wissenschafts- und dem Persénlichkeitsprinzip als curriculares Gestaltungsprin-
zip wirksam wird. Somit kann nicht nur im kaufménnischen Bereich — unabhédngig
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von der schriftlichen auch in miindlicher und praktischer Form — immer dann von

Situationsaufgabe gesprochen werden, wenn eine Aufgabe des situierten Lernens

oder Priifens vorliegt. Als Beispiele kénnen gelten:

(1) die betriebliche Priifungsaufgabe Teil A fiir Mechatroniker/-innen als praktisch,
teilweise kombiniert mit schriftlich und miindlich zu erbringender Leistung

(2) das fallbezogene Fachgesprédch auf Basis einer praxisbezogenen Aufgabe fiir Ver-
anstaltungskaufleute (= miindlich zu erbringende Leistung)

(3) die ganzheitlichen Aufgaben 1 und 2 in Teil B der IT-Priifung (= schriftlich zu
erbringende Leistung).

Das Votum fiir die Situationsaufgabe erfolgt hier unter der Voraussetzung, dass die
empirisch nachweisbaren Deformationen dieses Aufgabentyps in der Priifungspra-
xis bei der Aufgabenerstellung kiinftig vermieden werden. Insofern kénnen die hier
aufgewiesenen Befunde als Hypothesen bei weiter gehenden Untersuchungen tiber-
priift werden. Die Mangel bestehen vor allem darin, dass der praxisnahe authentische
Charakter der Situationsaufgabe — also ihre Validitdt — im Interesse der Objektivitit
und Vergleichbarkeit derartig reduziert wird, dass der Anspruch verfehlt wird, damit
berufliche Handlungskompetenz zu erfassen. Dies hat dann ,unechte” Situationsauf-
gaben zur Folge. Um dem entgegenzuwirken, sollten Aufgabenersteller und Priifungs-
ausschussmitglieder es sich zur Pflicht machen, Checklisten anzuwenden, wie sie z. B.
die Merkmalliste von echten und unechten Situationsaufgaben sowie die Beurteilungs-
liste von M-C-Aufgaben darstellen (Reetz/HewLETT 2008, S. 137 f)). Dennoch kann die
Validitdt dieser Situationsaufgaben (im weiteren Sinne) auch auf ganz andere Weise
verfehlt werden, nimlich dann, wenn in Aufgaben z.B. in Form des betrieblichen
Auftrags — wie in BIBB-Evaluationsbefunden bei Mechatroniker/-innen festgestellt —
das Situationsprinzip durch das Prinzip der Authentizitét ibertrieben wird, das heift,
wenn die Praxis in der Aufgabe zwar authentisch, aber nicht mehr repriasentativ ist.
In diesem Fall gilt: , Authentizitét ist kein Garant fiir Validitdt® (EBsincHAUS 2003, S. 24).

Schlusshemerkung

Die hier vorgetragene Sichtung kritischer Punkte des dualen Priifungssystems ver-
steht sich als Beitrag zur positiven Weiterentwicklung der Priifungspraxis des dualen
Systems der deutschen Berufsausbildung. Damit verbunden ist die Anregung, den
dualen Priifungen in der berufs- und wirtschaftspddagogischen Forschung iiber die
vorhandenen guten Ansétze hinaus mehr Gewicht zu geben.
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Barbara Lorig und Daniel Schreiber

Kompetenzorientierung in Ausbildungsordnungen

Vor dem Hintergrund der Einfiihrung kompetenzbasierter Curricula im allgemein-
bildenden Bereich und der Entwicklung eines an Kompetenzen ausgerichteten Deut-
schen und Europdischen Qualifikationsrahmens gewinnen Fragen der Kompetenz-
orientierung im beruflichen Bereich zunehmend an Bedeutung. Im Artikel wird ein
Kompetenzmodell vorgestellt, mit dessen Hilfe Ausbildungsordnungen in Zukunft
systematisch kompetenzbasiert weiterentwickelt werden kénnen. Des Weiteren
ermoglicht das Kompetenzmodell die Untersuchung bestehender Ausbildungsord-
nungen auf ihre Kompetenzorientierung hin. Erste Ergebnisse dieser Ausbildungs-
ordnungsanalyse werden exemplarisch am Beispiel des Ausbildungsberufs ,Kauf-
mann/Kauffrau im Grof3- und Aufenhandel, Fachrichtung Grofhandel” vorgestellt.

Einleitung

Kompetenzorientierung wird zunehmend zum Leitbegriff in den unterschiedlichen
Bereichen des Bildungssystems in Deutschland. 1996 wurde mit der Einfiihrung des
Lernfeldkonzepts in den berufsbildenden Schulen die Entwicklung von Handlungs-
kompetenz als Leitziel des Unterrichts festgelegt; 2004 folgte dann fiir den allge-
meinbildenden Bereich die Einfiihrung nationaler Bildungsstandards, die fachbezo-
gen die Kompetenzen festlegen, die Schiiler und Schiilerinnen nach Abschluss einer
Jahrgangsstufe erworben haben sollen.

Aber nicht nur auf curricularer Ebene hat das Kompetenzkonzept eine hohe Be-
deutung erlangt: Auch auf européischer Ebene liegt den Instrumenten zur Schaffung
eines gemeinsamen Bildungs- und Beschéftigungsraumes (Européischer Qualifika-
tionsrahmen, Leistungspunktesysteme in der beruflichen und Hochschulbildung) die
Orientierung an Kompetenzen und Lernergebnissen zugrunde. Dies bezieht auch
den Deutschen Qualifikationsrahmen, der derzeit entwickelt wird, mit ein.

Der Grundgedanke bei der Formulierung von ,learning outcomes® ist, vom
Ende (einer Lern- bzw. Ausbildungsphase) her zu denken und die Ergebnisse des
Lernens zu beschreiben. Um Lernergebnisse kompetenzbasiert zu formulieren, ist
der Rickgriff auf ein Kompetenzverstindnis und dessen Operationalisierung not-
wendig. Dabei miissen unterschiedliche Dimensionen des Konstrukts Kompetenz
berticksichtigt werden (vgl. HENSGE/LoriG/ScHREIBER 2008).

Derzeit wird diskutiert, ob Kompetenzorientierung in den Ausbildungsordnungen
bereits umgesetzt worden ist. Die Meinungen dariiber sind geteilt: Die eine Fraktion
vertritt den Standpunkt, dass Ausbildungsordnungen ,lediglich“ durch Inputkriterien
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wie beispielsweise Namen und Dauer der Ausbildung und die vorgegebenen Lernziele
bestimmt sind. Die andere Fraktion ist der Ansicht, dass Ausbildungsordnungen be-
reits eine Outputorientierung aufweisen und beispielsweise durch die Formulierung
von Priifungsanforderungen und -methoden (betrieblicher Auftrag, Fachgespréch etc.)
Standards zur Uberpriifung von Handlungskompetenz festgelegt werden. Zudem sol-
len die Lernziele , Endqualifikationen® beschreiben, die sich eine Fachkraft am Ende
der Ausbildung angeeignet haben soll (vgl. Kocu 2006, S. 3; BMBF 2001, S. 46).

Meyer (2006) konstatiert, dass die Ausbildungsordnungen weit iiber die Ori-
entierung an Lernergebnissen hinausgehen; neben den ,kompetenzorientierten
Standards® beispielsweise in den jeweiligen Anhéngen der Ausbildungsordnungen
seien auch Inputfaktoren und prozessbezogene Standards von grofer Bedeutung.
Ausbildungsordnungen regeln nicht nur das ,,Was“ — die Inhalte —, sondern auch
das ,Wie“, beispielsweise in Form von didaktischen Hinweisen durch die zeitliche
Gliederung (vgl. Meyer 2006, S. 51 ff.).

Um die Anschlussfahigkeit der dualen Berufsausbildung zu den anderen Be-
reichen des deutschen Bildungssystems und zu den europdischen Entwicklungen
zu gewdhrleisten, wird diskutiert, das Kompetenzkonzept in den Ausbildungsord-
nungen zu verankern. In diesem Beitrag wird ein Kompetenzmodell zur Gestaltung
kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen vorgestellt. Mithilfe des Kompetenz-
modells kénnen auch bestehende Ausbildungsordnungen analysiert und auf ihre
Kompetenzorientierung hin untersucht werden. Exemplarisch werden hier erste
Ergebnisse der Analyse des Ausbildungsberufs Kaufmann/-frau im Grof3- und Au-
Benhandel, Fachrichtung Gro8handel vorgestellt.

Kompetenzorientierung in Rahmenlehrpldnen und Ausbildungs-
ordnungen

Breuer fiihrte 2005 im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
eine Studie iiber ,Handlungskompetenz in KMK-Rahmenlehrplinen und Ausbil-
dungsordnungen® durch. Den Untersuchungsergebnissen zufolge werden in neueren
Ausbildungsordnungen Ausbildungsberufe nicht mehr nur tiber Fertigkeiten und
Kenntnisse definiert, sondern auch iiber Fahigkeiten. Mit der Novellierung des Be-
rufsbildungsgesetzes 2005 wurde der Begriff der ,beruflichen Handlungsfahigkeit*
als Leitziel der Berufsausbildung festgeschrieben (BBiG 2005, § 1 Abs. 3) und damit
die bisherigen ,beruflichen Fertigkeiten und Kenntnisse® um den Fahigkeitsbegriff
erweitert. Nach Breuer wird ,,Fdhigkeit* als Synonym fiir ,,Befahigung“ genutzt und
ein implizierter Zusammenhang zum Kompetenzbegriff iiber die ,Metapher der Be-
fahigung zum selbststdndigen Planen, Durchfiihren und Bewerten® (Breuer 2005,
S. 14) hergestellt. Allerdings wird ,,in den bisherigen Ausbildungsordnungen, im Ge-
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gensatz zu den Rahmenlehrpldnen der KMK, keine explizite Vorstellung von Hand-
lungskompetenz definiert” (Breurr 2005, S. 13). Dies ist allerdings insbesondere fiir
die Kompetenzerfassung zwingend notwendig: ,Solange keine entsprechenden Mo-
delle und Studien vorgelegt werden kdnnen, ist auch nicht zu erwarten, dass ,beruf-
liche Handlungskompetenz*“ in den Abschlusspriifungen in giiltiger Form gemessen
und beurteilt werden kann“ (Breuer 2006, S. 207).

Auf der berufsschulischen Seite wurde bereits 1996 mit Einfiihrung des Lern-
feldkonzepts ein Kompetenzverstindnis den Rahmenlehrpldnen zugrunde gelegt.
Das Lernfeldkonzept 16ste 1996 das ,Féacherprinzip“ der Berufsschule ab. Seitdem
bilden nicht mehr die einzelnen Fachdisziplinen die Bezugspunkte fiir den Unter-
richt in der Berufsschule, sondern konkrete berufliche Aufgabenstellungen und
Handlungsfelder (vgl. KMK 2007, S. 17).

Ziel des Unterrichts in der Berufsschule ist die Entwicklung von Handlungskom-
petenz. Diese wird verstanden als ,die Bereitschaft und Befdhigung des Einzelnen,
sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durch-
dacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Handlungskompe-
tenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, Humankompetenz und
Sozialkompetenz“ (KMK 2007, S. 10). Integraler Bestandteil dieser drei Dimensio-
nen ist Methoden-, Lern- und kommunikative Kompetenz.

Abbildung 1: Kompetenzmodell im Lernfeldkonzept (KMK 2007, S. 10)

Fachkompetenz Sozialkompetenz Humankompetenz

Methodenkompetenz

Lernkompetenz

Kommunikative Kompetenz

Im Gegensatz zu den Rahmenlehrplinen der KMK ist nach den Ergebnissen Breuers
in den Ausbildungsordnungen das Konstrukt Handlungskompetenz bisher eher unsys-
tematisch und zum grofB3en Teil implizit aufgenommen worden (vgl. Breuer 2005, S. 9).

Handlungs- und Prozessorientierung

Priagende Elemente der Gestaltung von Ausbildungsordnungen waren in den letzten
Jahren die Handlungs- und Prozessorientierung. So wurde 1987 bei der Neuord-
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nung der industriellen Metall- und Elektroberufe zum ersten Mal ein ganzheitliches
Verstdndnis beruflichen Handelns in die Ausbildungsordnung aufgenommen. Das
bis dahin pridgende Verstindnis von Kenntnissen und Fertigkeiten wurde um das
~selbststandige Planen, Durchfiihren und Kontrollieren“ ergénzt und damit der As-
pekt der Handlungsorientierung zum Leitziel der Berufsausbildung.

Mit der Schaffung der IT-Berufe 1997 wurde das ,Handeln im betrieblichen
Gesamtzusammenhang® als Ziel der Ausbildung festgeschrieben sowie Aspekte der
unternehmerischen Selbststdndigkeit und Kundenorientierung (vgl. Straka 2001).

Bei der Neuordnung der industriellen Metall- und Elektroberufe in den Jahren
2003 und 2004 wurde die Handlungs- um die Prozessorientierung ergénzt und ein
weiterer groBer Schritt auf dem Weg zunehmender Ausrichtung der beruflichen
Bildung an Arbeits- und Geschéftsprozessen vollzogen. Da die Formen der Arbeits-
und Betriebsorganisation sich von einem funktionsorientierten Ansatz zu einem
prozessbezogenen Ansatz weiterentwickelt haben, ,tritt die Ausrichtung an {iber-
greifenden Geschéftsprozessen an die Stelle des Denkens in Abteilungen; die funk-
tionale Arbeitsteilung und Aufgabenspezialisierung wird durch die Orientierung
auf bereichsiibergreifende Geschaftsprozesse ersetzt® (Junge/RecLiN 2005, S. 221.).

Dieser prozessbezogene Ansatz findet auch in die Ausbildungsordnungen Ein-
gang. So wird in der Verordnung der industriellen Metallberufe von 2004 und 2007
festgelegt, dass die in der Verordnung genannten Kenntnisse, Fertigkeiten und Fa-
higkeiten prozessbezogen vermittelt werden und zum Handeln im betrieblichen Ge-
samtzusammenhang befdhigen sollen. ,Dies beinhaltet nicht nur die Kenntnis der
Vorgéinge im eigenen Arbeitsbereich, sondern auch den Uberblick iiber vor- und
nachgelagerte Produktionsbereiche sowie die reibungslose Kommunikation mit die-
sen, einschlieBlich der fiir die Qualitdtssicherung erforderlichen Dokumentationen®
(WestpraHL 2004, S. 10).

Um Ausbildungsordnungen kompetenzbasiert weiterzuentwickeln, bedarf es
eines ,Instrumentes®, mit dessen Hilfe Kompetenzen systematisch in den Ordnungs-
mitteln abgebildet werden konnen. Hier bietet sich ein Kompetenzmodell an, das
einheitliche Vorgaben fiir die Kompetenzbeschreibung in den Ausbildungsordnun-
gen bereitstellt.

Kompetenzmodell zur Gestaltung kompetenzbasierter
Ausbildungsordnungen

Kompetenzmodelle werden in der empirischen Bildungsforschung eingesetzt, um
Kompetenzanforderungen an Personen in einem bestimmten Bereich bzw. Kontext
systematisch abzubilden und erfassbar zu machen (vgl. Kuieme 2003; Krigme/HARTIG
2007).
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Das BIBB-Kompetenzmodell zur Gestaltung kompetenzbasierter Ausbildungsordnun-

gen! folgt den Strukturen und Funktionen von Kompetenzmodellen, indem es

e das Bildungsziel der betrieblichen Seite der dualen Ausbildung, den Erwerb be-
ruflicher Handlungsfahigkeit (BBiG, § 1, Abs. 3) fiir alle Berufe des dualen Sys-
tems konkretisiert,

e ein Kompetenzverstdndnis operationalisiert und

e die Kompetenzanforderungen in einem Beruf systematisiert und sie dadurch
transparent und erfassbar macht.

Abbildung 2: BIBB-Kompetenzmodell zur Gestaltung kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen

Subjektbezug
Abel e Fachliche Methodische Soziale Personale
' (-.".Its_ und fe- Dimension Dimension Dimension Dimension
schaftsprozesse

Handlungsfeld 1

Handlungsfeld 2

Kontextbezug

Handlungsfeld N

Das Kompetenzmodell setzt sich aus zwei Bezugspunkten zusammen: einem ,,objek-
tiven“ (Kontextbezug) und einem ,subjektiven® (Subjektbezug). Die ,objektive Seite
spiegelt den betrieblichen Kontext wider, die Anforderungen, denen ein Auszubil-
dender gerecht werden muss. Die ,subjektive® Seite zeigt die individuellen Hand-
lungsmoglichkeiten des Auszubildenden unter Beriicksichtigung der fachlichen, me-
thodischen, sozialen und personalen Dimension des Handelns auf.

Der Subjektbezug des Modells

Die ,subjektive“ Seite umfasst im Modell die Dimensionen Fach-, Methoden-, So-
zial- und personale Kompetenz. Bei dieser Differenzierung wurde an die von Roth
in seiner ,Pddagogischen Anthropologie® (1971) theoretisch fundierte Kompetenz-
trias von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz angekniipft, die ,bis heute grund-
legend fiir die Kompetenzdiskussion der Berufspddagogik” ist (Krieme/Hartic 2007,
S. 20). Die Kompetenzdimensionen Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz wurden

1 Das Kompetenzmodell wurde in dem BIBB-Forschungsprojekt , Kompetenzstandards in der Berufsausbildung”
entwickelt. Weitere Informationen: http://www.bibb.de/de/wlk29205.htm
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Ende der 80er-Jahre durch Reetz auf die berufliche Bildung {ibertragen und um

den Aspekt der Methodenkompetenz erweitert (1989, 1999).

Die einzelnen Dimensionen sind wie folgt definiert:

e Unter Fachkompetenz wird die Fahigkeit und Bereitschaft verstanden, auf der
Grundlage fachlichen Wissens und Kénnens, Aufgaben und Probleme sachge-
recht zu bewiltigen. Dies schlief§t die Einordnung von Wissen, das Erkennen von
System- und Prozesszusammenhéngen ein.

e Sozialkompetenz bezeichnet die Fihigkeit und Bereitschaft, soziale Beziehungen
zu leben und zu gestalten, unterschiedliche Interessenlagen, Zuwendungen und
Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit anderen rational und
verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstindigen. Sozialkom-
petenz zeigt sich insbesondere im Kundenkontakt, in der Zusammenarbeit mit
Kollegen (Stichwort Teamfdhigkeit) und allgemeiner Kommunikationsfahigkeit.

e Unter Methodenkompetenz wird die Fahigkeit und Bereitschaft verstanden, zielge-
richtet, planméBig und selbststindig bei der Bearbeitung von Aufgaben und Proble-
men vorzugehen, dabei den Arbeitsprozess zu strukturieren und Losungsstrategien
selbststdndig, sachgerecht und situationsangemessen auszuwéhlen, anzuwenden
und zu beurteilen. Methodenkompetenz zeigt sich insbesondere in der selbststdan-
digen Arbeitsvorbereitung, -weise und -qualitit und bezieht damit den Prozess-
charakter von Aufgaben nach den Schritten der vollstindigen Handlung mit ein.

e Unter personaler Kompetenz wird die Fahigkeit und Bereitschaft verstanden,
selbstorganisiert und reflexiv zu handeln, die Entwicklungschancen, Anforde-
rungen und Einschrdnkungen in unterschiedlichen Kontexten zu erfassen, zu
durchdenken und zu beurteilen und das Leistungsvermdgen zu entfalten und
weiterzuentwickeln. Im beruflichen Bereich zeigt sich personale Kompetenz u. a.
durch die Ubernahme von Verantwortung und Lernfihigkeit.

Der Kontexthezug des Modells

Die ,objektive” Seite (Kontextbezug) des Modells greift die Entwicklungen der Ord-
nungsarbeit zur Modernisierung und Neuordnung der Ausbildungsberufe auf. Hier
wird an die sich d&ndernden Formen der Arbeits- und Betriebsorganisation von
einem funktionsorientierten Ansatz zu einem prozessbezogenen Ansatz angekniipft
und der Aspekt der Prozessorientierung als pridgendes Element der betrieblichen
Ausbildung aufgenommen. Handlungskompetenz wird im Kompetenzmodell immer
auf die berufstypischen Arbeits- und Geschéftsprozesse bezogen. Ahnlich wie in den
Rahmenlehrpldnen kénnen die Kompetenzen nur in Bezug auf einen Kontext, eine
Situation beschrieben werden. In der Kompetenzdebatte der beruflichen Bildung
~wird ein Bezug zwischen speziellen situativen Anforderungen und Kompetenz her-
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gestellt. [...] Kompetenz wird somit zu einem situativ bestimmten bzw. bestimmba-
ren Konzept® (Vonken 2005, S. 129).

Um ,Handlungsfelder” zu gewinnen, die diesem situativen Bezug von Kompe-
tenz Rechnung tragen, wird zunéchst vorgeschlagen, die ,berufsiiblichen und ein-
satzgebietstypischen Arbeits- und Geschéftsprozesse (BEcker/MEirorT 2006, S. 154)
des Berufes zu identifizieren und als Grundlage fiir den Zuschnitt der Handlungs-
felder zu nutzen. Anhand der Handlungsfelder kann eine Beschreibung des Kontex-
tes vorgenommen, d.h. die objektive Seite der beruflichen Tatigkeiten abgebildet
werden, die den Rahmen fiir die subjektive Seite, das Handeln der Auszubildenden,
bildet. Dies konnte z.B. anhand von Tétigkeitsanalysen erhoben oder in Sachver-
stindigengremien bzw. Expertenworkshops erarbeitet werden.

Durch den Subjekt- und Objektbezug im Kompetenzmodell wird an die Theo-
rietraditionen des berufspddagogischen Bereichs und der Ordnungsarbeit ange-
kniipft und ein Kompetenzverstiandnis fiir die betriebliche Seite der dualen Ausbil-
dung definiert und operationalisiert. Kompetenzen sind hier als Dispositionen zu
verstehen, die im Verlauf von Lernprozessen erworben werden und die Bewaltigung
von unterschiedlichen (beruflichen) Aufgaben unter Beriicksichtigung der fach-
lichen, methodischen, sozialen und personalen Dimension erméglichen. Der Kompe-
tenzerwerb zielt auf die Befdhigung zu selbststindigem und selbstverantwortlichem
Handeln ab, das sich in bestimmten Kontexten/Situationen zeigt.

Das Kompetenzmodell wird in den nédchsten Monaten anhand von vier Aus-
bildungsberufen aus dem kaufméannischen, dem gewerblich-technischen und dem
Dienstleistungsbereich exemplarisch erprobt. Ziel der Erprobung ist es zu tiberpri-
fen, ob sich das Kompetenzmodell auf die Berufe anwenden lasst und sich damit
kompetenzbasierte Ausbildungsordnungen gestalten lassen.

Ausbildungsordnungsanalyse

Neben der Gestaltung kompetenzbasierter Ausbhildungsordnungen kann das BIBB-
Kompetenzmodell auch als Instrument zur Analyse von bereits bestehenden Ausbil-
dungsordnungen eingesetzt werden. Ein wichtiger Schritt in Richtung kompetenz-
basierte Curricula ist die Beriicksichtigung der Fach-, Methoden-, Sozial- und perso-
nalen Kompetenz in den Ordnungsmitteln. Aus diesem Grunde wurden im Rahmen
einer Ausbildungsordnungsanalyse in ausgewahlten Berufen die Lernziele den ein-
zelnen Kompetenzdimensionen des BIBB-Modells zugeordnet. Ziel der Analyse ist
es aufzuzeigen, welchen Stellenwert die jeweiligen Kompetenzdimensionen in den
Ausbildungsordnungen haben. Erste Ergebnisse der Analyse werden im Folgenden
am Beispiel des Ausbildungsberufs ,Kaufmann/-frau im Grof3- und Auflenhandel,
Fachrichtung GroBhandel“ vorgestellt.
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Forschungsstand

Im Allgemeinen kann eine Ausbildungsordnungsanalyse? als Teilbereich der (beruf-
lichen) Curriculumforschung angesehen werden (Huisinga 2005). Bei dem Verstdnd-
nis des Begriffs Curriculum kann der Definition des Deutschen Bildungsrats gefolgt
werden: ,,Unter Curriculum versteht man die organisierte Anordnung auch inhaltlich
bestimmter Lernvorgidnge im Hinblick auf bestimmte Lernziele. Diese konnen als
Verhalten oder als Art und Grad bestimmter Fahigkeiten, Fertigkeiten oder Kennt-
nisse definiert sein“ (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 58).°

Im Spezielleren ist die Ausbildungsordnungsanalyse Forschungsansitzen zu
Fragen der , Strukturierungstheorie des Curriculums® zuzuordnen. , Strukturierungs-
theorien des Curriculums beantworten die Frage nach dem Konstruktionsprinzip
bzw. den leitenden Konstruktionsprinzipien, die dem Curriculum zugrunde liegen®
(Huisinga 2005, S. 351).

Eine Ausbildungsordnungsanalyse kann sich auf mehrere Ebenen der Ausbil-
dungsordnung beziehen. Zum einen kénnen mithilfe einer Analyse die Konstruktions-
prinzipien untersucht werden. Hierbei geht es um die Gestaltungsmerkmale, die den
Ausbildungsordnungen zugrunde liegen und deren Funktion zum Verstdndnis und zur
Regulation von Ausbildungsprozessen (vgl. Breuer 2005; Stoane 2005). Eine weitere
wichtige Frage konnen beispielsweise die Strukturprinzipien der Aushildungsordnun-
gen sein (vgl. EuLer/SEvERING 2006). Zum anderen konnen Fragen der Gestaltung der
konkreten Inhalte, wie beispielsweise die einzelnen Lernziele der Ausbhildungsordnung,
im Blickpunkt der Analyse stehen. Hier konnen die einzelnen Elemente der Ausbil-
dungsordnung — wie der sogenannte ,Paragrafenteil® und die Anhénge (zeitliche und
sachliche Gliederung der Lernziele) — unterschieden und gesondert untersucht werden.

Im Feld der Berufsbildungsforschung finden sich einige Studien, die mit dem
hier vorgestellten Verstindnis von Ausbildungsordnungsanalyse vergleichbar sind
(vgl. Scumier. 1971; Baurr 2004). Im engsten Sinne als Ausbildungsordnungsanalyse
kann die Breuer-Studie ,Handlungskompetenz in Ausbildungsordnungen und KMK-
Rahmenlehrpldnen® angesehen werden. Neben einer theoretischen und konzep-
tionellen Uberpriifung der Ordnungsmittel analysiert Breuer — mit Studierenden der
Wirtschaftspddagogik, Universitit Mainz — die Ausbildungsordnungen. Die Studie-

2 Der Begriff der Ausbildungsordnungsanalyse wurde bisher explizit nicht verwendet. Eine Internetsuche (www.
google.de) hat ergeben, dass sich die Eintrdge unter dem Suchwort , Ausbildungsordnungsanalyse” auf Ar-
beiten des BIBB beziehen und hierbei gréBtenteils auf das Forschungsprojekt ,, Kompetenzstandards in der
Berufsausbildung”, in dem die Autoren dieses Beitrags mitarbeiten.

3 Anzumerken sei hier, dass der Begriff Lernziel in den Ausbildungsordnungen anders verwendet wird. Lernziele
sind Lerneinheiten, deren Gesamtheit die inhaltliche Seite der Ausbildungsordnung abbilden. Mit Lernzielen
sind im Verstandnis des Deutschen Bildungsrats die Konstruktionsprinzipien gemeint, eine allgemeine Orien-
tierung, der die Curricula folgen sollen.
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renden kommen zu dem Ergebnis, dass der Bezug zu der Dimension Fachkom-
petenz durchgehend festgestellt werden kann; Beziige zu den Dimensionen Perso-
nal- und Sozialkompetenz konnten konsensual nicht hergestellt werden. ,Mit diesem
Ergebnis kénnen die Positionen der Berufsbhilder nicht als Grundlage dafiir gelten,
um differenzierte Zuweisungen zu den Aspekten beruflicher Handlungskompetenz
im Verstdndnis der KMK zu begriinden® (Breurr 2005, S. 17).

Auf Basis der Analyseergebnisse von Breuer ldsst sich allerdings festhalten,
dass Ausbildungsordnungen bis dato keinen expliziten Bezug zum Kompetenzkon-
strukt aufweisen und die Dimensionen Fach-, Personal- und Sozialkompetenz bis-
her eher unsystematisch und implizit in die Ausbildungsordnungen aufgenommen
worden sind (vgl. Breuer 2005, S. 9). In Hinsicht auf eine umfassende Kompetenz-
orientierung in den Ausbildungsordnungen kann auf das Fehlen eines Konzepts
zur Gestaltung von kompetenzbasierten Ordnungsmitteln hingewiesen werden. Im
Gegensatz zu den Rahmenlehrpldnen der KMK, die anhand des Lernfeldkonzepts
gestaltet werden, gibt es fiir die Entwicklung der Curricula fiir die betriebliche
Seite der Ausbildung kein einheitliches und begriindetes Konzept, was es erlaubt,
Kompetenzen theoretisch fundiert und systematisch zu beschreiben.*

Methodisches Vorgehen

Methodisch kann die Ausbildungsordnungsanalyse als eine qualitative Inhaltsana-
lyse angesehen werden. Nach Mayring (2002) muss zunéchst die Fragestellung und
der Gegenstandsbereich geklart und ggf. theoretisch fundiert werden. Der Kern der
Analyse stellt die Interpretation der einzelnen Lernziele in der sachlichen Gliederung
und deren Zuordnung zu den Kompetenzdimensionen des BIBB-Kompetenzmodells
dar. Die Analyse bezieht sich somit auf die inhaltliche Dimension der Ausbildungs-
ordnungen.

Die Analyse folgt einer deduktiven Herangehensweise und kann als theorie-
bzw. konzeptgeleitet angesehen werden. Die Lernziele werden auf der Grundlage
eines vorher entwickelten Kategoriensystems analysiert und zugeordnet. Die Kom-
petenzdimensionen wurden anhand von Subkategorien weiter operationalisiert
(siehe Definition der Kompetenzdimensionen).

Dariiber hinaus wurden Analyseregeln entwickelt, die die Zuordnung und Dif-
ferenzierung der einzelnen Subkategorien steuern und Verfahrens- und Entschei-
dungsschritte festlegen, um die Interpretation objektivierbar zu gestalten. Des Wei-
teren ist zu bertiicksichtigen, dass die Lernziele unterschiedlich gewichtet werden,

4 Dieses ist auch der Anlass und die Aufgabe des BIBB-Forschungsprojektes , Kompetenzstandards in der Be-
rufsausbildung”.
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da diese, wie in der zeitlichen Gliederung der Ausbildungsordnungen festgehalten
wird, unterschiedlich lange vermittelt werden sollen. Die zeitliche Gewichtung wird
bei den Analyseergebnissen beriicksichtigt.

Die Subkategorien und Analyseregeln wurden nach der Interpretation von drei
Ausbildungsordnungen aus unterschiedlichen Bereichen kritisch tiberpriift und mo-
difiziert.” AnschlieBend wurden die Ausbildungsordnungen anhand der Modifika-
tionen erneut analysiert und ausgewertet. Ergebnis der Analyse sind Aussagen iiber
die Verteilung der Lernziele auf die Kompetenzdimensionen. Dadurch kann quanti-
fiziert werden, wie die Kompetenzdimensionen in den Ausbildungsordnungen zur
Geltung kommen.

Ergebnisse der Analyse

Im Folgenden werden die Analyseergebnisse am Beispiel des Kaufmanns/der Kauf-
frau im GrofB3- und AuBenhandel, Fachrichtung GroB3handel vorgestellt. Zunachst
wird deutlich, dass der Anteil der Fachkompetenz in dieser Ausbildungsordnung
dominant ist (sieche Abbildung 3).

Abbildung 3: Bezug aller Lernziele zu den Kompetenzdimensionen

M Fachkompetenz
Methodenkompetenz
Personale Kompetenz

71 Sozialkompetenz

Gewichtung nach Dauer der Vermittlung

5 Die Modifikationen betrafen zum einen die Operationalisierung der Subkategorien der Dimension Personal-
kompetenz. Da nur wenige Lernziele einen Bezug zu den veranschlagten Subkategorien aufwiesen (siehe
unten), wurden diese aufgeldst und zusammengefasst. Zum anderen wurden die Analyseregeln selber mo-
difiziert. Beispielsweise wurde die generelle Unterscheidung von Fachkompetenz und Methodenkompetenz
dahin gehend festgelegt, dass es sich bei Methodenkompetenz um tberfachliche Kompetenzen handelt. Das
heiBt, diese beinhalten keinen direkten Verweis auf berufstypische Arbeitsgegenstande, -verfahren oder -hand-
lungen, sondern koénnten prinzipiell auch in anderen Ausbildungsordnungen, die einen anderen fachlichen
Zugang haben oder andere Arbeitsgebiete reprasentieren, tbernommen werden.
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73 % der Lernziele haben einen Bezug zu dieser Kompetenzdimension; 27 % haben
hingegen einen Bezug zu den iibergreifenden Kompetenzdimensionen. Am stirksten
ist die Dimension Methodenkompetenz mit 15 % vertreten. Danach folgt Sozialkom-
petenz mit 7 % und personale Kompetenz mit 5 %. In der Ausbildungsordnung sind
alle vier wesentlichen Kompetenzdimensionen berticksichtigt

Analyse der Berufshildpositionen

Die nichste Ebene der Analyse betrifft die einzelnen Berufshildpositionen (BBP).
Die BBP weisen die wesentlichen Aushildungsinhalte des Berufs aus und bilden die
Kapiteliiberschriften des Lernzielkatalogs. Im Falle des Kaufmanns/der Kauffrau im
GroB3- und AuBlenhandel, Fachrichtung GroShandel wurden im Ordnungsverfahren
sieben BBP differenziert. Die erste BBP ist standardisiert. Hier geht es vor allem um
den rechtlichen Rahmen der Ausbildung, wie das Kennen des Ausbildungsvertrags,
den Umweltschutz oder die eigene Weiterbildung. Die sogenannte Standardposition
(STD) wird in den meisten Ausbildungsordnungen den berufstypischen Positionen,
in diesem Falle insgesamt vier, vorangestellt. Die letzten beiden BBP sind Positio-
nen der Fachrichtung (FR). Die Ausbildungsordnung sieht zwei Fachrichtungen vor:
GroBhandel und AuBBenhandel, wobei eine dieser beiden in der Ausbildung vermit-
telt werden muss.

Abbildung 4: Bezug der Berufsbildpositionen zu den Kompetenzdimensionen
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Auf der x-Achse ist zum einen die Dauer der Vermittlung verzeichnet, die durch die
Gewichtung der einzelnen Lernziele in der zeitlichen Gliederung abgeleitet werden
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kann (Abbildung 4). Am Beispiel von BBP 2 ,Beschaffung und Logistik® wird zum
einen deutlich, dass diese die lingste Ausbildungszeit hat. Zum anderen sind auf der
x-Achse die Kompetenzdimensionen und deren jeweilige Anteile in der BBP darge-
stellt. Die BBP 2 hat Beziige zu allen vier Kompetenzdimensionen, wobei Fachkompe-
tenz am deutlichsten ausgeprégt ist. Im Falle von BBP 5 ,Kaufméannische Steuerung
und Kontrolle” kann festgehalten werden, dass diese um ein Drittel weniger intensiv
vermittelt werden soll und dass hier lediglich Beziige zu zwei Kompetenzdimensio-
nen, ndmlich Fachkompetenz und Methodenkompetenz, festgestellt werden konnten.

Analyse der Zeitrahmen

Wie bereits durch Breuer festgehalten wurde (siehe oben), bilden die BBP keine ge-
eignete Basis, um Handlungskompetenz abzubilden. Eine weitere Ordnungsstruktur
in den Ausbildungsordnungen ist neben der sachlichen Gliederung die zeitliche Glie-
derung. In der vorliegenden Ausbildungsordnung kommt das Konzept der Zeitrah-
menmethode zur zeitlichen Gliederung der Ausbildungsordnung zum Einsatz, d. h.,
die Lernziele werden auf die drei Ausbildungsjahre verteilt und in Zeitrahmen ge-
biindelt. Die Zeitrahmenmethode gibt Hinweise fiir eine sinnvolle Reihenfolge der
Vermittlung der Lernziele, gegliedert nach didaktischen Gesichtspunkten, und liegt
quer zu den BBP. Bei einer Ausbhildungszeit von drei Jahren wurden die Lernziele zu
neun Sinneinheiten gebiindelt (Abbildung 5).

Abbildung 5: Zeitrahmen und deren Bezug zu den Kompetenzdimensionen
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Lediglich drei der neun Zeitrahmen weisen nur den Bezug zu zwei Kompetenz-
dimensionen auf. Demgegeniiber haben bei den BBP drei von sieben zwei oder
weniger Bezlige. Sechs der Zeitrahmen haben einen Bezug zu drei oder vier Kom-
petenzdimensionen. Vier BBP haben Beziige zu drei oder mehr Kompetenzdimen-
sionen. Fasst man die Zeitrahmen fiir die drei Ausbildungsjahre zusammen, dann
wird deutlich, dass in den Ausbildungsjahren fast immer alle vier Kompetenz-
dimensionen vorkommen. Ausnahme ist das dritte Ausbildungsjahr, wo kein Bezug
zu personalen Kompetenzen hergestellt werden konnte (Abbildung 6).

Abbildung 6: Zusammengefasste Zeitrahmen fiir die drei Ausbildungsjahre und deren Bezug
zu den Kompetenzdimensionen
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Tabelle 1: Werte der Zeitrahmen nach Kompetenzdimensionen

FW FK “
Erstes Ausbildungsjahr 23% 39% 18 % 12% 8%
Zweites Ausbildungsjahr 20 % 61% 9% 2% 9%
Drittes Ausbildungsjahr 6% 1% 17 % 0% 6%

Extra ausgewiesen werden hier die Subkategorien von Fachkompetenz Fachwis-
sen (FW) und Fachkoénnen (FK). Uber die drei Ausbildungsjahre kann beobachtet
werden, dass das Fachwissen sukzessive abnimmt und der Anteil des Fachkonnens
zunimmt (siehe Tabelle 1). Auler im zweiten Ausbildungsjahr bleibt Methodenkom-
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petenz auf einem konstanten Level. Dasselbe gilt auch fiir Sozialkompetenz, die etwa
gleichbleibend in den drei Ausbildungsjahren vorkommt. Bei Personalkompetenz
ist aufféllig, dass diese Dimension vor allem im ersten Ausbildungsjahr vermittelt
werden soll. Im zweiten wird der Anteil bereits weniger, und im dritten kommt diese
Dimension gar nicht mehr vor. Die Vermutung liegt nahe, dass bei der Ordnung des
Berufs davon ausgegangen wird, dass Personalkompetenz vor allem am Anfang der
Ausbildung vermittelt werden soll.

Fazit der Analyse

Die Analyse der Ausbildungsordnung fiir den Kaufmann/die Kauffrau im Grof3- und
AuBenhandel, Fachrichtung GroBhandel hat gezeigt, dass die beschriebenen Lern-
ziele sich den Kompetenzdimensionen des BIBB-Modells zuordnen lassen und alle
vier Dimensionen umfassen. Insbesondere die Fachkompetenz nimmt einen hohen
Stellenwert in der Ausbildungsordnung ein; fast drei Viertel der Lernziele lassen
sich dieser Kompetenzdimension zuordnen. Im Gegensatz zu Breuer kommen wir
zu dem Ergebnis, dass die Berufshildpositionen alle vier wesentlichen Kompetenz-
dimensionen beinhalten. Allerdings bilden die Zeitrahmen — insbesondere durch die
Darstellung der drei Aushildungsjahre und im Vergleich zu den Berufshildpositio-
nen — die Kompetenzdimensionen besser ab.

Offen bleibt dabei die Frage, wie ,ausgewogen“ — im Sinne von gleichméfig ver-
teilt — die Ausbildungsordnungen die vier Kompetenzdimensionen integrieren miissen.
Dieses wird von Ausbildungsordnung zu Ausbildungsordnung vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Schwerpunkte in einem Beruf differenzierter gehandhabt werden.

Ausblick

Mithilfe des im BIBB entwickelten Kompetenzmodells steht zukiinftig ein Instru-
ment bereit, auf dessen Grundlage der Aspekt der Kompetenzorientierung in Aus-
bildungsordnungen systematisch und iiber alle Berufe des dualen Systems einheit-
lich verankert werden kann. Durch Beriicksichtigung der Aspekte Kompetenz- und
Lernergebnisorientierung in Ordnungsverfahren wiirde die berufliche Bildung einen
wichtigen Schritt in Richtung européische Anschlussfihigkeit gehen. Die exemplari-
sche Analyse der Ausbildungsordnung zum Kaufmann/zur Kauffrau im Grof3- und
AuBenhandel, Fachrichtung GroBhandel hat gezeigt, dass bereits erste Ansétze von
Kompetenzorientierung in Ausbildungsordnungen vorhanden sind.

Diese gilt es weiterzuentwickeln und ein einheitliches Konzept zur Gestaltung
kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen zu erarbeiten.
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Ute Clement

Anerkennung vorgangig erworbenen Wissens
auf hochschulische Studiengédnge

Ergebnisse des BLK-Modellversuchs WAWIP der Hochschule Fulda und
der Universitat Kassel (2005-2008)

Der Modellversuch WAWIP der Hochschule Fulda und der Universitdit Kassel entwi-
ckelte ein Konzept zur Anerkennung vorgdngig erworbener Kenntnisse und Fdhig-
keiten im Pflege- und Gesundheitsbereich auf der Basis des Europdischen Qualifi-
kationsrahmens. Dieser Beitrag ordnet den Modellversuch aus der Perspektive der
Governance strategisch ein und diskutiert Schwierigkeiten, die sich aus dezentralen
Konzepten ohne verbindliche zentrale Rahmenvorgaben ergeben.

Ziele

Bis Anfang der 2000er-Jahre war die Diskussion um standardisierte Zertifizierung
von Handlungskompetenzen in Deutschland eine eher akademische. Vor allem
ausgehend von den Entwicklungen im englischen und spanischen Sprachraum,
unterstiitzt aber auch durch Aktivititen der ILO und ihrer berufspddagogischen
Dependancen in Asien und Lateinamerika hatten zuvor zwar viele Nationen An-
strengungen unternommen, um Lernergebnisse in standardisierter Form zu zerti-
fizieren, in einen einheitlichen Gesamtrahmen einzuordnen und damit vergleich-
bar zu machen. Bei uns gewann die Debatte aber erst mit der Formulierung und
Verabschiedung des Européischen Qualifikationsrahmens an Breite und Intensitét.

Ohne auf die komplexe politische Debatte und die vielfaltigen Fallstricke,
denen solche Konzepte in der spezifisch deutschen Konstellation gelegt werden,
hier eingehen zu wollen, méchte ich nur einen Aspekt hervorheben, der die Aus-
einandersetzung um die Standardisierung von Lernergebnissen nahelegt.

Wenn wir nidmlich die Forderung ernst nehmen, Lernergebnisse sollten un-
abhédngig vom Ort und der Methode ihres Erwerbs zertifiziert werden, dann kann
dies auch fiir solche Lernergebnisse gelten, die informal oder nonformal erworben
wurden. In der Schweiz, in GroBbritannien oder in Frankreich existieren schon
langer Verfahren zur Anerkennung informal erworbener Lernleistungen (accredi-
tation of prior learning). In Deutschland werden erhebliche institutionelle und bil-
dungspolitische Vorbehalte geltend gemacht, wenn es darum geht, Kompetenzen,
die in traditionellen Bildungsinstitutionen erworben wurden, mit solchen zu ver-
gleichen, die sich Menschen im Verlauf von Arbeitsprozessen, durch gesellschaft-
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liches Handeln oder in weniger anerkannten Ausbildungseinrichtungen angeeignet
haben.

Kammern, Gewerkschaften, Bildungsverwaltung und Hochschulen haben ihre
berufshildungspolitischen Einflussméglichkeiten in Deutschland haufig dazu genutzt,
die traditionellen, institutionengebundenen Zertifikate (Gesellenbrief, Hochschulzer-
tifikate) zu stirken. In der Frage der Anerkennung auf3erhochschulisch erworbenen
Wissens auf hochschulische Bildungsgédnge hat dies dazu gefiihrt, dass jenseits von
Anerkennung zum Zwecke der Zulassung zum Hochschulstudium nur ausnahms-
weise Zertifikate akzeptiert werden, die nicht auch aus Hochschulen stammen.

Durch die Entwicklungen auf européischer Ebene unter Druck geraten, hat sich
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung in dieser Situation dazu ent-
schieden, das politische Spiel sozusagen ,iiber die Bande* fortzusetzen.

Dieses Vorgehen ist Europapolitikern durchaus vertraut: Entscheidungen inner-
halb der Union werden in der Regel nicht gestuft oder zeitlich sequentiert getroffen,
sondern verkniipfen die Willensbildung auf unterschiedlichen Ebenen. Jachtenfuchs
und Kohler-Koch (2004) konzeptualisieren diese Entscheidungsprozesse als Zwei-
Ebenen-Spiele, bei denen die innenpolitischen Zwénge den Spielraum der Regie-
rungen bei den Verhandlungen bestimmen. Regierungen agieren dabei mitunter so,
dass sie sich mit dem Verweis auf die Notwendigkeit von Kompromissen in der EU
aus ihren Verpflichtungen gegeniiber heimischen Interessengruppen losen kénnen.
Und andererseits dient das Argument, an sich erwiinschte EU-Politiken seien zu
Hause nicht durchsetzbar, dazu, Nachsicht bei den européischen Verhandlungspart-
nern zu finden. Dieses Spiel ldsst sich in Deutschland auch zwischen zentralen und
foderalen oder zentralen und teilautonomen Einrichtungen fortsetzen.

In Bezug auf die Anerkennung auBlerhochschulisch erworbener Kompetenzen
stellt sich das ,Spiel iiber die Bande“ wir folgt dar: Durch direkte Intervention konn-
ten Mechanismen der Anerkennung aulerhochschulisch erworbenen Wissens nicht
erzwungen werden. Stattdessen lancierte die nationale Bildungsadministration zwei
Modellversuchsprogramme (die ANKOM-Initiative des BMBF und ,Duale Studien-
génge im tertidren Bereich® der BLK), mit deren Hilfe die Diskussion auf indirektem
Wege in die Hochschulen getragen und dort dezentral Losungsvorschlidge entwickelt
werden sollten. Auf diese Weise werden Entscheidungsprozesse parallelisiert und
Legitimitét fiir Steuerungsentscheidungen auf zentraler Ebene dezentral vorange-
trieben. Problematisch ist eine solche Parallelisierung der Prozesse auf unterschied-
lichen Governance-Ebenen allerdings dann, wenn zentrale Rahmenvorgaben, die fiir
dezentrales Handeln erforderlich wéren, so aber nicht rechtzeitig geschaffen werden
konnen. Welche Optionen und welche Schwierigkeiten solche indirekte Governance-
Strategie fiir die Anerkennungsverfahren mit sich brachte, mochte ich in meinem
Vortrag erldutern.
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Konzepte

Von 2005 bis 2008 haben wir den Modellversuch WAWIP! in Kooperation zwischen
der Hochschule Fulda und der Universitdt Kassel durchgefiihrt. Daran waren Frau
Prof. Grewe, Frau Anke Gerlach und Herr Markus Heckenhahn aus Fulda und Anke
Piotrowski und ich aus Kassel beteiligt. Mein Vortrag basiert auf Ergebnissen und
Dokumenten, die von diesem Team gemeinsam erarbeitet wurden.

Die Projektgruppe entwickelte und erprobte ein Verfahren, das die Anrechnung
von vorgingig erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen auf Studiengénge der
Gesundheits- und Pflegewissenschaften ermdglicht. Im Modellprojekt WAWiP sollen
Kompetenzen sowohl der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Berufsfeld Pflege
und Pflegepddagogik (und anderer nicht medizinischer Gesundheitsberufe), aber
auch informell erworbene Kompetenzen als Studienleistung anerkannt werden (z. B.
Vermittlungskompetenz durch Lehrerfahrung an Krankenpflegeschulen, erworbene
Managementfihigkeiten durch Berufserfahrung als Stationsleitung/Pflegedienstlei-
tung, durch Leitung einer Physiotherapiepraxis oder eines Gesundheitszentrums).

Umgekehrt soll mit der Anrechnung von Studienmodulen auf Ausbildungs-
module in den drei anerkannten Pflegeberufen Studienabbrechern die Moglichkeit
eroffnet werden, ihre begonnene Qualifikation mit einem anerkannten Bildungszer-
tifikat zu beenden. Das Verfahren hat Modellcharakter fiir andere priméarqualifizie-
rende Studiengénge im Gesundheitsbereich.

Wir verwenden dazu ein Portfolio-Assessment-Verfahren, das in &hnlicher
Form an einer englischen Partnerhochschule der Hochschule Fulda, der University
of Salford, seit Ende der 1990er-Jahre praktiziert wird. Der Terminus ,Accreditation
of Prior Learning” umfasst unterschiedliche Anrechnungsverfahren zur Bewertung
und Anerkennung von formalem, nicht formalem und informellem Lernen. Im We-
sentlichen werden zwei Arten des ,prior learning” unterschieden: das prior certifi-
cated learning und das prior experiential learning.

e Accreditation of Prior Certificated Learning (APCL), bei dem formale Erfolgsnach-
weise, wie etwa Zeugnisse oder Zertifikate, zur Begutachtung ihrer Gleichwertig-
keit mit den im angestrebten Bildungsgang zu erwerbenden Qualifikationen
eingereicht werden. Im Falle ihrer nachweisbaren Aquivalenz kénnen die vor-
gelegten Bildungsnachweise pauschal auf den entsprechenden Bildungsgang an-
gerechnet werden.

1 Entwicklung eines Modells wechselseitiger Anrechnung vorgéngig erworbenen Wissens fir die Berufsquali-
fikation in der Gesundheits- und Krankenpflege sowie die Wahrnehmung von Lehraufgaben an Kranken-
pflegeschulen gemaB § 4 KrPflG
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e Demgegeniiber dient Accreditation of Prior Experiential Learning (APEL) der Be-
wertung und Anerkennung von informell erworbenen Lernergebnissen. Hierzu
zdhlen neben Kompetenzen, die sich aus einer beruflichen Tatigkeit ableiten,
auch solche, die etwa durch die Erziehung von Kindern, durch Selbststudium
oder durch ehrenamtliches Engagement entwickelt werden konnen. Die etwaige
Anrechnung erfolgt auf der Grundlage der Bewertung individuell vorhandener
Kompetenzen im Rahmen einer Einzelfallpriifung.

Im Modellversuch WAWIP entschieden wir — anders als dies z. B. im ANKOM-Mo-
dellprogramm praktiziert wurde -, dass ,zertifizierte* Bildungsnachweise zwar als
Referenzen fiir eine bestimmte im jeweiligen Kompetenzstandard ausgewiesene
Kompetenz in das Verfahren eingebracht werden konnen. Im Gegensatz zu APCL
kann im von uns entwickelten Verfahren der Nachweis der erfolgreichen Teilnahme
an einer Bildungsmafnahme an sich aber nicht zur Anrechnung fiihren.

Als Anrechnungsgrundlage gelten im Projekt WAWIP die Lernziele von Modulen,
wie sie in den Modulhandbiichern der beteiligten Studienginge (beispielhaft des Ba-
chelorstudiums ,,Pflege” sowie des Masterstudienganges ,Padagogik fiir Pflege- und
Gesundheitsberufe®) fixiert sind. In einem ersten Schritt konkretisierten wir diese
Ziele in Form von Kompetenzstandards. Dabei handelt es sich um Beschreibungen
der angestrebten Lernergebnisse eines Moduls. Die Beschreibung haben wir nach
Maf3gabe des EQF in Form von Fiahigkeiten, Kenntnissen und Selbststandigkeit/Ver-
antwortung vorgenommen und den jeweiligen Niveaustufen des EQF zugeordnet.
Anrechnungen konnen im Modellversuch WAWIP nur auf ganze Module beantragt
werden, d. h., die oder der Studierende versucht plausibel zu machen, dass sie oder
er iiber die im Modul angestrebten Kompetenzen bereits verfiigt.

Dazu miissen die Antragstellenden in einem ersten Schritt zunéchst dariiber
reflektieren, in welchen Kontexten und Tatigkeitsbereichen in der Vergangenheit
sie auf dem je angestrebten Kompetenzniveau bereits erfolgreich gelernt haben. Als
Tatigkeitsfelder kommen hierbei beispielsweise Berufsausbildung und -tatigkeit,
Praktika, politisches und/oder soziales Ehrenamt/Engagement oder Familienarbeit
in Betracht. Je nach Lebenserfahrung und -alter handelt es sich dabei um relativ
aufwendige Reflexionsprozesse, die aufseiten der Antragstellenden mit einem nicht
unerheblichen Zeitaufwand verbunden sind.

Anschliefend dokumentieren die Studierenden Fahigkeiten, Kenntnisse und
Kompetenzen, die als Folge von Lernerfahrungen entwickelt wurden. Die Veran-
schaulichung geschieht entlang von Kompetenzstandards, in welchen die jeweilige
Hochschule erwartete Lernergebnisse aus einem Modul beschrieben hat. Hierbei
besteht die Herausforderung darin, Lernerfahrungen auszuwéhlen, die der im Kom-
petenzstandard definierten Niveaustufe entsprechen.



AGBFNS%% Anerkennung vorgéangig erworbenen Wissens auf hochschulische Studiengange 139

Die Darstellung der personlichen Erfahrungen, die in unterschiedlichen Settings ge-
macht wurden, reicht aber fiir sich genommen zur Anrechnung nicht aus. Zur Dar-
stellung des durch den Kompetenzstandard geforderten Handlungswissens gilt es,
im Portfolio die gemachten Erfahrungen auf implizite Wissensaspekte hin zu ana-
lysieren. Dartiber hinaus muss jede im Portfolio ausgewiesene Kompetenz mithilfe
selbst ausgewdhlter iiberzeugender Referenzen hinterlegt werden. Dabei gelten als
Referenzen nicht nur iibliche Arbeitszeugnisse oder Tétigkeitsbestdtigungen durch
Vorgesetzte, sondern dariiber hinaus auch alle Dokumente, mit denen die Glaub-
wiirdigkeit der Darstellung der antragstellenden Person sowie die dargestellten In-
halte hinterlegt werden. So konnen beispielsweise in der beschriebenen Lernsitua-
tion selbststindig erstellte Arbeitsmaterialien (Foliensdtze, Dokumentationsbogen,
Publikationen ...) die Kompetenzen in einem Portfolio genauso belegen wie Fotos
oder Zeitschriftenartikel, die in Zusammenhang mit der ausgewéhlten Lernerfah-
rung stehen (bspw. zur Ubergabe einer Urkunde iiber eine erfolgreiche Zertifizie-
rung einer Abteilung, die in der Zustdndigkeit der antragstellenden Person erfolgte).
Entscheidend ist, dass die Summe aus selbstreflexiver Kompetenzbilanzierung und
externen Referenzen in Niveau und Inhalt der in dem Kompetenzstandard beschrie-
benen Anforderungen entspricht und dariiber hinaus vertrauenswiirdig, eindeutig
und ausschlieBlich auf die antragstellende Person zuriickzufiihren ist.

Eine weitere wesentliche Komponente des Verfahrens ist die Beratung und
Begleitung des/der Antragsteller/-in wihrend des gesamten Verfahrens (Portfolio
Assistance). Portfolios im pddagogischen Bereich entstehen — wie andere Leistungs-
produkte in anderen Lebens- und Berufsbereichen auch - nicht in ,einem Zug*,
sondern in einem Prozess mehrfacher Uberarbeitung. Neben der Bereitstellung all-
gemeiner unterstiitzender Leistungen durch das APEL-Team werden in dieser Phase
des Verfahrens zusétzliche Daten iiber den Arbeitsprozess im Rahmen des Portfolio
Development gewonnen, die neben der Qualitit des Portfolios in die Gesamthewer-
tung eingehen.

Ein weiterer Teil des Portfolios besteht in der schriftlichen Darstellung einer
einschldgigen beruflichen Handlungssituation, die zum einen differenziert beschrie-
ben und zum zweiten ausfiihrlich begriindet und erldutert werden soll.

Das eingereichte Portfolio wird im Rahmen des Portfolio Assessment in der
Regel von der/dem zustdndigen Modulverantwortlichen begutachtet. Dieser spricht
seine Empfehlung an den Priifungsausschuss aus, der dann iiber die Anrechnung
entscheidet. Wird ein Modul angerechnet, so zertifiziert der Studienabschluss, dass
die/der Studierende tiber die innerhalb des Moduls zu erwerbenden Kenntnisse und
Kompetenzen verfiigt — in gleicher Weise, als wenn die/der Studierende das Modul
belegt und erfolgreich absolviert hétte.
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Erfahrungen

Es wird schon an dieser Stelle offensichtlich, dass Assessment Portfolios einen nicht
unerheblichen Zeitaufwand sowohl aufseiten der Studierenden als auch aufseiten
der Universitét erfordern. Dies wurde auch den Studierenden rasch bewusst. Die in
der Einfithrungswoche durchgefiihrten Informationsveranstaltungen fiihrten regel-
méfBig zu einer groferen Nachfragewelle. Allerdings zeigte sich, dass die Anfragen
in weniger als 40 Prozent der Fille auch zu Erstberatungen fiihrten.

Nicht bei allen interessierten Studierenden liegen die Voraussetzungen fiir eine
Modulanrechnung vor, sodass zum Antragsverfahren nicht geraten wird bzw. Stu-
dierende sich nach einer Erstberatung gegen ein Antragsverfahren entscheiden.
Dies ist insofern relevant, als der Beratungsaufwand fiir diese Gespréche sehr hoch
ist. Erstberatungen dauern ca. 2 Stunden pro Gespréch; bei positiver Einschitzung
kommen weitere Beratungsgespriche mindestens der gleichen Dauer hinzu.

Doch auch unter formalen und inhaltlichen Aspekten wurden im Verlauf des
Projektes Schwierigkeiten deutlich, die die Realisierung des Vorhabens erschwerten.

Die Akkreditierungsagentur im Studiengang ,Padagogik fiir Pflege- und Gesund-
heitsberufe” war nicht dazu bereit, auf eine Benotung der angerechneten Module
zu verzichten. Und auch innerhalb der Hochschule blieb unklar, auf welche Weise
anerkannte Module in die Gesamtnotenrechnung einflieen sollten. Soll eine Durch-
schnittsnote (z.B. befriedigend) fiir alle anerkannten Module vergeben werden?
Oder sollte die Benotung zugunsten des Hinweises ,bestanden® entfallen? Verdandert
sich dann die Grundlage, auf der Gesamtnoten errechnet werden? Wie ist damit um-
zugehen, wenn dadurch die schlichte Anzahl der Noten drastisch sinkt und sich die
Gewichte entsprechend umverteilen? Und iiberhaupt: Wie viele Anerkennungen sind
denn iberhaupt moglich? Die Anrechnung auf3erhochschulisch erworbener Leistung
bleibt mit der KMK-Vereinbarung vom 28.06.2002 auf 50 Prozent begrenzt. Kom-
men aber noch Anerkennung aus Studienleistungen anderer Hochschulen hinzu,
wére es dann theoretisch denkbar, dass ein Hochschulzertifikat ausschlieBlich auf
der Grundlage von Anerkennungen vergeben wird?

In der Konzeption unseres Anrechnungsverfahrens wird in der Hochschule
Fulda auf eine Benotung verzichtet. Diese Regelung wurde insofern auch kritisch
und nachteilig von (potenziellen) Antragstellerinnen und Antragstellern bewertet,
dass sie damit auch die Chance verwirken, aufgrund ihrer Qualifikationen und
Kompetenzen leicht gute und sehr gute Notenbewertungen durch die Teilnah-
me am Modul zu erhalten. Wir sind daher zu der Entscheidung gekommen, den
Antragsteller/-innen die Wahlmoglichkeit zu eroffnen, sich entweder ein Modul
ohne Benotung anrechnen zu lassen oder — bei Notenwunsch — an der Modulprii-
fung teilzunehmen.
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Im Vergleich zu unserer Referenzuniversitét Salford sind bei uns Anerkennungen in
der Kultur der Hochschule viel weniger verankert. Dies gilt zum einen in Bezug auf
die Ressourcen, die in GroBbritannien zur Beratung von Studierenden und Durch-
fiihrung der Verfahren zur Verfligung stehen. Es gilt aber auch in Bezug auf die
inhaltliche und mentale Bereitschaft der Lehrenden, sich auf die Orientierung an
Lernergebnissen einzulassen. Der Wechsel von einer inputorientierten Modulbe-
schreibung hin zur Formulierung von Kompetenzen/Lernergebnissen ist fiir viele
Lehrende nicht leicht zu vollziehen, trifft nicht selten auf Skepsis und ist meistens mit
einem Lern- bzw. Reflexionsprozess verbunden. Die Konkretisierung des jeweiligen
Niveaus eines Moduls setzt ein Umdenken zugunsten einer institutionsunabhéngigen
Stufung voraus. Dieser Schritt ist vor dem Hintergrund einer Tradition institutionen-
gebundener Niveauzuschreibung (berufliche Schule, Fachhochschule, Universitét
usw.) nicht immer leicht zu vollziehen. Es bedarf eines hohen Informations- und Be-
ratungsaufwandes der Modulverantwortlichen und Fachgutachter/-innen durch die
Projektmitarbeiter/-innen. Und natiirlich werden auch die Modulverantwortlichen
selbst durch die neuen Anforderungen zeitlich und inhaltlich erheblich belastet.

Zu den besonderen Schwierigkeiten, die mit der Formulierung von Kompetenz-
standards verbunden sind, gehort insbesondere die Bestimmung eines mittleren Kon-
kretionsgrades der Formulierung von Lernergebnissen. Lernergebnisse sollten ja nicht
so konkret beschrieben werden, dass sie nur auf einem Lernweg (z.B. durch Lesen
von bestimmten Biichern) oder in einem Arbeitskontext (z. B. in einer bestimmten In-
stitution) erworben werden konnen. Sie diirfen aber auch nicht so abstrakt formuliert
sein, dass die Transparenz und Prézision dessen, was gemeint ist, verloren geht.

Ergebnisse

Unsere Evaluationsergebnisse deuten darauf, dass das Verfahren inshesondere jenen
Studierenden zugutekommt, die durch die Kombination von Studium, Erwerbsarbeit
und ggf. familidren Verpflichtungen erheblichen Belastungen ausgesetzt sind. Fak-
tisch fiihrt das Verfahren nicht zu einer Verkiirzung der individuellen Studiendauer,
sondern zur Entlastung des studentischen Workloads. Der Erlass ganzer Studien-
module als Folge eines erfolgreichen Portfolio-Assessment-Verfahrens schafft im
~personlichen” Semesterplan Freirdume, die entsprechend den Erfordernissen aus
Studium, Arbeit und Familie anderweitig genutzt werden kénnen.

Fiir die erfolgreiche und nachhaltige Implementation des Verfahrens an den
beteiligten Hochschulen sind jedoch aus unserer Sicht weiter gehende politische
Entscheidungen und Regelungen notwendig, die dezentral kaum getroffen werden
konnen. Akkreditierungsagenturen, Bildungsverwaltung und die Legislative miissen
die Anerkennung informal erworbener Kompetenzen politisch und administrativ
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stiitzen, wenn diese erfolgreich sein soll. Die Verfahren diirfen nicht in einem rechts-
unsicheren Raum entwickelt werden (z. B. in Bezug auf Rechtsanspruch auf Priifung
der Kompetenzen vor oder wiahrend des Studiums, Hochstgrenzen fiir Anerkennun-
gen, Benotung etc.) und diirfen auch nicht die Akkreditierung von Studiengdngen
erschweren.

Und innerhalb der Hochschule kénnen Anerkennungen vorgingig erworbener
Leistungen nur dann zu einem erfolgreichen Instrument werden, wenn sie als Teil der
hochschulischen Arbeit ressourciell, administrativ z. B. durch die Einrichtung zentraler
Beratungsstellen abgesichert sind. Und auch dann bleibt inhaltlich viel zu tun.

Solange also die rechtlichen und institutionellen Rahmenbedingungen fiir eine
Anerkennung vorgédngig erworbener Leistungen nicht in gesicherter Form bestehen,
bleibt das eingangs erwédhnte ,Spiel iiber die Bande“ der nationalen Bildungspolitik
riskant. Es besteht die Gefahr, dass vor allem solche Hochschulen die Anerkennung
vorgéingig erworbener Leistungen stidrken, die aus eigenen Mitteln bestimmte Bil-
dungsinhalte gar nicht vermitteln kénnen. Sie nutzen die Moglichkeit der Anerken-
nung dann, um Studienanteile an andere Einrichtungen auszulagern und pauschal
anzuerkennen. Aus unserer Sicht trifft dies jedoch die eigentliche Intention der
Initiative, ndmlich lebensbegleitendes Lernen zu stdrken und auf formale Bildungs-
gidnge anrechenbar zu machen, nur begrenzt.
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H.-Hugo Kremer und Andrea Zoyke

Kompetenzdiagnose als Basis individueller Férderung -
Zum Geheimnis einer Black Box!?

Die zunehmende Forderung nach individueller Férderung von Lernenden in der be-
ruflichen Bildung bringt weitreichende Implikationen fiir Akteure in pddagogisch-
didaktischen Handlungsfeldern (z. B. Lehrkrdfte, Ausbilder und Organisationsver-
antwortliche von Weiterbildungen) mit sich. Es sind MafSnahmen zu konzipieren
und durchzufiihren, die den einzelnen Lernenden zum Ausgangspunkt des pdda-
gogischen Denkens und Handelns machen (vgl. Lirrecavs 2000, S. 3). In diesem
Zusammenhang wird die Forderung nach Kompetenzdiagnose und forderlichen
Lernumgebungen erhoben. Die Uberfiihrung von Diagnosebefunden in Forderma/3-
nahmen erweist sich als schwierig. Im Beitrag werden diese Problematik sowie An-
sdtze zur Bewdltigung derselben anhand eines exemplarischen Forschungsfeldes
in der beruflichen Rehabilitation aufgezeigt und diskutiert.

1.  Problemgenese und forschungsmethodische Skizzierung -
Forderdiagnostik und individuelle Lernwege in der beruflichen
Rehabilitation

Individuelle Forderung wird in der beruflichen Bildung zunehmend als Qualitéts-
kriterium gefordert und in Ordnungsgrundlagen manifestiert.! Damit werden der
einzelne Lernende und seine individuelle Kompetenzentwicklung stdarker in den
Blick genommen, d.h., es wird eine Forderung ausgehend von seinen jeweiligen
Potenzialen gefordert. Fiir eine effektive und an den besonderen Bediirfnissen des
Lernenden ansetzende Forderung bedarf es einer angemessenen Kompetenzdia-
gnose bzw. Forderdiagnostik. Ausgehend von den dabei ermittelten Stirken und
Schwichen kénnen FordermafBnahmen bzw. férderliche Lernumgebungen konkre-
tisiert werden (vgl. exemplarisch Scuiee 1985, S. 155; Bunpscuun 2003, S. 9; Horst-
KEMPER 2006).

1 So beispielsweise im Runderlass zur Qualitatsbeurteilung von MaBnahmen der Benachteiligtenférderung (vgl.
Bundesanstalt fur Arbeit 1999), im Schulgesetz einzelner Lander (vgl. exemplarisch § 1 [1] Schulgesetz NRW),
im Gutesiegel Individuelle Foérderung (vgl. Schulministerium NRW) und die Fortbildungsoffensive zur Indivi-
duellen Férderung im Unterricht in Schleswig-Holstein (vgl. Ministerium fur Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein 2007).
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Die berufliche Rehabilitation sieht sich in besonderer Weise mit dem Problem
konfrontiert, ihre Teilnehmer méglichst individuell zu fordern und ihnen somit
die Reintegration in das Berufsleben zu erlauben.? Im zugrunde liegenden Reha-
Vorbereitungslehrgang fiir besondere Zielgruppen (im Folgenden RVL-fbZ) werden
berufliche Rehabilitanden auf eine Ausbildung in unterschiedlichen Berufsfeldern
vorbereitet. In diesem Lehrgang soll dem besonderen Forderbedarf der Zielgrup-
pe Rechnung getragen sowie ein individueller Lernweg ermdoglicht werden, un-
terstiitzt durch eine angemessene Forderdiagnostik.? Die Rahmenbedingungen
und Ausgangslage zu Beginn der Projektlaufzeit werden im Folgenden iiber die
Zugdnge Organisation, Curriculum und Lernumgebung (vgl. KremEr/ZovkE 2008a)
kurz skizziert. Auf organisationaler Ebene wurde abweichend vom praktizierten
Reha-Vorbereitungslehrgang die Laufzeit von drei auf vier bis sechs Monate er-
hoht. Die exakte Laufzeit richtet sich unter anderem nach dem Beginn der sich
anschlieBenden Mafinahme und dem Rehabilitanden selbst, sodass der Lehrgang
und die damit verbundenen Fordermafnahmen zeitlich dann beginnen, wenn der
Lernende hierfiir bereit ist bzw. wenn er diese benétigt. Dariiber hinaus wurde
fiir jeden Rehabilitanden ein Lernplatz (Schreibtisch mit einem PC) eingerichtet.
In der Planung sollten zweieinhalb Ausbilderstellen, unterstiitzt durch Sozialpad-
agogik und Psychologie, ca. 15 Rehabilitanden betreuen. Die Reha-Vorbereitung
wurde nicht nach Fiachern gegliedert, sondern konnte — im Rahmen der Grundidee
des Curriculums - von den Ausbilderinnen je nach Bedarf der Rehabilitanden ge-
staltet werden. Auf curricularer Ebene verfiigte der Lehrgang iiber einen relativ
offenen Lehrplan, der stark fachlich geprégt ist. Es fanden sich u. a. hohe Antei-
le der Mathematik und Rechtschreibung. Eine weitere Ausdifferenzierung dieser
Ordnungsgrundlage lag nicht vor. Auf unterrichtlicher Ebene wurde der Anspruch
erhoben, dass sich die Ausbildung an den individuellen Erfordernissen der Ler-
nenden ausrichtet. Dies zeigte sich fiir die Ausbilderinnen als eine Herausforde-
rung in der Gestaltung der Lern- und Arbeitsumgebung und der Gestaltung von
Aufgabenstellungen.

Vor dem RVL-fbZ durchlaufen einige Rehabilitanden eine Berufsfindung/Ar-
beitserprobung, in deren Rahmen umfangreiche Kompetenzdiagnosen durchge-
fithrt werden. Die Befunde sind fiir die Ausbilderinnen jedoch weitgehend nicht zu-
gianglich. Im Lehrgang selbst wurde zu Beginn und am Ende ein Test durchgefiihrt,

2 Beispielsweise wird in dem Zukunftskonzept ,,Reha 2020” des Bundesministeriums fur Arbeit und Soziales die
Notwendigkeit zur Individualisierung besonders hervorgehoben (vgl. exemplarisch o. A. 2007, S. 1).
3 Das Modellprojekt, in dem die Universitat Paderborn als wissenschaftliche Begleitung herangezogen

wurde, erstreckte sich auf eine zweijahrige Laufzeit von 2007 bis 2008. Weitere Informationen zu den Ent-
wicklungen und ersten Ergebnissen kénnen dem Abschlussbericht entnommen werden (vgl. Kremer/Zovke
2008b).
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in dem Fachwissen in den Bereichen Deutsch, Mathematik und Gesellschaftslehre
abgefragt wurde. Dariiber hinaus fanden auch wéihrend des Lehrgangs fachlich
geprigte Tests bzw. Ubungen (z. B. Diktate) zur Kompetenzdiagnose statt. Zudem
stellten die Ausbilderinnen wahrend ihrer Arbeit im Kurs relativ offene Beobach-
tungen an, die nur wenig strukturiert und dokumentiert wurden. Die Rehabilitan-
den wurden dazu angehalten, ein Lerntagebuch zu fiihren, in dem sie in einem
offenen Design beispielsweise die von ihnen bearbeiteten Lernaufgaben vermer-
ken kénnen.

Die wissenschaftliche Begleitung zielt auf zwei Arbeitsschwerpunkte, die
zwar miteinander in Verbindung stehen, jedoch analytisch zu trennen sind. Der
erste Arbeitsschwerpunkt richtet sich auf die Entwicklung und Erprobung von
didaktischen Konzepten und Prototypen, die die pddagogisch-didaktische Arbeit
zur Kompetenzdiagnose und individuellen Foérderung in der beruflichen Bildung
und exemplarisch in einem Lehrgang der beruflichen Rehabilitation verbessern
sollen. Hier wird einem Design-Based-Research-Ansatz gefolgt, d. h., die didakti-
sche Gestaltungsarbeit wird ins Zentrum der Aktivitdten gestellt. Gradmesser ist
letztlich die Gestaltung praxistauglicher und weitgehend abgesicherter Konzepte.
Auf der anderen Seite bietet diese Einbindung in Innovationsarenen einen Zu-
gang zur Gewinnung von grundlegenden Erkenntnissen (vgl. Kremer 2001). Das
Entwicklungsfeld wird gewissermafien als Erhebungsfeld genutzt. Hier riickt die
Nutzbarkeit der Erkenntnisse in den Hintergrund und Forschungsstandards in
den Vordergrund.

2. Kompetenzdiagnose und individuelle Forderung -
zur Black-Box-Problematik

2.1 Annaherung an das Verstandnis von Kompetenzdiagnose und
individueller Férderung

Kompetenzdiagnose wird grundsétzlich als notwendig fiir die Planung und Gestal-
tung von FordermaBnahmen angesehen. An die Analyse des Zusammenspiels von
Kompetenzdiagnose und individueller Féorderung sowie den damit verbundenen
Problemstellungen und Implikationen fiir praktische Handlungsfelder wird sich im
Folgenden tiber zwei Ebenen angendhert (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Analytische Betrachtung von Kompetenzdiagnose und individueller Férderung

Mikrosequenzierung: Lernsituation

Kompetenzdiagnose Forderziele Lernaufgabe

_

Makrosequenzierung: Lehrgang

Eingangs- Curriculumgestaltung/-umsetzung
diagnostik Formative Kompetenzdiagnose

Flexible Zugange Flexible Abgange

Erstens iiber eine Mikrosequenzierung, die sich auf die individuelle Forderung
des Lernprozesses innerhalb einer Lernsituation erstreckt, und zweitens iiber eine
Makrosequenzierung, die sich auf die individuelle Férderung des Lernprozesses
iiber den gesamten Lehrgang erstreckt.*

Im mikrosequenziellen Zugang kann, in Anlehnung an die oben angefiihrte
Differenzierung, zwischen den Komponenten Kompetenzdiagnose und Gestaltung
von forderlichen Lernumgebungen bzw. Lernaufgaben unterschieden werden. Hier
stellt sich die Frage, wie individuelle Fordermaf3nahmen bzw. Lernaufgaben auf der
Basis von Kompetenzdiagnosebefunden geplant und durchgefiihrt werden. In einem
idealtypischen zyklischen Verstdndnis sind diese Fordermafnahmen anschlieSend
auf ihre Wirkung hin zu iiberpriifen, indem erneut Kompetenzdiagnosen durchge-
fiihrt werden, bevor weitere Lernaufgaben u.A. gestellt werden. Dariiber hinaus
wird den Zielen und der Zielfestlegung in einem Planungs- und Analysemodell der
individuellen Forderung eine besondere Bedeutung beigemessen (vgl. exemplarisch
LirrEGaus 2000, S. 4). Einerseits werden in Abhéngigkeit von den (Forder-)Zielen

4 Vgl. zur Sequenzierung bzw. Strukturierung von Lehr-Lern-Prozessen (Mikrosequenzierung) bzw. ganzen Ziel-
komplexen, Lehrgangen o. A. (Makrosequenzierung) Achtenhagen u.a. (1992, S. 86f.) in Anlehnung an
Eigenmann (1975, S. 224) und daran anschlieBend Sievers (1984). Eine trennscharfe Abgrenzung ist jedoch
kaum maoglich, ,da der Geltungsbereich der beiden Aspekte primar durch die Planungsintensitat bestimmt
wird” (vgl. Eigenmann 1975, S. 224, zit. nach AcHTENHAGEN U.a. 1992, S. 87).
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Kriterien fiir die Kompetenzdiagnose bestimmt. Andererseits bilden die Forderziele
den Ausgangspunkt fiir die zu gestaltenden Lernaufgaben (vgl. Sciiee 1985, S. 159).
Individuelle Forderung bedeutet hier folglich, geeignete individuelle Kompetenz-
diagnosen durchzufiihren, die Befunde in Forderziele zu iiberfiihren und darauf be-
zogen konkrete Fordermafnahmen zu planen sowie die Zielerreichung {iber weitere
Kompetenzdiagnosen zu tiberpriifen und ggf. iiber weitere Lernaufgaben regulie-
rend nachzubessern. Damit wird bereits der Bezug zum zweiten Zugang angedeutet.

Im makrosequenziellen Zugang wird die individuelle Férderung des Lernenden
iiber die gesamte Lehrgangsgestaltung fokussiert. Hierunter wird auf curricularer
Ebene beispielsweise die Prédzisierung von Inhalten, Methoden und die Sequen-
zierung von Lernschritten und Lernaufgaben gefasst. Hierbei ist inshesondere das
Personlichkeitsprinzip® zu beriicksichtigen. Der Kompetenzdiagnose kommt hier
einerseits eine Bedeutung zur Ermittlung der Ausgangslage bei bzw. des Kompe-
tenzniveaus des Lernenden, um hierauf bezogen Lern- bzw. Entwicklungsgebiete
festzulegen und Mafinahmen auszuwédhlen sowie zu konkretisieren (vgl. LipPEGAUS
2000, S. 16). Andererseits sind begleitend Diagnosen zur Kontrolle des Fortschritts
in der Kompetenzentwicklung durchzufiihren, um die Weiterentwicklung und den
noch bestehenden Forderbedarf des Einzelnen zu erheben. Dies bringt den An-
spruch mit sich, die Kompetenzdiagnosen méglichst in den Lernprozess zu inte-
grieren und darauf abzustimmen. Hierzu kénnen qualitative (und modifizierte) Me-
thoden der traditionellen Testdiagnostik integriert werden (vgl. Manp 2003, S. 42f.).
Darauf bezogen sind schlielich weitere Lernaufgaben und deren Sequenzierung zu
planen und durchzufiihren. Uber den gesamten Lehrgang betrachtet besteht somit
die Notwendigkeit einer formativen Kompetenzdiagnose bzw. Lernprozessdiagnose
(vgl. LirrEcaus 2000, S. 16; Manp 2003, S. 41), um den Lernprozess — so weit wie
notig — regulierend begleiten zu kénnen. Regulation ist hier nicht zu verstehen als
stark strukturierende Vorgaben des Lehrenden, verbunden mit hoher Passivitit des
Lernenden. Vielmehr will sie verstanden werden als eine Gestaltung von komplexen
Lehr-Lern-Arrangements, die den Lernenden zu einer — seinem Niveau gerechten —
Eigenaktivitdt und Selbstregulation in seinem Lernprozess anregen und ihm An-
kerpunkte bieten, um seine Kompetenzen méglichst optimal entwickeln zu kénnen.
Die organisatorische Perspektive wird an dieser Stelle weitgehend ausgeblendet,
auch wenn darauf hinzuweisen ist, dass die Flexibilisierung im Lehrgangsein- und

5 Reetz (1984, S. 77) differenziert in der Curriculumgestaltung zwischen den drei Prinzipien Wissenschafts-,
Situations- und Personlichkeitsorientierung. Wahrend traditionelle fachsystematische Curricula die Wissen-
schaftsorientierung als Legitimationsprinzip zur Auswahl von Zielen und Inhalten fokussieren, folgen neuere,
an beruflichen Handlungssituationen orientierte Lehrpléne verstarkt dem Situationsprinzip (vgl. Reetz 2005,
S. 3f.). Potenziale zur Bertcksichtigung des Personlichkeitsprinzips bzw. einer Individualisierung werden in
modularisierten Curicula gesehen (vgl. exemplarisch Lippecaus 2000, S. 8).
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-ausstieg Konsequenzen fiir die innere Kursstruktur (Stundenstruktur etc.) hat. Die
Unterscheidung zwischen Mikro- und Makrosequenzierung dient einer vertiefenden,
analytischen Betrachtung der Ansédtze zur Kompetenzdiagnose und individuellen
Forderung. Konkrete Manahmen sind jeweils iiber beide Zugédnge zu konzipieren
und reflektieren.

2.2 Zur Black-Box-Problematik

Gerade die Uberfiihrung der Befunde der Kompetenzdiagnose in forderliche Lernauf-
gaben stellt sich in praktischen Handlungsfeldern als problematisch dar. Zumindest
herrscht Unklarheit dariiber, wie dieser Transfer zu leisten ist. So hat beispielswei-
se die Problemanalyse im Forschungs- und Entwicklungsfeld des RVL-fbZ gezeigt,
dass die Ausbilderinnen nur relativ vage explizieren kénnen, warum sie einzelnen
Rehabilitanden bestimmte Aufgaben geben bzw. inwiefern diese Aufgaben fiir sie
forderlich sind. Das heif3t, es bleibt relativ offen, wie der Schritt von Kompetenz-
diagnosebefunden zu einzelnen FérdermaBBnahmen vollzogen wird.

Eine genauere Betrachtung der Situation im RVL-fbZ ldsst eine doppelte Black-
Box-Problematik erkennen (siehe Abbildung 2).

Abbildung 2: Die doppelte Black-Box-Problematik
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Zum einen ist der Vorgang der Verarbeitung von Befunden der Kompetenzdiagno-
se (Eingang) zu konkreten Fordermafnahmen (Ausgang) unklar.® Welche Kriterien
werden beispielsweise fiir die Auswahl der Aufgaben herangezogen? Dies wird im
Folgenden als die Black-Box-Problematik im engeren Sinne bezeichnet, die sich auf
die unklare Uberfithrungsarbeit bezieht. In Férderplinen und Lernvertrigen wird
dieser Transfer hédufig lediglich dadurch unterstiitzt, dass Rubriken mit Zielen und
(zeitlich organisatorischen) Mafinahmen aufgenommen werden, ohne diese weiter
auszudifferenzieren oder Anregungen zu geben, wie sich diese strukturell auf die
Befunde der Kompetenzdiagnose beziehen kénnen.” Einen systematischeren Ansatz
zur Kompetenzdiagnose und darauf bezogen zur Ziel- und Aufgabenplanung bie-
tet das Stufenmodel zur individuellen Férderung von Lippegaus (2000, S. 55ff.). In
einem exemplarischen Forderplanraster wird darin fiir die Dokumentation von der
Kompetenzdiagnose iiber die Zielbestimmung und Aufgabenplanung bis hin zur Er-
gebniskontrolle und Fortschreibung geméf3 dem Prinzip der Ganzheitlichkeit eine
Differenzierung nach drei Kompetenzbereichen (Fachkompetenz, Lernkompetenz,
Sozial- und Ich-Kompetenz) angeregt.®

Dariiber hinaus wird der Bildungsgang relativ schnell mit dem Etikett ,,Indivi-
duelle Férderung® versehen und hierzu vielféltige Malnahmen angefiihrt. Allerdings
bleibt das Zusammenspiel der Malnahmen oft undurchsichtig. Es bleibt fraglich,
mit welcher Begriindung und anhand welcher Kriterien Kompetenzdiagnosen iiber-
haupt durchgefiihrt werden und wie sich die Ausbilderinnen untereinander hinsicht-
lich ihrer Diagnoseaktivititen und der erhobenen Ergebnisse abstimmen. Zudem
sehen sich die Lehrenden vor dem Problem, auf umfangreiche, vor dem Lehrgang
ermittelte Diagnosebefunde nur rudimentér zugreifen zu kénnen. Ebenso wurden
Begriindungen fiir die Auswahl und Gestaltung von grundsétzlich foérderlichen Lern-
umgebungen und die Sequenzierung von Lernaufgaben im Kursverlauf sowie die
Gestaltung der lernprozessbegleitenden Kompetenzdiagnose und Anpassung der
Fordermaf3nahmen nur recht vage und wenig differenziert formuliert. Diese Beob-
achtung fiihrt zur Kennzeichnung einer Black Box im weiteren Sinne. Damit wird die
Unsicherheit dartiber zum Ausdruck gebracht, wie aus didaktischen Interventionen
die Personlichkeitsentwicklung des einzelnen Lernenden in Handlungsfeldern der
beruflichen Bildung gefordert wird bzw. werden kann.

6 Ahnlich verweist auch Scriee (1985, S. 159 1.) darauf, dass aus einer Vielzahl diagnostischer Daten nicht direkt
die richtigen didaktischen Konsequenzen abgeleitet werden kénnen.

7 Fur exemplarische Forderplane und Lernvertrage siehe die Zusammenstellung in Honmann 2006, S. 20.

8 Die acht Schritte sind in einer Forderakte zu dokumentieren, die aus Eingangsdiagnose, Forderplan mit den
Vereinbarungen, Dokumentation der paddagogischen Prozesse, Prozess- und Endergebnis besteht (vgl. Lirpecaus
2000, S. 55ff.).
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3.  Entwicklungen und Erprobungen im Forschungsfeld -
zur Losung der Black-Box-Problematik!?

3.1 Entwicklung von Prototypen

Die Prototypen sollten eine durchgingige Ausrichtung auf die Lernerfordernisse der
einzelnen Lernenden ermdoglichen, eine Verbindung von Lehrenden- und Lernen-
denperspektive unterstiitzen sowie pddagogische Prinzipien zur individuellen Forde-
rung — ,Partizipation®, ,Kompetenzansatz®, ,Individualisierung“ und ,Ganzheitlich-
keit/Lebensweltbeziige” (vgl. Lippegaus 2000, S. 10f.) — aufgreifen.’

In einem ersten Schritt wurde ein curriculares Reformprodukt entwickelt,
indem das fachlich dominierte Curriculum durch ein neues ersetzt wurde, welches
gewisse Parallelen zum Lernfeldkonzept aufweist. Uber den Situationsbezug und die
Verschrankung von Fach- und Handlungssystematik kommt hier ein stirker kon-
struktivistisches Verstdndnis situierten Lernens zum Ausdruck (vgl. Stoane 2005,
S. 54). Um dartiber hinaus der Individualisierung und dem Personlichkeitsprinzip
hohere Rechnung zu tragen, sind die entwickelten Lernfelder als obligatorisch an-
zusehen, d.h., je nach Forderbedarf und -interessen kénnen relevante Lernfelder
ausgewdhlt und unterschiedlich intensiv bearbeitet werden. Zudem wurden exem-
plarisch Lernfelder in Lernsituationen ausdifferenziert. Um die pddagogischen
Handlungen der Ausbilderinnen zu unterstiitzen, wurden hierzu Individualisie-
rungs- und Differenzierungshinweise verfasst (vgl. Kremer/Zovke 2008b, S. 84 ff.).
Zwei Lernfelder'® befassen sich intensiv mit einer Berufsorientierung und einem Ab-
gleich der Anforderungen mit den eigenen Kompetenzen. Hierzu wird unter ande-
rem ein kompetenzbiografisches Verfahren, die Kompetenzbilanzierung, eingesetzt,
um die ,eigene Lebenssituation im Spannungsfeld zwischen beruflicher und person-
licher Entwicklung zu reflektieren und zukiinftige Entwicklungsméglichkeiten und
-wiinsche abzuschédtzen® (ERLER/GERZER-SASS/NUssHART/Sass 2007, S. 374). Ebenso
kénnen die Lehrenden dieses Verfahren fiir ihre Kompetenzdiagnosen nutzen, wenn
sie die Prozesse begleiten und die Ergebnisse einsehen. Zusammenfassend regen die
Problemstellungen in diesen beiden Lernfeldern die Lernenden in erhohtem Mafe
zur Selbstreflexion eigener Lebens- und Erfahrungsrdume an und helfen iiber kom-
petenzorientierte Reflexionsfragen bei der Formulierung der Stirken und Schwé-
chen sowie des tibergeordneten Ziels der Lernenden im Lehrgang. Daher sollten sie
moglichst zu Beginn des Lehrgangs stehen. Die einzelnen Lernenden kénnen dann

9 Hierzu wird beispielsweise in allen Instrumenten mit einem einheitlichen Kompetenzverstandnis gearbeitet
(vgl. Kremer 2008, S. 30).

10 Lernfeld 1: Einen mdglichen Ausbildungsberuf erkunden. Lernfeld 2: Individuelle Erfahrungsraume vor dem
Hintergrund der angestrebten Ausbildung reflektieren (vgl. Kremer/Zovke 2008a; Kremer/Zovke 2008b, S. 9 ff.).
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bereits von Beginn des Lehrgangs an verstirkt mit in die Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess genommen werden.

Stark angelehnt an die entwickelten Lernfelder und Lernsituationen wurde ein
halb standardisiertes Lerntagebuch mit offenen Fragen gestaltet. Es soll der Doku-
mentation sowie der vertiefenden Reflexion des eigenen Lernprozesses bzw. der
eigenen Kompetenzentwicklung dienen und somit den Blick iiber die fachlichen
Kompetenzen hinaus weiten (vgl. STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFOR-
scHuNG 2008, S. 18). Die Reflexionsfragen beziehen sich auf die einzelnen Hand-
lungsphasen des Lernprozesses (vgl. Stoane 1999, S. 29). Das heil3t, es gibt Fragen
zur Problemanalyse und Zielsetzung, zur Reflexion wiahrend der Durchfiihrung der
einzelnen Lernschritte bzw. Bearbeitung von Aufgabenstellungen und zur Kontrolle
des Lernerfolgs am Ende des Lernschrittes (KremEr/Zovke 2008b, S. 105 ff.). Dariiber
hinaus regen Fragen zur systematischen Uberfiihrung der Selbstdiagnosebefunde
zum Lernprozess in die Formulierung neuer Lernziele und -schritte an.

Tabelle 1: Auszug aus dem Fragenkatalog des Lerntagebuchs

Problemanalyse/Planung

» Welche Fragestellung mdchte ich bearbeiten?
o Welches Vorwissen habe ich zu dem Thema/Problem?
o Was erwarte ich vom nachsten Lernschritt?

Durchfiihrung/Kontrolle

 Wie bin ich an das Problem herangegangen? Warum?

« Welche Probleme hatte ich?

« Wie bin ich mit den Arbeitsmaterialien zurechtgekommen?

 Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Gelernten und anderen Themen/Situationen?

Uberfiihrung in neue Ziele/Planungen

» Welche Fragen sind offen geblieben? ... Deshalb mdchte ich gerne wissen ...
o Was nehme ich mir fiir die nachste(n) Lerneinheit(en) vor?

Fiir eine Dosierung der Reflexionsauftrage und stirkere Anbindung an die Lernpro-
zesse wurden didaktische Hinweise fiir Lehrende erarbeitet, zu welchem Zeitpunkt
die Bearbeitung bestimmter Fragestellungen besonders sinnvoll sein kann. Die Ler-
nenden kénnen sich von den Lehrenden ein Feedback zu ihren Eintrdgen einholen,
sodass ein Austausch iiber Selbst- und Fremdeinschédtzung ermoglicht und der An-
lass zur weiteren Lernberatung genutzt werden kann. Zudem erhalten die Lehren-
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den hieriiber vertiefende Einblicke in den Lernprozess des einzelnen Lernenden.
Neben den Reflexionsfragen, welche sich stiarker auf den Lernprozess und weiter
gefasste Themenbereiche beziehen, wurde das Lerntagebuch um einen Fragebo-
gen zur Erfassung eines Kompetenzschwerpunktes — hier exemplarisch der Medien-
kompetenz — angereichert. Hieriiber konnen Lehrende und Lernende strukturell in
Anlehnung an das allen Verfahren zugrunde liegende Kompetenzanalyseraster einen
vertiefenden Blick auf einen bestimmten (Férder-)Bereich richten. Uber die Formu-
lierung der Items wird ein Bezug zu einer spezifischen Lernsituation hergestellt.
Dieser strukturierte Fragebogen kann fiir weitere Diagnoseschwerpunkte und Lern-
situationen modifiziert werden.

Neben dem Lerntagebuch, welches verstarkt in der Verantwortung der Lernenden
liegt, wurde ein Verfahren der Forder- und Entwicklungsplanung entwickelt, welches
insbesondere von den Lehrenden zu fiihren ist. ,Forderpldne und Lernvertrdge geho-
ren zu den Strukturen, die Individualisierung erst moglich machen® (Honmann 2006,
S. 20). Dartiiber hinaus sehen Demmer-Dieckmann, Hohmann und Krohn (2003, S. 18)
die Aufgaben und Chancen von Forderpldnen in der Dokumentation und Systematisie-
rung der Individualisierungsmafinahmen, in der Schérfung des Blickes der Lehrenden
und der Dokumentation der Lernprozesse. Zudem kénnen sie sinnvolle Teamarbeit
unterstiitzen, fiir mehr Verbindlichkeit sorgen, eine stirkere Orientierung an einem
individuellen Curriculum erlauben und die Kooperation mit den Lernenden und Dritten
erleichtern. Ahnlich liegen auch Gaag (2001, S. 26) zufolge die besonderen Potenziale
von Forderpldnen darin, dass sie Grundlage fiir die Strukturierung des gesamten péada-
gogischen Prozesses sein konnen, Verbindlichkeit schaffen und fiir Transparenz zwi-
schen allen Beteiligten sorgen, Partizipation und Kooperation fordern, Kompetenzen
ermitteln und der Qualitdtssicherung und -entwicklung dienen kénnen.!

Der im exemplarischen Handlungsfeld entwickelte Forder- und Entwicklungs-
plan kann eng mit dem Kompetenzentwicklungsprozess im Lehrgang verbunden
werden. Es wird beispielsweise am Ende des zweiten Lernfeldes, d.h. nach der
intensiven Selbstreflexions- und Orientierungsphase, explizit ein Bezug zum Forder-
und Entwicklungsplan hergestellt. Dieser greift die ermittelten Stirken und Schwié-
chen auf und bietet Unterstiitzung bei der systematischen Uberfithrung der Befun-
de in die Gestaltung individuell forderlicher Lernumgebungen und Lernaufgaben.
In der ersten Phase werden die bereits weitgehend gewonnenen Diagnosebefunde
gesammelt, darauf bezogen Forder- und Entwicklungsbereiche festgelegt und ein
individuelles Kompetenzprofil erstellt. Hierzu kann auf die Beobachtungen seitens
der Lehrenden und die Kompetenzbilanzierungen sowie Lerntagebucheintridge der

11 Zuden vielfaltigen Chancen, aber auch Grenzen der Arbeit mit Forderplanen in der Sonderschule siehe exem-
plarisch in Demmer-DieckMaANN/HOHMANN/KRoHN 2006, S. 28 f.
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Lernenden zuriickgegriffen werden. Daneben besteht die Méglichkeit, weitere Ver-
fahren — auch standardisierte Tests — einzusetzen. Es ist jedoch zu priifen, inwiefern
dariiber Kompetenzen in dem im Instrument vorliegenden Verstdndnis ermittelt und
wie die Ergebnisse den einzelnen analytischen Kompetenzschwerpunkten zugeord-
net werden konnen. Strukturell werden Beziige zu Sachen/Féachern, anderen Perso-
nen und der eigenen Person hergestellt, welche im Kompetenzprofil in die Dimen-
sionen Fach-, Sozial- und Personalkompetenz miinden. Als zweite Dimension im
Kompetenzprofil werden die Wissensarten deklaratives, prozedurales und reflexives
Wissen unterschieden (vgl. Kremer/Zovke 2008b, S. 129). Uber diese Systematik soll
ein analytisch-differenzierter Blick auf die (berufliche) Handlungskompetenz des
einzelnen Lernenden ermdglicht werden. Sie kann daher auch als Anhaltspunkt fiir
die Auswahl und Gestaltung von Kompetenzdiagnoseverfahren verstanden werden.
Als Anregung zum Fiillen dieses Kompetenzprofils konnen die Lehrenden unter an-
derem auf die fiir die Lernsituationen der Lernfelder exemplarisch ausdifferenzier-
ten Kompetenzprofile im Sinne von Zielen zuriickgreifen.

In der zweiten Phase geht es um die individuelle Forderung im engeren Sinne.
Ausgehend von dem ermittelten Kompetenzprofil sind individuell forderliche Lern-
situationen und Lernaufgaben zu gestalten. Fiir einen systematischen Ubergang
werden zundchst in Anlehnung an die Diagnose die Beziige Sache/Fach, andere
Personen und eigene Person aufgegriffen, welche jeweils fiir den einzelnen Ler-
nenden zu konkretisieren sind. Hier gilt es nicht nur, die Schwachen und Defizite
aufzufiihren, die auszugleichen sind, sondern es sind auch in besonderer Weise
die Stirken und Potenziale des Lernenden aufzunehmen, um Ankniipfungspunk-
te fir die weitere Forderung auszumachen und festzuhalten.'? Eine weitere Aus-
differenzierung von Lernsituationen und -aufgaben im Sinne kleinerer Einheiten
ist anhand der Prinzipien zur Gestaltung von Lernsituationen'® vorzunehmen. Als
weitere (organisatorische) Stiitze zur Gestaltung individueller Forderung sieht der
Forder- und Entwicklungsplan die Disposition konkreter Ma3nahmen unter An-
gabe der Verantwortlichen bzw. Beteiligten und des Zeitraums vor. Dariiber hin-
aus konnen die wihrend dieser Maffnahmen und Lernhandlungen stattgefundenen
Prozessbeobachtungen sowohl aus Sicht der Lehrenden (Fremddiagnose) als auch
aus der der Lernenden (Selbstdiagnose) direkt und sukzessive in der Ubersicht do-
kumentiert werden.!*

12 Der Ansatz, die individuelle Forderung des Lernenden von seinen Entwicklungsmaglichkeiten her zu denken,
findet sich insbesondere in der sonderpadagogischen Férderdiagnostik (vgl. exemplarisch Manp 2003, S. 43).

13 Vgl. die Gestaltungsprinzipien zur Entwicklung von Lernsituationen in Diger/KrAKAU/RICKES/SLOANE/TIEMEYER
2006, S. 9. Das Prinzip der Ziel- und Bildungsorientierung wird an dieser Stelle nicht noch einmal aufgefihrt,
da es Uber die Bezugsdimensionen der beruflichen Handlungskompetenz bereits berticksichtigt wird.

14 Vgl. zu dhnlichen Forderplanen und Lernvertrdgen exemplarisch HoHmann (2006) und DeMMER-DIEKMANN/HOH-
MaNN/KroHN 2003, S. 17, 30f.
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Der Forder- und Entwicklungsplan kann zu einem kontinuierlichen, den Kompe-
tenzentwicklungsprozess iiber den gesamten Lehrgang begleitenden Diagnose-, Do-
kumentations- und Planungsprozess ausgeweitet werden, indem regelméaf3ige Ge-
spriche zwischen Lehrenden und Lernenden vereinbart und durchgefiihrt werden.
Darin konnen die bisherigen Dokumentationen als Reflexions- und Diskussionsbasis
dienen. Verdnderungen, Auffilligkeiten und neue Ziele in den jeweiligen Bereichen
kénnen ebenfalls dokumentiert werden, um einerseits den aktuellen Stand der er-
reichten und neuen Ziele festzuhalten und um andererseits zu einer Vervollstin-
digung des Bildes vom Lernenden zu gelangen. Uber die gemeinsamen Gespriche
soll insgesamt eine stirkere Einbindung und Zusammenarbeit von Lernenden und
Lehrenden forciert werden.

3.2 Erprobung der Prototypen in der beruflichen Rehabilitation

Die Erprobungen der entwickelten Prototypen im exemplarischen Forschungs- und
Entwicklungsfeld des RVL-fbZ haben besondere Potenziale, aber auch Grenzen auf-
gezeigt.!’® Die bedeutendsten Erkenntnisse zu den oben beschriebenen drei Berei-
chen werden im Folgenden kurz dargelegt (vgl. KremEr/ZoykE 2008b, S. 142 ff.).

Die iiber die Curriculumreform erreichte stirkere Berufsorientierung insbeson-
dere zu Beginn des Lehrgangs ist bei den Rehabilitanden auf reges Interesse gesto3en.
Jedoch wurden die entsprechenden Lernfelder und Lernsituationen in ihrem Umfang
von den Ausbilderinnen reduziert. Zudem ist die Reflexion der eigenen Lebens- und
Erfahrungsraume im Rahmen der Kompetenzbilanzierung bei einigen Rehabilitanden
aufgrund sehr negativ behafteter Erlebnisse in der Vergangenheit auf Ablehnung ge-
stoBen. Insgesamt sollte bei dieser (besonderen) Zielgruppe zukiinftig noch sensibler
darauf geachtet werden, die Stidrken in den Vordergrund zu stellen und die explizite
Konfrontation mit den eigenen Schwichen zunichst zu vernachlissigen. Die Prazisie-
rung der curricularen Lernfelder durch die Ausbilderinnen im Lehrgang erweist sich
als sehr zeitintensiv. In der Umsetzung hat sich gezeigt, dass die Lernfelder immer
noch eine gewisse Sonderstellung neben fachsystematischen Unterrichtseinheiten ein-
nehmen. Zudem findet eine starke Fremdsteuerung des Lernprozesses statt. Genau
genommen handelt es sich nicht um eine Adaption des Lernfeldkonzepts, sondern
um eine Annédherung an individualisierte Lernumgebungen. Zudem ist genauer zu
untersuchen, iiber welche Selbstregulationskompetenz die Lernenden verfiigen und
welcher Grad der Selbststeuerung fiir sie am forderlichsten ist.

15 Die Erkenntnisse resultieren insbesondere aus der Dokumentation und Analyse des Forschungs- und Entwick-
lungsprozesses Uber umfangreiche Protokolle und Reflexionen der Arbeitstreffen, Interviews mit Lehrenden
und Lernenden sowie Dokumentenanalyse. Dartber hinaus ist eine umfassende Abschlussevaluation des
Modellprojekts im RVL-fbZ fur den nachsten Durchgang des Lehrgangs im Friihjahr 2009 geplant.
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Das Lerntagebuch setzt aufseiten der Lernenden eine hohe Reflexionsbereitschaft
und -fdhigkeit voraus und erfordert eine Implementation bezogen auf den Lernpro-
zess und nicht auf einzelne Facheinheiten. Die Voraussetzungen aufseiten der Reha-
bilitanden lagen zu Beginn nicht in ausreichendem MaBe vor. So kam es beispiels-
weise in einer Lerngruppe zu einer relativ hohen Ablehnung dieses Instruments.
Dies wurde mit dem Umfang bzw. einem Unverstdndnis der Fragen begriindet.
Zudem stief3 die Reflexion der eigenen Stirken und Schwéchen auf Ablehnung. Da
einige Rehabilitanden dieses Lerntagebuch als etwas sehr Personliches angesehen
haben, was sie keinem Dritten zugédnglich machen wollen, verlor es stellenweise sei-
nen Wert als Diagnoseinstrument fiir die Ausbilderinnen. Hier wire folglich kritisch
zu hinterfragen, ob es bei den Lernenden an einer Selbstreflexionswilligkeit oder
-fahigkeit mangelt und ob bzw. wie dieses Instrument fiir Zwecke der Fremddiagno-
se eingesetzt werden kann.

Der Einsatz eines Forder- und Entwicklungsplans wird von den Ausbilderin-
nen als durchaus sinnvoll erachtet, auch wenn die zeitliche Inanspruchnahme vor
dem Hintergrund der Arbeitsbelastung im Alltag stellenweise als kritisch bezeichnet
wird. Dennoch soll er als strukturgebendes Moment in die Forder- und Entwick-
lungsgespriche mit den Rehabilitanden sowie in die regelmédfigen Teamsitzungen
der Ausbilderinnen integriert werden, da er einen vertiefenden Zugang zu den Kom-
petenzen des einzelnen Lernenden und einen strukturierteren Austausch iiber Ver-
fahren und Ergebnisse erlaubt. Aus Griinden der Praktikabilitit wurde der Forder-
und Entwicklungsplan in seinem Umfang von den Ausbilderinnen auf eine Doppel-
seite reduziert. Hier ist jedoch duf3erst kritisch zu hinterfragen, ob mit dem Resultat
dieser extremen Reduktion noch dem Grundgedanken, inshesondere der Idee der
strukturierten Sammlung und Uberfiihrung von Diagnosebefunden in die Gestaltung
forderlicher Lernaufgaben und Lernsituationen, gefolgt werden kann. Eine weitere
Moglichkeit, um den Aufwand bei der Forder- und Entwicklungsplanung auf einem
realisierbaren Niveau zu halten, wird darin gesehen, sie lediglich mit ausgewaihl-
ten Rehabilitanden durchzufiihren. Die Frage nach den Auswahlkriterien fiir diese
Gruppe ist jedoch noch offen.

Damit kann die Black-Box-Problematik zur Kompetenzdiagnose und individu-
ellen Forderung an dieser Stelle noch nicht gelost werden. Vielmehr bleiben zahl-
reiche offene Fragen bestehen, an deren Kldrung weiter gearbeitet werden muss.

4. Implikationen fiir Wissenschaft und Praxis
Die Erkenntnisse aus der Entwicklung und Erprobung von Prototypen in engem Dia-

log mit einem praktischen Handlungsfeld der beruflichen Bildung verdeutlichen das
Spannungsverhiltnis aus Praktikabilitit und wissenschaftlicher Genauigkeit. Hier
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wire kritisch zu priifen, inwieweit das Argument der Praktikabilitdt gelten gelas-
sen werden muss oder — anders gewendet — welche wissenschaftlichen Prinzipien
und Theorien in praktischen Feldern handlungsleitend werden kénnen und sollen.
Dariiber hinaus sind weitere forschungsmethodische Uberlegungen anzustellen.
Beispielsweise erweist sich die Erhebung dessen, wie Lehrende und insbesondere
Lernende Diagnosebefunde in Lernziele {iberfiihren, als schwierig. Neben der mit
diesem Forschungsgegenstand verbundenen Problematik besteht eine forschungs-
methodische Herausforderung darin, elaborierte Standards fiir eine derartig gestal-
tete Begleitforschung (weiter) zu entwickeln, die sich insbesondere auf die Erhebung
und Dokumentation von Daten beziehen.
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Kirstin Miiller

Schliisselkompetenzen als Wegbereiter
fiir den Berufseinstieg?

Eine Langsschnittuntersuchung bei Physiotherapeuten,
Wirtschaftsassistenten und Biirokaufleuten in Sachsen

Die quantitative Lingsschnittstudie stellt den erstmaligen Versuch dar, die Bedeu-
tung der Schliisselkompetenzen fiir den beruflichen Verbleib systematisch zu un-
tersuchen. Sie wendet sich an Biirokaufleute, Wirtschaftsassistenten sowie Physio-
therapeuten in Sachsen. Die Zusammenhdnge werden zeitraumbezogen analysiert.
Dazu werden nach sequenzanalytischen Uberlequngen Verlaufsmuster entwickelt.
Die Ergebnisse sind duflerst vielschichtig. Wenn sich Schliisselkompetenzen als re-
levant fiir die Erkldrung der abhdngigen Grifsen erweisen, trifft dies nur auf Ein-
zelaspekte oder Absolventengruppen zu, wobei Letztgenannte nach stirkerer und
schwdicherer Ausprdgung der einzelnen Kompetenzdimensionen geclustert wurden.
Gerade diese differenzierten Ergebnisse unterstreichen, wie riskant es ist, pauscha-
le Aussagen iiber die Wirksamkeit von Schliisselkompetenzen auf den beruflichen
Verbleib zu treffen.

1.  Problemstellung

Die konjunkturell und strukturell bedingten Ungleichgewichte auf dem Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt fithren sowohl zu einem geringeren Potenzial der Unternehmer
fiir Ubernahmen und Neueinstellungen als auch zu einer tendenziellen Entkopplung
von Ausbildung und Beschéftigung in Form von subventionierten auf3erbetrieblichen
und berufsfachschulischen Ausbildungsmoglichkeiten. Diese wiederum erhohen
das Risiko, nach absolvierter Ausbildung keine geeignete Beschiftigung zu finden.
Somit wéchst die Zahl derer, die nach Abschluss der Berufsausbildung nicht oder
nur iiber Umwege in ein Beschéftigungsverhéltnis einmiinden. Vor diesem Hinter-
grund stellt sich die Frage, welche Personenmerkmale bei gegebener Arbeitsmarkt-
lage den Ubergang von der Berufsausbildung in die Erwerbstitigkeit beeinflussen.
Eine Antwort darauf konnte die berufliche Verbleibsforschung liefern. Aber sowohl
die Arbeitsmarkt- und Berufsforschung als auch die Berufs- und Wirtschaftspddago-
gik sind bislang kaum iiber eine Beschreibung von Verbleibsphinomenen hinausge-
kommen, und selbst der Begriff des beruflichen Verbleibs ist uneindeutig geblieben.
Wenn Hypothesen iiber die Ursachen der Verbleibsphdnomene entwickelt und iiber-
priift wurden, bezogen sich diese vor allem auf fiir die soziologische Forschung ty-
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pische Faktoren, wie Schulbildung und Geschlecht. Systematische Untersuchungen
zur Wirkung von Kompetenzen auf den Berufseinstieg und die Berufsausiibung, die
im Gegensatz zu den eben genannten Merkmalen durch die Berufsausbildung beein-
flusst werden konnen und sollen, existieren bislang kaum. Die wenigen bislang vor-
liegenden Studien widmen sich ausgewéhlten Schliisselkompetenzen, die seit ihrer
Priagung durch Mertens (1974) als besonders relevant mit Blick auf eine kiinftige
Erwerbstétigkeit von Vertretern der Politik, der Wirtschaft, des Bildungswesens und
der Berufs- und Wirtschaftspddagogik diskutiert werden. Die Arbeiten richten sich
aber nur selten an die im Ubergang begriffenen Personen selbst, sondern an Arbeit-
geber oder bereits Beschaftigte, haben meist Querschnittcharakter und erheben die
Kompetenzen nicht systematisch durch erprobte Instrumentarien. Subsumiert man
unter beruflicher Verbleibsforschung disziplinenunabhéngig Arbeiten, die sich mit
der Beschreibung und Erkldrung von Phdnomenen beruflichen Verbleibs beschéfti-
gen, existieren Studien zum Zusammenhang zwischen individuellen Kompetenzen
beziehungsweise Kompetenzaspekten und dem beruflichen Verbleib. So wurde in
psychologischen Studien vergleichsweise hdufig die Wirkung von Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen auf den beruflichen Verbleib untersucht. Die Studien stammen
jedoch fast ausschlieBlich aus dem englischsprachigen Raum, wenden sich hédufig an
Hochschulabsolventen und sind meist querschnittlich angelegt. Handelt es sich um
Langsschnittstudien, werden in der Regel wenige Verbleibskriterien erhoben. Unab-
héngig vom zeitlichen Horizont der Studien gilt, dass meist nur wenige Pradiktor-
variablen gleichzeitig betrachtet werden und sich hédufig nur geringe Korrelationen,
zum Teil auch widerspriichliche Befunde zeigen.

Die weitgehende Unkenntnis hinsichtlich der Wirkung von Kompetenzen auf
den beruflichen Verbleib ist vor allem fiir den Bereich der Schliisselkompetenzen
iiberraschend, wurde doch ihre Bedeutung fortwédhrend, zuletzt auch auf interna-
tionaler Ebene eindrucksvoll durch das von der OECD initiierte und bis Ende 2002
gelaufene interdisziplindre Projekt ,Definition and Selection of Key Competencies®
(RycHEN/SALGANIK 2001) unterstrichen. Ob die behauptete Relevanz der Schliisselkom-
petenzen fiir den Eintritt und die Bewdhrung in der Arbeitswelt begriindet oder
bloe Vermutung ist, wird mit der hier vorgestellten Arbeit erstmals systematisch
untersucht (MurLER 2008). Als weitere Einflussfaktoren werden soziodemografische
Faktoren, Personlichkeitsdimensionen, individuelle Ziele und Kontrolliiberzeugun-
gen und zum Teil beschiftigungsbezogene Merkmale betrachtet. Als Ausbildungs-
giange werden mit Biirokaufmann/-frau ein dualer und mit Wirtschaftsassistent/-in,
Fachrichtung Informationsverarbeitung sowie Physiotherapeut/-in zwei berufsfach-
schulische Ausbildungsginge ausgewéhlt. Da keine sekundérstatistischen Auswer-
tungen moglich waren, erfolgte eine entsprechende quantitativ angelegte Datener-
hebung fiir den Freistaat Sachsen.
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2.  Untersuchungsdesign

Um die Ursache-Wirkungs-Beziehungen zwischen den Schliisselkompetenzen und
dem beruflichen Verbleib eindeutig zu identifizieren, war eine Langsschnittunter-
suchung mit mindestens zwei Erhebungszeitpunkten notwendig, sodass die Schliis-
selkompetenzen dem beruflichen Verbleib zeitlich vorgelagert erhoben wurden. Ob-
gleich die gesamte Untersuchung als Lidngsschnitt zu betrachten ist, wurden bei der
ersten Befragung, der Erhebung der Schliisselkompetenzen, Querschnittsdaten ge-
neriert. Bei der Erhebung des beruflichen Verbleibs sind Lingsschnittdaten in Form
von Verlaufsdaten nétig, die retrospektiv iiber einen Zeitraum von maximal 15 Mona-
ten nach Ausbildungsende erfasst wurden. Tabelle 1 stellt den Untersuchungsverlauf
fiir beide Erhebungswellen im Uberblick dar. Von den 979 Antworten in der zweiten
Erhebungswelle waren 897 auswertbar. Damit liegen Daten von 263 Physiotherapeu-
ten (PT), 223 Wirtschaftsassistenten (WA) und 411 Biirokaufleuten (BK) vor.

Tabelle 1: Untersuchungsverlauf (Miter 2008, S. 146)

1. Erhebungswelle: LAl OER Gl
Erhebung der Schliisselkompetenzen Erhebung
9 P der Verbleibskriterien
Haupt: Vorunter- Haupt-
Voruntersuchungen unter- unter-
suchung
suchung suchung
Uberprii- Test des | Generierung |  Test des Test des
fung des Unter- von Daten Untersu- Daten- Untersu- Daten-
Zweck
Fragever- | suchungs- | zur ltem- chungs- erhebung chungs- erhebung
standnisses | verlaufes analyse verlaufes verlaufes
Standard- Standard- Evaluations-
Art Evaluations- |  Pretest, | schriftlichin |  Pretest, | schriftlichin | interview, | schriftlich
interview | schriftlich in | den Klassen | schriftlich in | den Klassen | Standard- | postalisch
den Klassen den Klassen Pretest
Zeit- Dezember | Dezember Januar Februar Marz bis Marz bis ﬁli?/::r:bb;
punkt 2003 2003 2004 2004 Juni 2004 | April 2005 2005
ELhne’s_ je je je je je je 30 bis B
daugr 30 Minuten | 90 Minuten | 90 Minuten | 90 Minuten | 90 Minuten | 45 Minuten
Noehuten 3 2 5 1 65 - -
Nyoceen 3 2 15 1 17 - -
N 15 32 307 26 1840 14 979
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Zur Ableitung von Kriterien fiir die Auswahl der Schliisselkompetenzen und der Ver-
bleibsmerkmale wire ein iibergreifendes Rahmenwerk dienlich gewesen. Da ein sol-
ches bislang nicht existiert, wurden beide Variablengruppen nach anderen Kriterien
ausgewdhlt. Die Schliisselkompetenzen sollten zunéchst vonseiten des Bildungs- und
Beschiftigungssystems sowie der Berufs- und Wirtschaftspddagogik als besonders
forderlich hinsichtlich des beruflichen Verbleibs erachtet werden. Sie sollten ferner
theoretisch fundiert und mit bereits erprobten Instrumenten messbar sein. Danach
wurden die Kommunikations- und Kooperationsfiahigkeit sowie die Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen, erhoben mit Instrumenten aus PISA 2000 (KuUNTER u.a.
2002), die Leistungsmotivation, erhoben mit einem Teil des Leistungsmotivationsin-
ventars (ScHULER/ProcHaska 2001), und mit allgemeiner und beruflicher Selbstwirk-
samkeit (ABELE/STIEF/ANDRA 2000; ScHwARZER/JERUSALEM 1999), dem akademischen
Selbstkonzept (DicknAuser u.a. 2002) und dem Selbstwertgefiihl (von Corrani/HErz-
BERG 2003) drei Facetten von Selbstkompetenz ausgewéihlt.

Der berufliche Verbleib wurde mithilfe der Merkmale erfasst, die in bisherigen
Verbleibsstudien tiblicherweise herangezogen wurden. Dabei handelt es sich um den
Status der Person (z. B. erwerbstétig, arbeitslos) zu bestimmten Zeitpunkten sowie
den Eingliederungsverlauf in eine Beschéftigung und den Erwerbsverlauf und — bei
einer Erwerbstétigkeit — um die Ausbildungsaddquanz der Beschéiftigung, die Be-
schiftigungssicherheit, das Einkommen, die berufliche Stellung und die subjektive
Bewertung des beruflichen Verbleibs. Die in bisherigen Studien seltener verwende-
ten Merkmale, wie die Platzierung in bestimmten Arbeitsmarktsegmenten, Qualitéts-
merkmale des Arbeitsplatzes, die Teilnahme an WeiterbildungsmaBinahmen, das Er-
leben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung, die organisationale Ver-
bundenheit sowie die Identifikation mit der Arbeit, wurden ebenso beriicksichtigt.
Der vorliegende Beitrag fokussiert allein den Eingliederungs- und Erwerbsverlauf.

3.  Ergebnisse
3.1 Rohdatenverdichtung

Jede Schliisselkompetenz wurde durch zahlreiche Aspekte erfasst, die fiir die Zu-
sammenhangsanalysen sowohl einzeln als auch gesamt berticksichtigt wurden. Die
Zusammenfassung der Einzelaspekte erfolgte clusteranalytisch mit dem Ziel, Grup-
pen von Absolventen zu bilden, die sich in allen Aspekten jeder Schliisselkompetenz
so dhnlich wie moglich sind, sich aber in ihnen von der/den anderen Gruppe/n
moglichst stark unterscheiden. Nach diskriminanzanalytischer Absicherung der Er-
gebnisse der Clusteranalyse konnte in allen Ausbildungsgéingen zwischen kommu-
nikativen und wenig kommunikativen, selbstreguliert lernenden und wenig selbstre-
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guliert lernenden, leistungsmotivierten und wenig leistungsmotivierten sowie selbst-
kompetenten und wenig selbstkompetenten Absolventen unterschieden werden.
Abbildung 1 zeigt exemplarisch die Mittelwerte fiir die verschiedenen Aspekte der
Leistungsmotivation in den Clustern der leistungsmotivierten und wenig leistungs-
motivierten Auszubildenden in den jeweiligen Ausbildungsberufen.

Der Eingliederungs- und Erwerbsverlauf wurde mittels beruflichen Kalenda-
riums erfasst, in das monatsweise u. a. der jeweilige Verbleibsstatus (in Arbeit, ar-
beitssuchend, weitere Ausbildung usw.), die Befristung und der Umfang des Beschéf-
tigungsverhiltnisses eingetragen wurden.

Fiir die Zusammenhangsanalysen wurde der Erwerbsstatus jedoch nicht zeit-
punkt-, sondern zeitraumbezogen untersucht. Dazu wurden basierend auf den
Daten des beruflichen Kalendariums und nach sequenzanalytischen Uberlegungen
Verlaufsmuster gebildet. Ausgangspunkt dafiir war die Annahme, dass der Uber-
gang von der Berufsausbildung in die Erwerbstéitigkeit dann als beendet gilt, wenn
ein ,stabiles” Beschéftigungsverhaltnis vorliegt. Als Approximation desselben wurde
eine mindestens sieben Monate andauernde Vollzeiterwerbstéitigkeit als Fachkraft
im erlernten oder in einem anderen Beruf (auch selbststdandige Tatigkeit) angesehen,
die nicht durch Arbeitsplatzwechsel unterbrochen wurde, da sich mittels Sterbe-
tafel-Methode ergeben hatte, dass die Wahrscheinlichkeit, ein solches Beschéfti-
gungsverhiltnis zu verlassen, im sechsten Monat nach Ausbhildungsende am gréf3ten
ist. Nachfolgend werden die vier gebildeten Verlaufsmuster beschrieben:

Abbildung 1: Mittelwerte fiir die Aspekte der Leistungsmotivation (Mitier 2008, S. 263)

6,5
6
55
5

-®- PT wenig Leistungsmotivierte ( N = 166) —e— PT Leistungsmotivierte ( N = 89)
-m- WA wenig Leistungsmotivierte ( N = 79) —e— WA Leistungsmotivierte (N = 136)
BK wenig Leistungsmotivierte (N = 184) BK Leistungsmotivierte (N = 219)



166 Nationaler Bezugsrahmen AGBFN&S3

Verlaufsmuster 1: Den Absolventen ist der Ubergang in ein kontinuierliches
Vollzeitbeschéftigungsverhiltnis von mindestens siebenmonatiger Dauer gelungen.

Verlaufsmuster 2: Den Absolventen ist der Ubergang in ein kontinuierliches
Vollzeitbeschaftigungsverhaltnis von mindestens siebenmonatiger Dauer nicht ge-
lungen, und der Anteil der Phasen von Arbeitslosigkeit, beruflichen Fortbildungen
ohne Arbeitsverhéltnis und Praktika betridgt weniger als 50 % des gesamten Betrach-
tungszeitraums.

Verlaufsmuster 3: Den Absolventen ist der Ubergang in ein kontinuierliches
Vollzeitbeschaftigungsverhaltnis von mindestens siebenmonatiger Dauer nicht ge-
lungen, und der Anteil der Phasen von Arbeitslosigkeit, beruflichen Fortbildungen
ohne Arbeitsverhéltnis und Praktika betrdgt mindestens 50 % des gesamten Betrach-
tungszeitraums.

Verlaufsmuster 4: Den Absolventen ist der Ubergang in ein kontinuierliches
Vollzeitbeschaftigungsverhdltnis von mindestens siebenmonatiger Dauer nicht ge-
lungen; sie verbringen den iiberwiegenden Teil des Betrachtungszeitraumes in einer
Ausbildung, absolvieren die Fachoberschule, besuchen ein berufliches Gymnasium,
Abendgymnasium oder Kolleg oder studieren.

Tabelle 2 zeigt die Verteilung der Absolventen auf diese vier Verlaufsmuster, wobei
sich der vorliegende Beitrag ausschliellich auf die Verlaufsmuster 1 und 3 kon-
zentriert. Das Vorliegen eines bestimmten Verlaufsmusters wurde anschlieend als
0/1-Ereignis modelliert, sodass mittels logistischer Regression die relative Wahr-
scheinlichkeit der Zugehorigkeit zu diesem in Abhéngigkeit von den Schliisselkom-
petenzen — sowohl in Form ihrer Einzelaspekte als auch in Form der Cluster — er-
mittelt werden konnte.

Tabelle 2: Verteilung der Absolventen auf die Verlaufsmuster in % (MutLer 2008, S. 284)

VM 1 2 3 4
Physiotherapeuten (N = 263) 38,8 40,3 15,2 5,7
Wirtschaftsassistenten (N = 223) 5,8 13,5 28,3 52,4

Blrokaufleute (N=411) 4.4 15,6 32,1 10,9
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3.2 Beschaftigungswahrscheinlichkeit

Wie aus Abbildung 2 hervorgeht, ist die Wahrscheinlichkeit, in ein Beschaftigungs-
verhéltnis einzumiinden, bei Wirtschaftsassistenten wiahrend des gesamten Beob-
achtungszeitraumes geringer als bei den beiden anderen Ausbildungsgingen. Der
Vergleich zwischen Physiotherapeuten und Biirokaufleuten macht deutlich, dass
kurz nach Ausbildungsende die Beschiftigungswahrscheinlichkeit fiir Biirokaufleute
grof3er ist als fiir Physiotherapeuten; ab dem zweiten Monat nach Ausbildungsende
kehrt sich dies um. Aulerdem nimmt mit zunehmender Dauer der Nichtbeschéfti-
gung die Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in eine Erwerbstitigkeit bei Physiothe-
rapeuten im Verhéltnis zu den beiden anderen Ausbildungsgéngen weiter zu. Die im
Vergleich zu Wirtschaftsassistenten groflere Beschéftigungswahrscheinlichkeit der
Biirokaufleute bleibt dagegen im Zeitverlauf weitgehend konstant.

Abbildung 2: Beschaftigungswahrscheinlichkeit im Zeitverlauf (Uberleben = Verbleib in Nicht-
beschéaftigung) (MuoLLer 2008, S. 326)
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3.3 Zusammenhangs- und Ursache-Wirkungs-Analysen

3.3.1 Einzelaspekte der Schliisselkompetenzen
Die Mittelwertvergleiche — in Tabelle 3 beispielhaft fiir das selbstregulierte Lernen
und die Leistungsmotivation dargestellt — zeigen, dass die zu VM 1 gehorigen Absol-
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venten jedes Ausbildungsganges fast durchgéngig iiber hohere Mittelwerte in allen
Schliisselkompetenzen verfiigen als Absolventen, die VM 3 zugehérig sind. Die Un-
terschiede sind aber in allen Ausbildungsgéingen bei allen Schliisselkompetenzas-
pekten sehr gering. Auch die Korrelationen zwischen der Zugehorigkeit zu den
Verlaufsmustern und den Schliisselkompetenzaspekten sprechen beziiglich ihrer
Richtung fiir die Vermutung, dass mit einer erhéhten Auspragung der Schliisselkom-
petenzen die Wahrscheinlichkeit, zu VM 1 zu gehoren, hoher ist als die, zu VM 3 zu
gehoren. Sie sind aber in den drei Aushildungsgédngen bei allen Schliisselkompeten-
zen ebenso sehr gering. Dementsprechend zeigt die multivariate logistische Regres-
sionsanalyse angesichts der Vielzahl einbezogener Einzelaspekte kaum statistisch
signifikante Effekte. Die wenigen Effekte sind zudem gering und oft uneinheitlich,
wie aus Tabelle 4 beispielsweise mit Blick auf den Effekt der Perspektiveniibernah-
me beziehungsweise der Verantwortungsiibernahme auf die Zugehorigkeit zu VM 1
bei Physiotherapeuten hervorgeht.

Tabelle 3: Mittelwerte fiir ausgewahlte Aspekte des selbstregulierten Lernens (Skala 1-4)
und der Leistungsmotivation (Skala 1-7) (Skala von 1-7) (Miiller 2008, S. A.78)

Physiotherapeuten |Wirtschaftsassistenten Biirokaufleute

VM 1 VM 3 VM 1 VM 3 VM 1 VM 3

N=102 N=40 N=13 N=63 N=170 N=132
Selbstreguliertes Lernen
Wiederholungsstrategien 2,50 2,30 2,33 2,47 2,40 2,53
Elaborationsstrategien 3,13 3,03 2,82 2,56 2,76 2,64
Kontrollstrategien 3,26 3,08 3,15 2,78 3,07 2,95
Kontrollerwartung 2,99 2,63 2,71 2,53 2,84 2,63
ﬁ:fﬁg?::{? und Ausdauer | 5 2,86 3,04 2,65 3,02 2,90
Instrumentelle Motivation 3,36 3,27 3,56 3,32 3,38 3,32
Leistungsmotivation
Beharrlichkeit 4,03 3,71 4,52 3,70 4,52 4,25
Internalitdt 4,63 4,19 4,15 3,89 4,54 4,39
Lernbereitschaft 5,05 4,98 5,02 4,55 4,86 4,73
Zielsetzung 518 4,91 5,27 4,64 515 4,97
Furchtlosigkeit 3,87 3,80 4,34 3,39 4,05 3,77
Erfolgszuversicht 4,54 4,32 4,81 4,26 4,67 4,45
Schwierigkeitspraferenz 4,41 4,34 4,86 3,99 4,74 4,46
Statusorientierung 4,83 4,66 4,86 4,47 5,15 4,67
Leistungsstolz 5,95 5,83 5,67 5,51 6,00 5,67
Wettbewerbsorientierung 4,26 4,30 4,33 4,16 4,70 4,27
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Tabelle 4: Ausgewadbhlte statistisch bedeutsame Effektkoeffizienten fiir die relative Einmiin-
dungswahrscheinlichkeit in die Verlaufsmuster 1 und 3 unter Beriicksichtigung
der Einzelaspekte der Schliisselkompetenzen (MuLier 2008, S. A.188)

Physiotherapeuten Biirokaufleute
VM 1 VM 3 VM 1 VM 3
Perspektivenlibernahme 0,33
Soziale Selbstwirksamkeitsiiberzeugung 1,71
Empathie 0,31
Unterstlitzung anderer bei Problemen 2,55
Verantwortungsibernahme 1,59
Kontrollerwartung 2,48
Ausdauer und Anstrengung beim Lernen 0,40
Internalitat 1,46
Leistungsstolz 0,64
Wettbewerbsorientierung 0,77
Kriteriales Selbstkonzept 3,44
Soziales Selbstkonzept 0,54
Altruismus 1,28
Aggression 1,56

3.2.2 Schliisselkompetenz-Cluster
Aus Tabelle 5 wird deutlich, dass bei Physiotherapeuten und Biirokaufleuten der An-
teil der leistungsstirksten Absolventen (Cluster 1) in VM 1 hoher ist als in VM 3. Uber-
raschenderweise trifft dies bei Physiotherapeuten auch auf die leistungsschwéchsten
Absolventen (Cluster 2) zu. Bei den Biirokaufleuten gilt dies ebenso, jedoch mit Aus-
nahme der Leistungsmotivation und der Selbstkompetenz. Bei Wirtschaftsassistenten
ist der Anteil der sich in VM 3 befindlichen Absolventen immer am gréften.

Tabelle 5: Anteile der Absolventengruppen an den Verlaufsmustern (Mitier 2008, S. A.81)

Kommunikation, |Selbstreguliertes Leistungs-
. . Selbstkompetenz
Kooperation Lernen motivation
Cl. 1 2 1 2 1 2 1 2
Physio- VM 1 41,8 32,1 44,5 34,8 41,6 38,0 40,5 37,4
therapeuten VM 3 12,4 22,2 11,8 18,7 12,4 16,9 15,5 15,1
. VM 1 41,3 4,4 42,4 40,4 46,7 37,5 48,7 29,6
Biirokaufleute

VM 3 32,9 27,3 28,6 37,3 22,4 43,9 25,1 43,7
Wirtschafts- VM 1 6.3 5,7 11,0 2,9 74 3,8 5,7 5,3
assistenten VM 3 333 21,9 24,4 30,7 22,8 39,2 20,5 39,4
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Die multivariate logistische Regressionsanalyse macht deutlich, dass bei selbst-
kompetenten Biirokaufleuten die relative Wahrscheinlichkeit, zu VM 1 zu geho-
ren, 1,9-mal so hoch ist wie bei wenig selbstkompetenten Biirokaufleuten. Ferner
sind leistungsmotivierte Absolventen dieses Ausbildungsganges weniger gefahrdet,
zu VM 3 zu gehoren, als wenig leistungsmotivierte Absolventen (Tabelle 6). Dar-
iiber hinaus existieren keine Effekte von anderen Schliisselkompetenz-Clustern.
Die Anteile erkldrter Varianz belaufen sich auf 7% bzw. 24 %, sodass neben den
hier berticksichtigten weitere Merkmale fiir den Eingliederungs- und Erwerbsver-
lauf entscheidend(er) sein diirften. Eine im Vergleich zu den Schliisselkompetenzen
deutlich grof3ere Anzahl von Effekten geht von soziodemografischen Merkmalen aus.

Tabelle 6: Ausgewahlte statistisch bedeutsame Effektkoeffizienten fiir die relative Einmiin-
dungswahrscheinlichkeit in die Verlaufsmuster 1 und 3 unter Beriicksichtigung
der Schliisselkompetenz-Cluster (R = Referenzkategorie) (MuLLer 2008, S. A.118)

VM 1 VM 3

PT WA BK PT WA BK
Schulabschluss (1 = Mittelschule [R]; 2 = Abitur) 10,0 1,7 0,3 0,4
Note allgemeine Schulbildung (1=1/2 [R]; 2=3/4) 1,9 1,6
Note Berufsausbildung (1= 1/2 [R]; 2=3/4) 2,9 2,2
Geschlecht (1 = weiblich [R]; 2 = méannlich) 6,9
Wunschberuf (1=ja [R]; 2 =nein) 0,6 2,6
Kommunikation und Kooperation (Cl. 1; Cl. 2 [R])
Selbstreguliertes Lernen (CI. 1; CI. 2 [R])
Leistungsmotivation (Cl. 1; Cl. 2 [R]) 0,5
Selbstkompetenz (Cl. 1; Cl. 2 [R]) 1,9

4, Resiimee

Die Ergebnisse unterstreichen, wie riskant es ist, pauschale Aussagen iiber die Wirk-
samkeit von Schliisselkompetenzen auf den beruflichen Verbleib zu treffen, stiitzen
sie doch die weitverbreitete Annahme, dass stark ausgepréagte Schliisselkompeten-
zen die Chance erhohen, nach Ausbildungsende in ein giinstiges Verlaufsmuster
(hier VM 1) einzumiinden, bei den untersuchten Ausbildungsgéngen und Schliissel-
kompetenzen im Wesentlichen nicht.

Bei der Betrachtung der Einzelaspekte zeigen sich in allen Ausbildungsgédngen
nur sehr geringe Mittelwertunterschiede und geringe Korrelationen. Multivariat sind
kaum statistisch bedeutsame Effekte feststellbar, und die wenigen Effekte sind ge-
ring und uneinheitlich. Bei Betrachtung der Cluster spielen Schliisselkompetenzen
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bei Physiotherapeuten und Wirtschaftsassistenten keine Rolle. Bei Biirokaufleuten
dagegen zeigen sich gewisse Einfliisse der Schliisselkompetenzen. Dies gilt jedoch
nur fiir die Leistungsmotivation und die Selbstkompetenz. Wie sind diese Ergeb-
nisse erklarbar? Zweifellos ist die Arbeitsmarktsituation fiir die drei Ausbildungs-
berufe unterschiedlich ausgeprédgt. Physiotherapeuten haben danach im Vergleich
zu den beiden anderen Ausbildungsgéingen die hochste, Wirtschaftsassistenten die
geringste Beschiftigungswahrscheinlichkeit. Biirokaufleute siedeln sich diesbeziig-
lich zwischen beiden Ausbildungsgéngen an. Fiir Physiotherapeuten spielen Schliis-
selkompetenzen offenbar deshalb kaum eine Rolle, weil sie tendenziell ohnehin er-
werbstitig werden. Bei Wirtschaftsassistenten sind sie irrelevant, weil ihnen der
Eintritt in eine Beschaftigung fast gar nicht gelingt. Bei Blirokaufleuten aber konnen
die Schliisselkompetenzen in Bewerbungssituationen ausschlaggebend werden. Im
Gegensatz zu Wirtschaftsassistenten ist bei ihnen prinzipiell Personalbedarf vorhan-
den. Da aber die Nachfrage nach Arbeitspldtzen grofer als das Angebot ist, kann
nur ein bestimmter Anteil der Biirokaufleute erwerbstitig werden, wobei sich die
Personalauswahl offenbar auch an Schliisselkompetenzen orientiert, wahrscheinlich
aber erst, wenn bestimmte soziodemografische Faktoren, insbesondere der Schul-
abschluss, die Noten bei Abschluss der allgemeinbildenden Schule und bei Berufsab-
schluss sowie die berufliche Priferenz, in gewiinschter Weise ausgeprégt sind. Dies
mag auch daran liegen, dass Noten dem Arbeitgeber eine schnellere Orientierung
ermoglichen als die Durchfiihrung komplexer Tests zur Kompetenzmessung.

Um eine Antwort auf die Frage zu finden, ob die Bedeutsamkeit der Schliis-
selkompetenzen fiir den beruflichen Verbleib bislang tiberschatzt wurde, ist weite-
re Forschung erforderlich, bezieht sich die Studie doch auf eine kleine Stichprobe
ausgewdahlter Ausbildungsginge und einen begrenzten Zeitraum. Auflerdem wur-
den lediglich vier Schliisselkompetenzen betrachtet, die wiederum mit bestimmten
Instrumenten erhoben wurden. Nicht zuletzt stellen Schliisselkompetenzen nur
eine Gruppe moglicher Pradiktoren des beruflichen Verbleibs dar. Ob tatsdchlich
jemand nach der Ausbildung erwerbstitig wird, diirfte neben seinen Kompetenzen
beispielsweise auch von seinen Bewerbungsstrategien, personlichen Wiinschen und
den Rekrutierungsstrategien der Unternehmen abhéngen.
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Gerhard Minnameier und Sarah Berg

Kompetenzmodellierung und kompetenzorientierte
Priifungen - Zur Frage der Substanz und
der Komponenten von Kompetenz

Ausgehend von einer Kritik an herkémmlichen Vorgehensweisen zur Kompetenz-
bestimmung und -differenzierung, werden zwei Perspektiven zur substanziellen
(Er-)Fassung von Kompetenzen vorgeschlagen: eine struktur- und eine prozess-
bezogene (unter der Beschrdinkung auf kognitive Kompetenzen). Der vorliegende
Beitrag fokussiert auf den Kompetenzbegriff im prozessualen Sinne. Dabei werden
drei i. w. S. ,logische” Schlussformen, sog. Inferenzen, differenziert, die es ins-
besondere erlauben, die kognitiven Aspekte situationsbezogener Aktivierung und
Anwendung von (Fach-)Wissen abzubilden. Der vorgestellte inferenzielle Ansatz ist
in kompetenzdiagnostischer Hinsicht daher hochrelevant und kénnte sich fiir die
systematische Konstruktion ,echter” Situationsaufgaben als fruchtbar erweisen,
wie anhand eines Beispiels aus einer Priifung fiir Bankkaufleute gezeigt wird.

Problemstellung

Das Problem, Kompetenzen zu bestimmen, scheint auf den ersten Blick leicht l6shar
zu sein. Denn wer Entscheidungen zu treffen hat, benétigt Entscheidungskompe-
tenz, wer in Teams arbeiten muss, braucht Teamfdahigkeit und so weiter. Doch spé-
testens auf den zweiten Blick erkennt man, dass diese Art der Konzeptualisierung
eher eine Frage aufwirft als eine Antwort bietet — die Frage namlich, was z. B. Ent-
scheidungskompetenz und Teamfdhigkeit sind bzw. worin sie bestehen.

Dieses Problem ist mittlerweile wohlbekannt und allgemein anerkannt (vgl.
MINNAMEIER 1997; Hartris et al. 2001; ErpenBECK/vV. RosensTIEL 2003; VonkenN 2006;
Krieme/Hartic 2007). Virulent ist es z. B. im Kontext lernfeldorientierter Lehrplédne,
wie das folgende Beispiel aus dem Rahmenlehrplan fiir Bankkaufleute zeigt. Wir
betrachten daraus das Lernfeld 2, weil aus diesem Bereich auch die Priifungsauf-
gabe stammt, die weiter unten analysiert wird. Die Zielbestimmung von Lernfeld 2
(,Konten fiihren®) lautet:

.Die Schiilerinnen und Schiiler prisentieren Nutzungsméglichkeiten von Bank-
konten. Sie unterscheiden verschiedene Kontoarten und beraten Kunden bei
der Wahl der Kontoart sowie bei Kontoverfiigungen. Sie analysieren Probleme
bei der Kontofiihrung und erarbeiten Losungsvorschldge. Sie verstehen Konto-
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fiihrung als kundenorientierte Dienstleistung und beachten dabei die Rechte
der Kunden als Verbraucher. Sie beraten Kunden bei der Auswahl geeigneter
Zahlungsformen™ (KMK 1998, S. 9).

Es handelt sich bei diesen Formulierungen iiberwiegend um Verhaltensbeschreibun-
gen, die ,idealerweise“ dem Handlungsfeld der kiinftigen Bankkaufleute entnommen
sind. Diese sind (im Grunde unverstidndlicherweise) affirmativ formuliert, aber of-
fensichtlich so gemeint, dass die Adressaten diese Tétigkeiten am Ende beherrschen
sollen bzw. — moderner formuliert — die entsprechenden Kompetenzen erworben
haben sollen. Der Schluss vom Verhalten auf die zugrunde liegende Kompetenz ist
aber alles andere als trivial und greift in einer solchen ,bloBen Ubersetzung® von
der Verhaltens- auf die Kompetenzebene viel zu kurz. Denn es verhélt sich, wie oben
bereits angedeutet: Man mochte z. B., dass Bankangestellte ihre Kunden fachlich
und menschlich rundum gut beraten, und konstruiert daraus eine ,Beratungskom-
petenz“ oder wie auch immer man sie nennen mochte. Man verweist damit auf eine
in der Person liegende, iiberdauernde psychische Disposition, die aber durch diesen
Verweis mitnichten erklart wird. Stattdessen droht man sich immer weiter im Kom-
petenzwirrwarr zu verstricken. Die Alternative sind globale und vage Konzepte wie
Fach-, Methoden-, Sozialkompetenz etc., die aber bekanntermalf3en hier auch nicht
weiterfithren.

Vonnéten ist vielmehr Klarheit hinsichtlich der internen kompetenzrelevanten
Strukturen und Prozesse auf Basis psychologischer Theorien. Einen Teil dieser Lo-
sung — freilich auch nicht mehr — wollen wir mit dem vorliegenden Beitrag andeuten
und aufzeigen. Dies soll in vier Schritten geschehen:

Im ersten Schritt werden Facetten des Kompetenzbegriffs differenziert und pra-
zisiert. Fiir die vorliegende Fragestellung rekurrieren wir auf einen ganz bestimm-
ten, ndmlich einen prozessualen Aspekt von Kompetenz, den wir anhand der Diskus-
sion des Kompetenzbegriffs scharf konturieren kénnen. Im zweiten Schritt werden
die kognitiven Prozesse, die unter diesem Kompetenzaspekt stattfinden (miissen),
anhand einer inferenziellen Lehr-Lern-Theorie systematisch herausgearbeitet. Das
dadurch gewonnene Analysemodell wird im dritten Schritt auf ein Beispiel aus einer
IHK-Abschlusspriifung fiir Bankkaufleute angewandt, um aufzuzeigen, welche ko-
gnitiven Anforderungen darin genau gestellt werden bzw. — noch wichtiger (!) — wel-
che fiir die Aufgabenbearbeitung keine Rolle spielen. Im vierten Schritt wird das
Aufgabenbeispiel schlieflich so modifiziert, dass auch die zuvor ausgeblendeten
Denkprozesse sichtbar werden und so eine ,echte“ Situationsaufgabe (vgl. Regrz
2005; Reerz/HewLerT 2008, S. 49) entsteht.
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Kompetenzkonzepte und Kompetenzaspekte

,Kompetenz"“ ist ein schillernder Begriff. Eine grobe Kldrung vorab ist daher un-
abdingbar, um den vorliegenden Ansatz einzuordnen und abzugrenzen. In die bil-
dungspolitische und erziehungswissenschaftliche Diskussion (wieder) eingebracht
wurde das Konzept im Zuge der Diskussion um ,Schliisselqualifikationen® (vgl. Min-
NAMEIER 1997), die heute als Schliisselkompetenzen bezeichnet werden (vgl. ErpEn-
BECK/V. RosEnsTIEL 2003). Spétestens mit Einfiihrung der Lernfeldorientierung wurden
sie konstitutiv fiir alle berufspddagogischen Ordnungsmittel. Neben den bekannten
~Klassikern“ der Fach-, Methoden-, Personal-, Sozial- und Lernkompetenz werden
unter dem Dach der beruflichen Handlungskompetenz aber auch noch weitere Kom-
petenzen als besonders berufsrelevant erachtet, so z. B. eine ,Management-“ (JETTER
et al. 2000), ,,Fihrungs-“ (Stant. 2000), ,Organisations-“ (Tnom/Zauce 2001), ,,Umset-
zungs-“ (Wunperer/Bruch 2000) oder ,,Selbstorganisationskompetenz® (Norta 1999)
und beinahe selbstredend heute auch ,interkulturelle Kompetenz“ (WeBer 2005).
Erpenbeck und v. Rosenstiel schlagen angesichts dieser verwirrenden Vielfalt u. a.
eine Systematik von vier sog. Kompetenzklassen vor: ,personale®, ,aktivitits- und
umsetzungsorientierte®, ,fachlich-methodische® und ,sozial-kommunikative Kom-
petenzen (vgl. 2003, S. XVI). Aber auch mit dieser Einteilung diirfte kaum Licht in das
Dickicht der ,Kompetenz® gebracht werden, denn alle diese Vorschldge basieren auf
der im vorhergehenden Abschnitt erlauterten fatalen Verhaltensorientierung bei der
Kategorisierung von Kompetenzen.

Wie oben bereits angedeutet, muss man sich von dieser untauglichen Strategie
zugunsten einer grundlegend und substanziell psychologischen Betrachtung verab-
schieden! In einer solchen Perspektive muss man fragen, auf welche psychischen En-
titditen und Prozesse die diskutierten Verhaltensdispositionen zuriickzufiihren sind.
Es versteht sich von selbst, dass angesichts des mit dem Kompetenzbegriff erhobenen
umfassenden Erklarungsanspruchs hier prinzipiell die gesamte Palette psychologi-
scher Konstrukte relevant ist. Wir wollen uns im vorliegenden Beitrag allerdings auf
die Betrachtung kognitiver Kompetenzaspekte beschranken, da dieser Bereich fiir die
meisten berufsrelevanten Fragestellungen zentral ist.

Unter diesem speziell kognitiven Aspekt werden mit dem Kompetenzbegriff im
Wesentlichen zwei Probleme thematisiert (vgl. hierzu auch Remiscn 2006). Das eine
betrifft die Frage nach prinzipiellen Féhigkeiten bzw. Méglichkeiten eines Individu-
ums und kniipft an den Chomsky’schen Kompetenzbegriff an (vgl. Cnomsky 1972;
2006), der auch im Rahmen der Piagettheorie bzw. der darauf aufbauenden Theorie
der Entwicklung der moralischen Urteilskompetenz nach Kohlberg zugrunde gelegt
wird. Hier geht es um kognitive Tiefenstrukturen, die im Rahmen einer Stufenent-
wicklung aufgebaut werden miissen. Unter diesem Aspekt bezieht sich Kompetenz
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auf die prinzipielle Méglichkeit, bestimmte Verhaltensweisen zu zeigen, also z. B. die
Regeln einer Sprache internalisiert zu haben oder auf bestimmten Niveaus denken zu
kénnen — etwa im Bereich der allgemeinen Intelligenz (PiaceT) oder der moralischen
Urteilsfahigkeit (Kontsera).! Der Gegenbegriff ist die ,Performanz®, d. h. die faktische
Verhaltensemission, wobei diese gewissermaBen hinter der prinzipiellen Kompetenz
zuriickbleiben kann.

Nicht véllig unabhéngig von dieser Frage nach der Kompetenz, aber doch vollig
von ihr verschieden ist das Problem der Wissensanwendung; denn das betrifft im obi-
gen Sinne eben die Performanz. Hier geht es nicht um den Aufbau neuer Strukturen,
sondern die situationsgebundene Aktivierung und Nutzung vorhandener Strukturen,
also um die Frage, ob ,Kompetenzen® im Chomsky’schen Sinne auch tatsidchlich im
Verhalten bzw. Handeln aktualisiert werden. Dies ist die Problematik, die etwa mit
dem PISA-Kompetenzkonzept ins Blickfeld riickt, oder wie Klieme und Hartig es for-
mulieren: ,Wer kompetent zu handeln vermag, verfiigt nicht nur iber triges Wissen,
sondern ist nachweislich in der Lage, reale Anforderungssituationen zu bewiéltigen®
(2007, S. 14). Im Zentrum dieses Kompetenzbegriffs stehen also nicht die kognitiven
Tiefenstrukturen, sondern die Frage der kontextspezifischen Aktivation jedweden re-
levanten Wissens. Mit anderen Worten: Es geht nicht um Strukturen, sondern um Pro-
zesse, und zwar um solche im Kontext der situationsbezogenen Wissensanwendung.

Dahinter steht die Uberlegung, dass Wissen nicht automatisch in relevanten
Situationen angewandt wird, sondern dass diese Aktivation einen eigenstindigen
und zentralen Prozess der Wissensanwendung markiert, der eben gerade ein wesent-
liches, wenn nicht das zentrale Bestimmungsstiick von , Kompetenz* ist.? So wurden
im Bereich der beruflichen Bildung anwendungsorientierte Priifungen sogar zum In-
novationsziel erhoben (vgl. LennarTz 2004, S. 16). Dass man diese Kompetenz als do-
ménenspezifisch auffasst (vgl. Kuieme/LEutner 2006) und dabei nicht klar ist, was als
Situation innerhalb einer Doméne aufzufassen ist und wo eine neue Doméne beginnt,
ist dabei ein gewichtiges Problem, das aber im vorliegenden Kontext ausgeklammert
werden kann.

Im vorliegenden Zusammenhang soll nun ,Kompetenz® in diesem prozessualen
Sinne verstanden und die Frage der Tiefenstruktur von Wissen ausgeklammert wer-
den (obwohl diese freilich auch hochst bedeutsam ist; vgl. z. B. MinnamEIER 2000a).
Demnach steht die Frage im Vordergrund, welche Prozesse der situationsspezifi-

1 Zu den Implikationen dieses strukturgenetischen Kompetenzbegriffs vgl. insbesondere Minnameier (2000a und
2000b; 2003).

2 Dieser Aspekt wird auch in der Arbeitspsychologie als zentral angesehen, was sich etwa zeigt, wenn versucht
wird, den Kompetenzbegriff von dem der Qualifikation abzugrenzen. In diesem Sinne sprechen z.B. Erpen-
beck und v. Rosenstiel von Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen und heben damit speziell auf
die kreative (und eben kompetente) Anpassung an neue Situationen ab (vgl. 2003, S. XV-XVIII).
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schen Wissensanwendung zugrunde liegen, und im Weiteren, wie man diese iiber-
priifen konnte.

Wenn nun die Aktivation von Wissen das Ergebnis einer kognitiven Auseinander-
setzung mit bestimmten Situationen ist, so muss dieser Prozess als Denkprozess ver-
standen werden, ebenso wie auch die nachfolgenden Schritte der Wissensanwendung.
Selbstverstindlich werden in diesem Zusammenhang auch emotionale Prozesse eine
Rolle spielen, aber das dndert nichts an der Tatsache, dass im Umgang mit Situationen
Denkprozesse ablaufen (miissen), und auf diese wollen wir uns hier konzentrieren.

Formuliert man die Frage nach der Kompetenz in dieser Weise, so stellt sich
unmittelbar die Frage, wie man die relevanten Denkprozesse zu fassen und von den
jeweils anderen Denkprozessen zu unterscheiden hétte. Eine Antwort, und zwar eine
vergleichsweise prizise, lasst sich mithilfe einer inferenziellen Wissenstheorie geben,
die im Folgenden dargestellt und im Rahmen einer Analyse und Konstruktion sog.
LSituationsaufgaben® angewandt wird.

Inferenzen als substanzielle Komponenten von Kompetenz

Die situationsbezogene Aktivation von zuvor erworbenem relevantem Wissen stellt
einen Denkprozess dar, bei dem fiir ein konkretes Problem eine (oder mehrere) mog-
liche Losung(en) generiert werden. Ein solcher Prozess ldsst sich in Anlehnung an
C. S. Peirce und die auf ihn aufbauende aktuelle Forschung (vgl. z. B. Pemrce 1903/1973;
Horrmann 2003; MinnameiER 2005; ReicuerTz 2003) als ,Abduktion® verstehen (s. u.). Es
handelt sich damit um einen spezifischen, in sich geschlossenen Denkakt im Sinne
eines ,logischen Schlusses®, der einerseits klar von anderen logischen Schlussformen
(,Deduktion® und ,Induktion®) unterschieden, andererseits systematisch eng mit die-
sen verkniipft ist. Wie diese drei sog. Inferenzen definiert sind und wie sie im Erkennt-
nis- und im Anwendungsprozess interagieren, soll im Folgenden erldutert werden.

Abbildung 1: Inferenzielle Grundformen

Theorie
Abduktion Deduktion
Situation 4 K(empmsche)
Induktion onsequenzen

(vgl. Minnameier 2005, S. 101; 2006, S. 394)
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Die Abduktion geht aus von einer problemhaltigen Situation und bringt potenzielle
Losungsméglichkeiten fiir diese hervor. Die abduktiv gewonnenen Erkldrungsan-
sidtze miissen zundchst nur dem Kriterium der Plausibilitit geniigen und bediirfen
daher im Weiteren einer deduktiven und induktiven Uberpriifung (vgl. MINNAMEIER
2005, S. 95f.; 2006, S. 393).

Deduktive Inferenzen fithren von gegebenen Prdmissen zu sich daraus resul-
tierenden Folgen. Das heif3t, die abduktiv gewonnenen méglichen Erkldrungen bzw.
Losungen der problemhaltigen Situation werden auf die sich aus ihnen ergeben-
den Konsequenzen fiir die Problemsituation untersucht (vgl. MinnameiEr 2005, S. 97;
2006, S. 393). Insbesondere werden so auch konkrete Folgerungen fiir empirische
Tests abgeleitet.

Auf der Basis dieser Konsequenzen miissen die zur Disposition stehenden Lo-
sungsansitze abschlieBend evaluiert werden, d. h., es muss ein Urteil {iber Annah-
me oder Ablehnung der jeweiligen Alternative geféllt und so eine abschlieende Ent-
scheidung getroffen werden. Dieser induktive Schluss miindet in Aussagen tiber die
situative Addquatheit theoretisch entwickelter Alternativen (vgl. MinnamEiER 2005,
S.97f.; 2006, S. 393).

Situationsaufgaben als , Innovation” im Bereich schriftlicher
Priifungen

Um auf das eingangs genannte Beispiel angehender Bankkaufleute zuriickzukom-
men, miissten diese — um insgesamt als kompetent gelten zu kénnen — in einer kon-
kreten problemhaltigen Situation zunéchst in der Lage sein, das zu deren Losung
beitragende theoretische Fachwissen per Abduktion kontextspezifisch zu aktivieren.
Sodann sind deduktiv die Konsequenzen der infrage kommenden Losungsoptionen
zu eruieren, um abschlieffend fiir den Rat suchenden Kunden auf induktivem Wege
eine fundierte Handlungsempfehlung hervorbringen und aussprechen zu kénnen.
Im Peirce’schen Sinne sind Situationsaufgaben demnach eben dadurch charakteri-
siert, dass zu deren Losung auch abduktive Inferenzen erforderlich sind, was nun
beispielhaft an folgendem Auszug aus einer Fallaufgabe der IHK-Abschlusspriifung
Winter 2007/08 fiir Bankkaufleute iiberpriift wird:
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IHK-Abschlusspriifung Winter 2007/2008
Aufgabenbogen Bankkaufmann/Bankkauffrau

Bankwirtschaft Teil | ,Falle”
1. Fall

Im Verlauf des Gesprachs teilen lhnen die Eheleute Mahler mit, dass sie in vierzehn Tagen ihre dreiwdchige Hoch-
zeitsreise in die USA antreten werden.

Sie beraten die Eheleute Mahler iiber mdgliche Reisezahlungsmittel. Unter anderem empfehlen Sie, fir die geplante
Reise [...] eine Kreditkarte mitzunehmen.

) Erklaren Sie den Eheleuten Mahler anhand von vier Aspekten, warum die Mitnahme einer Kreditkarte in die
USA sinnvoll ist.

mégliche Lésung:
e Begrenzung des Verlustrisikos durch mégliche Kartensperrung
e geringere Bargeldhaltung, Bargeldbeschaffung jederzeit méglich
e Nutzung eines Kreditrahmens
e Zinsvorteil durch monatliche Abrechnung (je Aspekt 2 P, max. 8 P)
Die Eheleute Mahler machten von lhnen wissen, was sie im Umgang mit der Kreditkarte beachten miissen.
g)  Beschreiben Sie den Eheleuten drei Sorgfalts- und Mitwirkungspflichten im Umgang mit der Kreditkarte.

mégliche Losung:

e Kreditkarte unverziiglich nach Erhalt unterschreiben

e sorgféltiger Umgang mit der Karte

e sorgféltiger Umgang mit der PIN (je Beschreibung 2 P, max. 6 P)

Bei einer Analyse der vorliegenden Aufgabe anhand des inferenziellen Ansatzes
wird deutlich, dass fiir die Losung der vorgestellten Situationsaufgabe keine ab-
duktiven Inferenzen bendétigt werden, da der Wissensbereich ,Reisezahlungsmittel
schon direkt auf den Aspekt ,Kreditkarte“ eingegrenzt wird. Das vorhandene Wis-
sen zu Reisezahlungsmitteln muss vom Priifling nicht situationsspezifisch aktiviert
werden, sodass hier lediglich deduktive Denkprozesse erforderlich werden, die dar-
tiber hinaus als relativ anspruchslos bezeichnet werden kénnen. Relativ anspruchs-
los deshalb, da hier nicht wirklich die Konsequenzen aus dem theoretisch vorhan-
denen Wissen iiber Kreditkarten erschlossen werden miissen, sondern lediglich
eine Zusammenstellung von Vorteilen bzw. Sorgfalts- und Mitwirkungspflichten
erfolgt. Obendrein ist auch die Aktivierung induktiver Schlussweisen zur Lésung
der vorliegenden IHK-Aufgabe bedeutungslos, weil eine Abwagung theoretisch ab-
geleiteter Konsequenzen entfillt.

Die inferenzielle Betrachtung der Fallaufgabe untermauert den Reetz’schen
Vorwurf ,,unechter® Situationsaufgaben, welche ,auch ohne Situationsbezug gelost
werden“ konnen. (Reerz 2005, S. 21). Es zeigt sich auch in diesem Fall, dass die
Hoffnung, mithilfe von Situationsaufgaben ,tridgem Wissen Beine zu machen®, nicht
erfiillt wird (s. auch Rerrz 2005; TriLLing 2003). Die als Fall konstruierte Aufgabe
ist blofe Kulisse fiir eine rein reproduktive Wissensabfrage von Vorteilen der Ver-
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wendung von Kreditkarten sowie der damit verbundenen Sorgfalts- und Mitwir-
kungspflichten. Dies fiihrt dazu, dass die richtige Losung dieser Aufgabe nichts iiber
die Fahigkeit aussagt, Privatkunden in Bezug auf Reisezahlungsmittel addquat zu
beraten. Durch die Peirce’sche ,Brille“ betrachtet, werden demnach einige Defizite
dieser ,Situationsaufgabe“ erkennbar, die im Folgenden mithilfe des inferenziellen
Ansatzes zu beheben versucht werden.

Beispiel einer im inferenziellen Sinne ,,echten” Situationsaufgabe

Die differenzierten Inferenzen ermoglichen ndmlich nicht nur eine Analyse von
Situationsaufgaben, sondern liefern zugleich auch ein Instrumentarium zu deren
Konstruktion. Denn konzipiert man die hier dargestellte Situation etwas realisti-
scher, so wird deutlich, dass im Berufsalltag von Bankkaufleuten eben auch abduk-
tive und induktive Inferenzen fiir eine fachgerechte und kundenorientierte Bera-
tung hochbedeutsam sind. Obgleich diese Inferenzen in einer authentischen beruf-
lichen Situation immer im Zusammenspiel vollzogen werden, findet im Folgenden
aus Griinden der besseren Nachvollziehbarkeit eine schrittweise Fokussierung der
Peirce’schen Schlussweisen zur Konzipierung einer im inferenziellen Sinne ,,echten®
Situationsaufgabe statt.

Beziiglich der nicht vorhandenen abduktiven Prozesse in der IHK-Situationsauf-
gabe stellt sich die Frage, wie eine Aufgabe formuliert sein miisste, um ebensolche
auszulosen. So wird ein typischer Bankkunde — im Gegensatz zum dargestellten
IHK-Fall - sicherlich nicht gezielt nach ,Reisezahlungsmitteln“ fragen, sondern das
Problem vielleicht wie folgt formulieren:

Abduktionsaufgabe zum Ausbildungsberuf , Bankkaufmann/Bankkauffrau” | Reisezahlungsmittel

Im Verlauf des Gesprachs teilen Ihnen die Eheleute Mahler mit, dass sie in vierzehn Tagen ihre drei-
wochige Hochzeitsreise in die USA antreten werden. Frau Mahler duBert, sie seien in den Reiseplanun-
gen schon weit fortgeschritten, allerdings gabe es noch ein Problem: Sie wiissten noch nicht, wie sie
im Urlaub ,fliissig bleiben” kénnen!

Welche Mdglichkeiten kénnen Sie Frau Mahler anbieten?

Ein Auszubildender, der mit dieser Situation konfrontiert wird, muss zunéchst sein
Wissen liber Reisezahlungsmittel aktivieren, und zwar bezogen auf die konkrete
Situation einer Reise in die USA. Der abduktive Schluss zielt damit auf prinzipiell
USA-taugliche Moglichkeiten der Zahlung bzw. Bargeldbeschaffung. Dabei stellen
Sorten, Reiseschecks sowie kartenbezogene Zahlungsmittel problemangemessene
Optionen dar.
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Deduktive Inferenzen werden bspw. durch folgende Aufgabenstellung evoziert:

Deduktionsaufgabe zum Ausbildungsberuf ,Bankkaufmann/Bankkauffrau” | Reisezahlungsmittel

Wahrend Sie sich die landerspezifischen Besonderheiten der USA ansehen (s. hierzu Anhang), erzahlt
Frau Mahler, dass sie fiir die erste Woche ihres USA-Aufenthaltes ein All-inclusive-Paket gebucht haben
und in der zweiten Woche planen, ein Auto vor Ort zu mieten, um dann die Westk(ste zu erkunden.
Weiterhin duBert sie, dass sie am ehesten zu Reiseschecks tendiere, da ihr —in Zeiten des immer haufi-
ger auftretenden Datenmissbrauchs — Kreditkarten zu unsicher erscheinen.

Sie mochte nun von lhnen wissen, welche negativen Konsequenzen aus der Verwendung von Reise-
schecks in den USA entstehen konnten.

Bei dieser Aufgabenstellung muss der Priifling auf Basis seines Wissens sowie der
zur Verfligung gestellten Landesspezifikation (s. Anhang) die negativen Konsequen-
zen von Reiseschecks deduktiv ableiten. Neben den allgemeinen Nachteilen von Rei-
seschecks, wie bspw. die vorherige Festlegung des zur Verfiigung stehenden Geld-
betrages, sind dariiber hinaus die relevanten Aspekte aus der Aufgabe herauszu-
filtern und die richtigen Schliisse aus diesen zu ziehen. Dazu gehort einerseits das
Vorhaben des Ehepaares, sich ein Auto zu mieten, wofiir in der Regel Kreditkarten
vorausgesetzt werden, sowie der Hinweis im Anhang, dass nicht alle Banken in den
USA Reiseschecks einlosen konnen.

Die Induktion zielt schlieBlich auf konkrete Kundenempfehlungen. Als Initiator
induktiver Denkprozesse ist im vorliegenden Beispiel nachstehende Fragestellung
denkbar:

Induktionsaufgabe zum Ausbildungsberuf ,,Bankkaufmann/Bankkauffrau” | Reisezahlungsmittel

AbschlieBend méchte nun Herr Mahler von lhnen — als Fachmann/Fachfrau in Geldangelegenheiten —
wissen, was Sie ihnen fiir den geplanten USA-Aufenthalt an Reisezahlungsmitteln empfehlen wiirden.

Wie sieht Ihr fachlich begriindeter Rat aus?

Bei der Losung dieser Aufgabe miissen alle theoretisch in Betracht gezogenen Op-
tionen mit deren jeweiligen Vor- und Nachteilen problemspezifisch gewichtet und
abgewdgt werden. Im vorliegenden Fall ist schon wegen des Mietwagens die Mit-
nahme einer Kreditkarte zu empfehlen, die auch durch ihre breite Akzeptanz in den
USA gegeniiber den Reiseschecks vorzuziehen ist. Die Kreditkarte stellt demnach
das zu favorisierende Zahlungsmittel dar. Standardméafig ist dariiber hinaus aus
Sicherheitsgriinden die Mitnahme zwei verschiedener Zahlungsmittel anzuraten.
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Zur gegebenen Aufgabe ist somit der Hinweis auf die Mitnahme von Sorten und die
Verwendungsmaoglichkeit der EC-Karte mit Maestro-Zeichen an ausgezeichneten US-
Geldautomaten denkbar.

Das hier ausgefiihrte Beispiel zu ,Reisezahlungsmitteln® kann problemlos auf
andere berufliche Situationen transferiert werden. Letztlich gehen Menschen mit
ihren ,Problemen® zu Spezialisten (im vorliegenden Fall zum Bankkaufmann/zur
Bankkauffrau) in der Hoffnung, dass diese aufgrund ihres Fachwissens konkrete
Losungen fiir ihre personlichen Anliegen bereitstellen konnen. Fiir eine valide be-
rufliche Kompetenzdiagnostik kann somit als Ziel formuliert werden, Situationen zu
konstruieren, die keine Schwierigkeiten fiir ,,ausgelernte Fachleute“ darstellen diirf-
ten, sofern diese liber die notwendigen kognitiven Fahigkeiten (abduktives, deduk-
tives, induktives Denken) zur situationsspezifischen Anwendung ihres Fachwissens
verfligen. Denn erst wenn der angehende Bankkaufmann/die angehende Bankkauf-
frau nicht nur in der Lage ist, Wissen reproduktiv wiederzugeben, sondern dariiber
hinaus dieses Wissen produktiv mithilfe von Schlussweisen/Inferenzen kunden- und
problemspezifisch zu nutzen, kann von vorhandener Kompetenz gesprochen wer-
den. Wissen ist dabei die notwendige, jedoch nicht die hinreichende Komponente
von Kompetenz. Hierzu gehort unweigerlich auch das kognitive Operieren mit die-
sem. Inferenzen konnen somit als Werkzeuge zum situationsaddquaten Umgang mit
Wissen verstanden werden.

Abschlieend bleibt festzuhalten, dass die situationsspezifische Aktivation von
Wissen und anderer Komponenten kognitiver Kompetenz als Prozess inferenziel-
len Denkens rekonstruiert werden kann. Es lassen sich mit der Peirce’schen Dif-
ferenzierung unterschiedlicher Schlussweisen quasi ,zwei Fliegen mit einer Klap-
pe schlagen“: 1. die analytische und diagnostische Differenzierung verschiedener
Komponenten von kognitiver Kompetenz (,Abduktion®, ,Deduktion®, ,Induktion®)
sowie 2. die Nutzung der inferenziellen Theorie zur Konstruktion von Priifungsauf-
gaben, welche eine erhebliche Steigerung der prognostischen Validitdt beruflicher
Leistungsmessung verspricht.
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Anhang

USA

Landeswahrung: US-Dollar (US-$)

Umtausch:

Einreise:

Ausreise:

Sonstiges:

Werden bei der Ein- oder Ausreise Zahlungsmittel (Bargeld, Reisechecks, u. A.) im Wert von mehr als
10.000 US-$ mitgefiihrt, ist eine Deklaration erforderlich.

Unbedingt beachten: Gemeinsam reisende Ehepaare gelten in diesem Fall als eine Person. (Eine Dekla-
ration ist notwendig, auch wenn jeder weniger als 10.000 US-$ mitfihrt, die Gesamtsumme jedoch dar-
iiber hinausgeht! Dies gilt auch fiir Reisende mit Schwiegereltern oder dhnlichen Verwandten.) Wichtig
zu wissen ist, dass in Bezug auf Devisenfragen der Zoll ,miteinander Verwandte” juristisch als eine
Person betrachtet.

Nur wenige Banken tauschen Fremdwahrungen um.

Einfuhr Fremdwahrung: unbeschrankt.

Einfuhr Landeswahrung: unbeschrankt.

Deklaration: Ja — bei der Einfuhr von Fremd- oder Landeswéhrung im Gegenwert von tiber 10.000 US-$
(Zollformular 790 ,Currency-Report”). In Bezug auf Devisenfragen gelten ,miteinander Verwandte”
juristisch als eine Person.

Ausfuhr Fremdwahrung: unbeschrankt.
Ausfuhr Landeswahrung: unbeschrankt.

e In Florida wird teilweise von kleineren Hotels und Automietungen Barzahlung gefordert.
¢ Nicht alle Banken kdonnen Reisechecks einldsen.

(vgl. Searkasse 2008, 0. S.)
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Martin Mulder, Judith Gulikers, Harm Biemans and Renate Wesselink

The new competence concept in higher education:
error or enrichment?

There has been a strong competence movement in education in the US in the seven-
ties of the last century (Grant et al. 1979). This was followed by the application of
the concept in the design of vocational-technical education. In a study of the US
Department of Education (2002) competency-based initiatives were evaluated. The
concept of competence is also used frequently in corporate education. Currently,
there is much attention for the concept of competence in the EU, both in vocational-
technical and in higher education. Various EU member states have their national
competence frameworks already, developed at national (like Ireland, France and the
Netherlands) or state level (like the UK, Germany, Belgium), including the same kind
of actors that are mentioned at EU level. Like in the US, there is also much atten-
tion for competence development for employee management in public and private
organizations in the EU (MuLpber/CoLLiNs 2006).

The objective of the study is to evaluate the question as to whether the new
concept of competence is used and fruitful for higher education by linking university
practices and experiences to the identified issues.

Perspectives and theoretical framework

The concept of competence can be dated back to Persian (in the code of Hamurabbi),
Greek (in Lydia of Plato) and Roman times (in general language), is used in Eu-
rope from the 16" century and entered professional literature in law (competence of
courts and witnesses), public administration (competence of institutions), organiza-
tional structure (competence of departments or functions), management (core com-
petence, competence management) and education and training (competence-based
education) from the seventies of the last century (MuLper 2007).

The debate about the concept started in the fifties of the last century, when
White (1959) wrote a piece in which he defined competence as a basic motive for
the acquisition of knowledge, mastery of skills, need for exploration, or competence
as exploratory learning for “effectance”. McClelland (1973) more than a decade later
stated that traditional testing needed to be changed, as the prognostic validity of IQ
testing and traditional assessments in education, training and selection of profes-
sionals was limited. Gilbert (1978) made a link between competence and effective
performance improvement. Boyatzis (1982) did large scale studies on competence of
managers, identifying top performing managers to define their competencies. Zemke
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(1982) expanded the application of the concept of competence to all training and
development. By this time professional associations began to use competency pro-
files for professional licensure and registration practices. McLagan (1983) developed
competence profiles for self assessment and development. The competency frame-
work for managers of Quinn et al. (1996) showed that it is important to think in col-
lective competence of teams and that team members can or even should have differ-
ent competencies. Prahalad/Hamel (1990) applied the concept of core competence
at organizational level. They contended that organizations which identified and em-
ployed their core competence in strategic development showed better performance.

In the 1990s, the concept of competence also became popular in European
education (Eurorean Commission 2005; 2006; EurorEAN SociaL PArTNERS 2006). Studies
of Biemans et al. (2004) and Mulder et al. (2006) showed the various difficulties sur-
rounding the implementation of competence-based education in various countries.

In this contribution competence is seen as a series of integrated capabilities,
consisting of clusters of knowledge, skills and attitudes, necessarily conditional for
task performance and problem solving, and for being able to function effectively in
a certain profession, organization, job, role and situation.

Based on various theories of education and empirical research eight principles
of competence-based vocational education were developed for the empowerment of
local education teams to facilitate interactive processes of curriculum deliberation
(WEsseLINK/MuLDER/BiEMANs 2007). These principles were included in a matrix which
was meant as instrument for program teams.

Furthermore, the study takes full account of the many criticisms regarding the
old competency-based initiatives and the more recent competence-based develop-
ments (Biemans et al. 2004; MuLper/WEIGEL/CoLLins 2007 ; WEIGEL/MuLDbER/CoLLINs 2007).

The most fundamental criticism regarding competence-based education comes
for higher education, especially from the liberal education tradition. Hyland (2006)
for instance, sees competence-based education as a form of reductionist behaviour-
ism. It is not clear whether he refers to the older conceptualisations of the concept
or to the newer more holistic ones, which stress the broad development of the full
potential of students. Anyway, it is good to review the perceptions of higher educa-
tion faculty, in particular full university professors, also in the natural sciences, to
see whether the criticism against competence-based higher education indeed is as
strong as some critics suggest. Together with that, it is good to have a picture of the
opinions of other stakeholders in higher, especially university education.

Our research question then is: how do university professors and other stake-
holders in university education programs evaluate the competence-based education
philosophy which is widely being implemented in education? Do they indeed share
the serious critiques, or do they see value added of this educational philosophy?
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Methods and techniques of inquiry

An exploration of competence-based educational initiatives in Dutch Universities
was conducted and individual interviews were held with full professors of eight
universities in the Netherlands. These interviews focused on their perceptions and
opinions about the value and usefulness of the competence concept and competence-
based education for higher education.

In addition, one university was selected for a broader inventory of the percep-
tions of different stakeholders concerning this issue. The selected university, a Dutch
University and Research Centre, comprises both academic and professional educa-
tion programs. The distinction between the two is based on the Dutch binary system
of higher education, which consists of academic and professional programs.

The mode of inquiry is a qualitative case study, using various stakeholders to
evaluate the appropriateness of the concept of competence-based education for uni-
versity (academic) education. Some trajectories of academic education in the Nether-
lands, however, also prepare students for practical professions, such as the medical,
judicial of construction professions. The use of competence-based principles in these
trajectories seems easier and is more often used. It is however rare to see the use
of competence development notions in science-oriented Bachelor and Master pro-
grams, such as physics, mathematics, biology or chemistry. Therefore we identified
various programs in these fields to collect information about the integration of the
notion of competence in their programs.

The stakeholders of the case study are: the board of the university, the directorate
of education and research, the directorate of the educational institute of the university
(under which all Bachelor and Master programs fall), program directors, program
field committees, study organizations (student associations for professional develop-
ment) and other relevant student organizations. As said, various other program direc-
tors of especially science-oriented programs were contacted for information.

Data sources

Various data collection techniques were used:

e Fight universities in the Netherlands were selected that were consulted some
years ago about the same topic. Education Directors of Master programs in the
field of the hard sciences were consulted and invited to describe the develop-
ments in their program (such as chemistry) or field (such as hard sciences) re-
garding the implementation of the competence-based teaching philosophy.

e Full professors of one university were also invited to share their vision about
the competence-based education philosophy and to give their opinion about the



192 Européischer Bezugsrahmen AGBFN&%‘S

value of this concept for their programs and courses; eighteen of these profes-
sors reacted to this invitation, and the fields they represented were quite diverse,
ranging from social sciences to hard sciences.

e Within this university data was collected during a participatory process (of six
meetings) in a project with the administration of the university, the director of
education and research policy, the director of the educational institute, the alum-
ni bureau, a student representative and two representatives of the chair group of
Education and Competence Studies.

e Furthermore, in this university program directors were consulted about the
working field committees.

e Around fifteen education commissioners (chair persons for education affairs) of
study associations (these are professional associations of students around their
programs which organize excursions, conferences, study days, workshops and
training programs; they should not be mixed with student organizations with ei-
ther a political or social purpose) invited for focus groups, in which they provided
in-depth views about competence development and preparation for the labour
market of students in academic education.

In all cases, the texts of the responses and contributions of the persons and groups
involved were analysed in a hermeneutic way, to profoundly get their meaning. Sev-
eral categories of analysis were used to structure the views of the persons involved.

It was decided to use the following topics to aggregate the views of the various
research subgroups, as these topics appear to be the major categories on which
criticism on competence-based education concentrate: the definition of the concept
of competence, the knowledge component which may get too little attention, the cur-
riculum which should or should not be aligned with needs articulated by the labour
market and profession, instruction and assessment.

Results

As said, the results section will be structured along several identified critical issues
in competence-based education (e.g. Biemans et al. 2004; MuLDER/ GULIKERS/ BIEMANS
2008; WEsseLINK 2007). Identified issues are: the definition of the concept, the old
and new use of the concept, the place of knowledge within competence-based edu-
cation, the way in which the competence development philosophy is integrated in
the curriculum, the consequences for instructional strategies and the development
and pitfalls of competence assessments. Results of identified university practices
and stakeholder perceptions will be directly linked to these issues. From this dis-
cussion, principles can be derived which are important for further development
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of competence-based education. In the conclusion section these principles will be
summarized.

Competence and definition

There is a multitude of definitions of the concept of competence both internationally
as well as within the Netherlands and at various levels of education (Biemans et al.
2004) and there is much debate about the conceptualization of it. In Western Europe
the general definition used for instance by the European Union in the various policy
documents on the European Qualification Structure and the European Credit Trans-
fer System for Vocational Education and Training is found to be too broad, abstract
and general. In the United Kingdom however, the concept is experienced as being to
narrow and outcome-oriented (WeiGEL/MULDER/CoLLINS 2006; MULDER/ WEIGEL/COLLINS
2006).

That defining the concept is a hurdle also appears from the reactions of various
academic programs:

“Thinking ... (about competence-based education) is relatively broadly dissemi-
nated, although the actual implementation is not always very clear; one can
spend days discussing what a competence is or not: you don’t want to do that”
(university professor).

If competence-based education was purely defined as the development of specific
occupational skills, this would not contribute to the education of creative research-
ers. This is the foundation of many critiques that are given about this definition.

Competence-based education instead should be aimed at the development of
balanced, useful and ethical contribution of alumni towards society. Together with
that, the universities and colleges should retain the cultural heritage, knowledge-for-
knowledge, philosophy and reflection. Some also mention the importance of develop-
ing attitudes in education. Others however make the remark that when attitude is
beginning to play a role in the definition, it possibly becomes a useless container
concept.

The concept of competence in academic education -
old wine in new hottles?

An often occurring prejudice about the competence development philosophy within
academic education is that this is not really an innovation, but old wine in new bot-
tles. During the seventies and eighties of the last century competence-based curricu-
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lum practices existed in higher education within the US, and experiences of many
undergraduate and graduate students was that it did not really add to their profes-
sional development. Competence lists were too detailed and competencies were too
fragmented.

But if competence is perceived as capability, the universities and academies
have since their inception contributed to the development of competence of their stu-
dents, for it has always been the purpose of these institutions to educate students to
be able to fulfil a role in society. During the course of the centuries university educa-
tion however has become over-specialized and fragmented. Specialized knowledge
became most important.

New in the competence-based education approaches however is the explicit
use of it and the institutionalized use of competence instruments like core compe-
tence models, competence profiles, course competence matrices and competence
assessments. Competences now play a role in academic education in various places
around the world, both in an inside-out and outside-in mode. Inside-out use of
competence instruments takes place in accountability and accreditation processes.
Outside-in approaches are being followed in aligning learning lines and trajec-
tories of the student, regarding learning objectives, course content, educational
organization and assessment of student achievement to outcomes required at the
labour market.

Knowledge and competence

Another prejudice about competence-based education is that competence could re-
place knowledge. Some warn for overemphasizing skills training. This concern is
being expressed in the European context (Murper/WEIGEL 2006) and in vocational
education (Biemans et al. 2004). From the reactions from the universities it appeared
that respondents were divided about the question as to whether competence-based
education goes at the expense of knowledge acquisition.

Some respondents believe that by implementing competence-based educa-
tion the level of academic thinking will decrease. They fear a shift of attention
of knowledge development and scientific creativity towards skills development.
Competence development and knowledge development are thus being juxtaposed
as competing educational philosophies.

“For (future) PhD students scientific knowledge is of very great importance ...
Jfor them competence-based education is not appropriate” (university profes-
sor).
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That this opinion is held broader in society is also apparent from the remark of an
educational director:

“.. I... still have to constantly explain that employing the conceptual frame-
work of competence domains does not imply that we have surrendered to crite-
ria and standards for higher vocational education”.

Furthermore, it is stated that the decreasing level of disciplinary basic knowledge of
students within certain fields necessitates that more attention is needed for analyti-
cal and mathematical skills than for other occupational oriented competences.

Apart from the group who state that competence-based education stands in the
way of content-oriented education, another group believes that competence-based
education can also support content-related academic development.

“It is possible that by using the competence-based educational philosophy stu-
dents acquire a better way of studying which also contributes to the purely
content-related development” (university professor).

Knowledge development and competence-based education do not have to be oppos-
ing one another therefore.

“The acquisition of knowledge and insight and the application of knowledge
are also important competences” (university professor).

We contend that knowledge (from possessing to evaluating it) remains important,
although in the current information and knowledge society academic and profes-
sional skills also become increasingly important. About the non-knowledge oriented
competences is stated that they need a clear place in educational programs, but they
should not get too much emphasis.

Important (academic) skills which have been mentioned by several stakehold-
er groups are for instance seeking information, critical reading and judging in-
formation, summarizing, writing a report of article and presenting. Others do not
want to stress these skills too much, but would want to focus on competences like
being able to apply systems thinking and analyzing complex problems. A scientifi-
cally and societal open but critical attitude is perceived of as being very important.

Students of Wageningen University collectively stressed that nothing was wrong
with their knowledge development. They also stressed that this is and should remain
a crucial part of academic education. However, they felt they lacked educational pro-
grams and especially feedback on more generic academic competences like commu-



196 Européischer Bezugsrahmen AGBFN&S3

nicating (written and oral), giving and providing feedback, networking, collaborating
in a team and more of the like.

“When you get in contact with the work field, often not until the final part of
your masters program, you experience that these generic skills are crucial at
the work field. I think that the university should at least make us more aware
of the importance of these competencies and should offer us opportunities to
develop them or gain feedback on them” (student representative).

Students argued that developing these kinds of competences does not only have to
be the responsibility of the university.

Competence and the curriculum

To translate the competence-oriented education philosophy to the curriculum,
competence profiles are being composed. These profiles describe competences
which are often supplemented with different levels of mastery (e.g. Bsc, MSc,
PhD level).

A way to get to a competence profile is to start with job roles and to define
outputs and consequently competences for those roles. An occupation for which a
student is being prepared often consists of more roles (such as research, design and
consultancy). These roles are described after which outputs are being formulated.
These are services and products such as analytical reports, research instruments,
test results, articles, presentations and instructions. Finally, on the basis of this,
competences can be defined. These are capabilities role holders need to have to be
able to realise the relevant outputs.

Competences can be formulated at general level, but also at very specific level.
While formulating competences in university education, over-generalization and
over-specialization should both be avoided.

Several professors in different trajectories agreed that also university programs
need to comply with the needs of society, however, these aspects should be made
more transparent and explicit in accreditation processes.

A comparable approach can be found in the Joint Statement of the UK Re-
search Councils’ Training Requirements for Research Students. Another approach
of developing competence profiles can be found in the Dutch Biology programs. In
these programs, competencies are being divided into knowledge competences (5),
skill competences (8) and attitude competences (3—4).Within the educational institute
of Chemistry at one of the universities, faculty in the context of competence-based
education speak about academic skills, which are allocated in three learning lines in
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the Bachelor program: communication (writing/presenting); doing research; context
(philosophy of science and ethics).

The Open University uses an approach which is aimed at identifying critical
job tasks, which in turn are translated into a range of study tasks and assessments
tasks focusing on performing this critical job task as a whole, but from a simple to
a complex level. In this approach, competence-based education and assessment are
directly integrated.

“The starting point is that good education rests upon an explicit educational
design in which the consequences for the educational exploitation (financing)
are also considered” (university professor).

A reaction from a university professor who has been busy with the development
of competence profiles is that it was an eye-opener, because before faculty used to
define knowledge items as educational objectives. However, a critical remark here
is that the expectations about elaboration and measurability of competences may
appear to be too high:

“It is still about objectives which take shape and change while working” (uni-
versity professor).

The reactions of the universities in this study showed that faculties are still searching
for ways in which competences can be integrated in the curricula of the programs.
Some universities are not working with competences at all, or are only trying to
work with the Dublin descriptors, while others have developed extensive compe-
tence models, frameworks or profiles. Concretely implementing them in the curricu-
lum is still a big experiment. An issue that seems to hamper this process is the dif-
ferent understandings and interpretations that stakeholders within one university or
even within one teacher team have about what competence is and how this should
be used in university education.

Some also have the experience that they unconsciously go too far in the devel-
opment process:

“You want to achieve [...] a bit too many things [...] which in fact not all stu-
dents need to master, but with which they should be acquainted” (university
professor).
“.. then you get a whole paper circus, of which many feel that this is not feasi-
ble and thus adds little to directing the programs in the right way” (university
professor).
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This again shows a big difference between the paper competences and the real com-
petences which are being developed during the program, in which again the differ-
ent interpretations interfere. This goes along with warnings against the bureaucratic
use of competence instruments in academic education. A professor of Wageningen
University stated it is useful to define the competences within the educational pro-
grams at general level, but that it has become a cult with all kind of forms that need
to be completed in a very detailed way.

“Of course, diverse academic skills and competences are addressed in various
courses, in a natural way. Use that and do not add skills in an artificial way
to courses. That does not work, and furthermore it goes at the expense of the
content-related part of the course” (university professor).

Students reported that implicitly many skills or competencies were already present in
their courses. For example, they have to give a presentation about their work to other
students or even to representatives of the work field. However, there is no explicit
attention and feedback on the presentation skills, but only on content-related issues.

“I can imagine that the teacher or peer students use feedback forms for evaluat-
ing not the content, but my presentation skills” (?).

Moreover, some students would appreciate short introductory courses about impor-
tant competencies. For example about how do you give feedback, what is important
to realize when you are networking, or how do you present your work.

Competence and instruction

Competence-based education often goes together with the implementation of prin-
ciples of activating student learning. According to those principles students are ex-
pected to collect information by themselves and to solve problems in groups. This
changes the role of the teacher and that of the student. Competence-based education
is more student-centred and less teacher-directed (WesseLINK et al. 2007). The experi-
ence is that teachers give less and less information and instruction to students. In
line with previous sections, many fear that the level of mastery of basic skills and
knowledge is decreasing as a result of this approach (WeiGEL/MurpEr 2006).

Biemans et al. (2004) describe the experiences in vocational education and
show that the changing role of teachers and students can easily be overlooked. It is
therefore seen as important that structural attention is being paid to the competence
development of teachers and education managers.
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Learning in practice is formulated as condition for competence-based education
(WEssteLINK et al. 2007), but in reality it appears to be problematic to combine learn-
ing with practice. For example, problem-based education (PBE) is an instructio-
nal method used in higher education to initiate learning through practical problem
cases that students have to solve in groups. A remark frequently made about PBE as
educational method is that the group work which is involved is not always appre-
ciated. Students currently also want to perform and excel individually, and they do
not always divide the work in a fair way. Many times there are students who try to
take a free ride with the consequence that that the total quality of the group work
decreases.

A countervailing remark of one of the respondents in the study was that learn-
ing to work in groups is a crucial competence for professional practice, also in many
academic fields of work, and should thus be practiced during education:

“Academic learning in the exact sciences is often perceived as an individual
activity, whereas the work of a researcher in a research group is often charac-
terized as teamwork. That also has to be learned during the study” (university
professor).

Studies on PBE also found that PBE can positively influence other competences such
as being able to work interdisciplinary, being able to apply field specific knowledge
and methods, being able to plan, coordinate and organize, the problem solving ca-
pacity and reflective skills (Vaarstra/DE Vries 2007), without jeopardizing the knowl-
edge level and retention of knowledge (ScumipT/VERMEULEN/ VAN DER MoLEN 2006)

However, the implementation of these new instructional methods requires good
and clear instruction to really reach the positive effects and to prevent gaps in the
knowledge base of students. Transferring responsibility from the teacher to the stu-
dents is experienced as problematic in many vocational education and training tra-
jectories and the stakeholders in this study stress that this also requires specific
attention in higher education. In many cases educational designers and teachers
expect too much of students regarding knowledge construction by themselves via
internet and the literature.

“A general complaint of students in the beginning of the program is that they
find PBE too vague and that they cannot judge by themselves what is good and
wrong (and also get too little feedback of the teachers about that), so that they
are not fully sure about their views and ideas and what they should or should
not know” (university professor).



200 Européischer Bezugsrahmen AGBFN&S3

PBE is being mentioned often within the context of the competence-based develop-
ment philosophy in universities to indicate that it is not useful to exclusively design
and implement competence-based education. Some institutions have gone too far in
that respect during the last decade.

“Innovations in education are necessary, but they should be introduced care-
fully” (university professor).

Students plead for a stronger involvement of people from the work field in their edu-
cational trajectories. For example through guest-lectures in which business people
talk about what they really expect from their employees or what kind of tasks are
representative of their field.

Again, they see a mutual responsibility for the university and the students them-
selves or student organizations to undertake activities to relate learning and work-
ing.

Competence and assessment

In the literature and by the respondents various critical remarks are being made
while using competence assessments. Biemans et al. (2004) and Mulder/Weigel/Col-
lins (2006) identified the following challenges in this respect: competence-assess-
ment costs much time; competence-assessment goes with high costs; the develop-
ment of competences takes long, because of which it is difficult to test them during
the educational program; competences are being formulated in general terms, so
that they do not have any discriminating power in assessments; the assessment of
performance of persons frequently takes place in simulated professional contexts,
by which there is no guarantee that the same person will also act competently in a
real professional context; and analysts of profiles of competences do not always have
the availability of sufficient capability and trustworthiness to judge whether certain
persons are competent or not.

The reactions of the Dutch universities confirm that time and costs of assess-
ments are an obstacle for implementation. The Theology program of one of the
universities went a step back after a pilot project with portfolios because of the time
that was needed to invest in it. Others limit extensively documented feedback, “(...)
to not increase the administrative burden of faculty too much”.

But a competence-based curriculum requires a competence-based assessment,
because a misalignment of these two is detrimental for learning (GuLikers/KESTER/
KirscHNER/BasTiaENs 2008). Competences are being described in a profile, included in
courses via innovative educational methods and subsequently students need to be
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assessed to determine whether they sufficiently achieved the required competences,
also called summative assessments or assessment of learning. In competence-based
education, more emphasis is also being placed on formative assessments, that is,
assessments for learning (Birensaum et al. 2006). There are various testing or as-
sessment methods for self-assessment, assessment by independent assessors or 360
degree feedback that can be used for summative and formative purposes. In voca-
tional education and the business world, developing a personal development plan
(PDP) gains more field. This can be used to give students or employees information
about the mastery of the competences in the curriculum. In the PDP agreements can
be registered about the priorities of the competences to develop, and the strategies
to realize that, such as training, workplace learning, coaching and intervision.

Many university institutions currently are in the phase of developing assessment
standards and procedures. Some have gone through a pilot stage, others still have to
think about the way in which they will make the competences they defined testable.

Representatives of educational administration of the Wageningen University ar-
gued that the educational programs need to cover the most important competencies,
and that this can be supported by competence assessment in the Bachelor programs
focusing on assessing the academic skills like communication, working in a team,
doing research, and in the Master programs by assessments that focus on relating
the occupational preferences of the students to the possible job profiles of their edu-
cational trajectory (i.e., researcher, policy maker, consultant etc.).

Student organizations were in general very interested in the topic of compe-
tence-based assessment, especially for a developmental (formative) purpose. Assess-
ing competences for summative purposes (i.e., did the student reach a pre-defined
required level) should not be the initial purpose according to students. However,
students did stress the need to gain feedback on their competence development and
discuss this with professionals (i.e., teachers or others), in order to make decisions
for future educational or professional plans. Having only assessments or a portfolio
which is not followed up by a discussion about “what does this mean for me and for
my future development” would not be satisfying in the eyes of the students.

Conclusions and recommendations

Based on the information which was given by the contact persons in the study, it
can be concluded that academic higher education can make effective use of the
concept of competence. However, knowledge is the largest part of the competence of
a university graduate, and therefore knowledge remains the largest part of the cur-
riculum. Course competence matrices can help to identify the competence-oriented
learning trajectories.



202 Européischer Bezugsrahmen AGBFN&%‘S

The perceptions and preferences of full professors regarding the use of competence
development in academic education varies from critical to supportive; others point
to the mere fact that the programs must comply with the needs of society (which
should be made transparent in accreditation processes). It is not like all university
professors strongly reject the practice of competence-based education. On the con-
trary, various professors were positive about the need to prepare students for the
labour market and a career. They saw competence development as a productive way
to prepare students for working life.

There are many differences in the extent to which universities are working with
competence-based education and how they operationalise this.

The case study showed that representatives of educational administration have
a general feeling that the educational programs need to cover the most important
competencies, and that this can be supported by assessing the academic skills in the
Bachelor programs, and by assessing the occupational preferences of students in the
Master programs, both to help them choose and develop better.

Representatives of student organizations value the notion of competence devel-
opment and preparation for the labour market. They would like to see relationships
between what they and the academic programs do in terms of competence develop-
ment (such as to develop a personal portfolio — digital or not — and personal devel-
opment plans). According to the organizations, competence should be integrated in
the academic programs, but for various skills, special time should be reserved for
specific teaching and learning of these skills, such as communication, critical reflec-
tion, information literacy, teamwork, project management skills.

Most universities in this study are active with the introduction and implementa-
tion of a competence-oriented educational philosophy.

Practically speaking, the implementation of the competence-oriented develop-
ment philosophy goes with various challenges, such as time investment, costs and
the changing organization or education. During the design of the competence profiles
developers can loose their clear sight on practice. A consequence can be that the com-
petence profiles do not serve as a practical tool for development, but a paper exercise.

Further research should be started to show differential relationships between
the level of integration of the competence concept in higher education and the soci-
etal effects of the respective programs.



AGBFNS%% The new competence concept in higher education: error or enrichment? 203

References

Biemans, Harm et al.: Competence-based VET in The Netherlands: backgrounds and pit-
falls. In: Journal of Vocational Education and Training, 56 (2004) 4, pp. 523-538.

Birensaum, Menucha et al.: A learning integrated assessment system. In: Educational Re-
search Review, 1 (2006) 1, pp. 61-69.

Bovarzis, Richard E.: The Competent Manager: A Model for Effective Performance. New
York 1982.

European Commission: Towards a European Qualification Framework for Lifelong Learning.
Commission Staff Working Document, 8.7.2005 SEC (2005) 957. Brussels: Commis-
sion of the European Communities.

European Commission: Key competences for lifelong learning. Recommendation of the mem-
bers of the European Parliament and the Council (2006/962/EC; 18 December).
Brussels: Commission of the European Communities.

EuropEaN Sociarl Partners: Framework of actions for the life long development of compe-
tences and qualifications. Brussels 2006.

Giert, Thomas F.: Human Competence. Engineering Worthy Performance. New York 1978.

GranT, Gerald et al.: On Competence. A Critical Analysis of Competence-Based Reforms in
Higher Education. San Fransisco 1979.

Guuikers, Judith T. M et al.: The effect of practical experience on perceptions of assess-
ment authenticity, study approach, and learning outcomes. In: Learning and Instruc-
tion, 18 (2008) 2, pp. 172-186.

Hyranp, Terry: Swimming Against the Tide: Reductionist Behaviourism in the Harmonisa-
tion of European Higher Education Systems. In: Prospero, 12 (2006) 1, pp. 24-30.

McCreLianD, David: Testing for Competence rather than for “Intelligence”. American
Psychologist 28 (1973) 1, pp. 423-447.

McLacan, Patricia: Models for Excellence: The Conclusions and Recommendations of the
ASTD Training and Development Competency Study. Washington, DC 1983.

Murper, Martin: Creating Competence: Perspectives and Practices in Organizations. Paper
presented at AERA, New Orleans 2000. Enschede: University of Twente. Faculty of
Eductional Science and Technology.

Murper, Martin: Competence — the essence and use of the concept in ICVT. In: European
Journal of Vocational Training, 40 (2007) 5, pp. 5-22.

Murper, Martin; Bruin-Mosch, Ceciel: Competence development in organizations in EU
member states. In: ECS Bulletin, 3 (2005) 1, pp. 6-10.

Murper, Martin; CorLins, Kate: Competence development in selected EU member states.
Paper presented at the Annual Meeting of the AERA in Chicago, 2007.

Murper, Martin; WEsSELINK, Renate; Bruustens, Hans Chr. J.: Job profile research for the
purchasing profession. In: International Journal of Training and Development, 9
(2005) 3, pp. 185-204.



204 Européischer Bezugsrahmen AGBFN&%‘S

Murper, Martin; WEIGEL, Tanja; CoLLins, Kate: The concept of competence concept in the
development of vocational education and training in selected EU member states.
A critical analysis. In: Journal of Vocational Education and Training, 59 (2006) 1,
pp. 65-85.

Pranarap, C.K., HameL, Gary: The Core Competence of the Corporation. In: Harvard Busi-
ness Review, May-June (1990), pp. 79-91.

Scumipt, Henk G.; VErMEULEN, Linda; Van pEr Moren, Henk T.: Longterm effects of prob-
lem-based learning: a comparison of competencies acquired by graduates of a
problem-based and a conventional medical school. Medical Education, 40 (2006)
6, pp. 562-567.

SPENCER, Lyle.; Spencer, Signe: Competence at work: A model for superior performance.
New York 1993.

TrowLER, Paul: Policy and Change: Academic development units and the Bologna Declara-
tion, In: International Journal for Academic Development, 9 (2004) 2, pp. 195-200.

Vaarstra, Rina; pe Veies, Robert: The effect of the learning environment on competences
and training for the workplace according to graduates. In: Higher Education, 53
(2007) 3, pp. 335-357.

U.S. DepARTMENT OF EpucatioN, NATIONAL CENTER FOR EpucaTioN StatisTics: Defining and Assess-
ing Learning: Exploring Competency-Based Initiatives. NCES 2002-159, prepared
by E.A. Jones/R.A. Voorhees, with Karen Paulson, for the Council of the National
Postsecondary Education Cooperative Working Group on Competency-Based Initia-
tives. Washington, D.C. 2002.

WEiGeL, Tanja; Murper, Martin; Corrins, Kate: The concept of competence in the develop-
ment of vocational education and training in selected EU member states. In: Journal
of Vocational Education and Training, 59 (2007) 1, pp. 51-64.

WESSELINK, Renate; Biemans, Harm J. A.; MuLber, Martin: Competence-based VET as seen
by Dutch researchers. In: European Journal of Vocational Training. 40 (2007) 1,
pp- 38-51.

WEssELINK, Renate et al.: Developing competence-based VET in the Netherlands. Paper
presented at the Annual Meeting of the AERA, San Francisco 2006.

WEssELINK, Renate; MuLpber, Martin; Biemans, Harm: Evaluation of the Utility of a Model
for Competence-Based VET. Paper presented at the Annual Meeting of the AERA,
Chicago, April 9-13. Wageningen 2007.

Wik, Robert W.: Motivation reconsidered: the concept of competence. In: Psychological
Review, 66 (1959) 5, pp. 297-333.

ZEeMKE, Ron: Job Competencies: can they help you design better training? In: Training, 19
(1982) 5, pp. 28-31.



AGBFNS83 205

Silvia Annen

Europaische versus nationale Verfahren
der Kompetenzermittlung - eine Beurteilung
aus padagogischer und okonomischer Perspektive

In Europa wird eine Vielzahl von Verfahren angewendet, die der Identifizierung,
Zertifizierung und Anerkennung von Kompetenzen dienen. Neben den auf gesamt-
europdischer Ebene entwickelten Verfahren verfiigen zahlreiche Mitgliedstaaten
liber eigene Verfahren. Anders als die europdischen sind die nationalen Verfahren
stark durch den Kontext des jeweiligen Bildungs- und des Beschdftigungssystems
geprdgt. Der Beitrag vergleicht jeweils Verfahren, denen auf europdischer bzw. auf
nationaler Ebene die gleiche Funktion zukommt, miteinander. Im Ergebnis erfolgt
eine vergleichende Bewertung anhand pddagogischer sowie 6konomischer Kriterien,
und es werden Handlungsempfehlungen fiir die Gestaltung eines deutschen Verfah-
rens abgeleitet. Daneben werden Unterschiede hinsichtlich der Steuerung sowie der
Beurteilungsperspektive aufgezeigt.

Analytische Grundlagen

Da bei allen Verfahren die Kompetenzen der Personen im Mittelpunkt stehen, sind
im Weiteren bei der Beurteilung der Verfahren padagogische Kriterien unbedingt er-
forderlich. Daneben spielen jedoch auch wirtschaftliche Aspekte bei der Entstehung,
Implementierung und Anwendung solcher Verfahren eine wichtige Rolle. So werden
auf staatlicher Seite volkswirtschaftliche Uberlegungen einbezogen, wihrend die be-
teiligten Organisationen, aber auch die Individuen teilweise betriebswirtschaftliche
Abwigungen vornehmen. Die herangezogenen Kriterien werden zunéchst darge-
stellt, und ihre Auswahl wird begriindet. Als Funktionen der verglichenen Verfahren
werden die Identifizierung, Zertifizierung und die (formelle) Anerkennung von Kom-
petenzen unterschieden. Schlieflich sollen auf der Grundlage der Vergleichsergeb-
nisse erste Handlungsempfehlungen fiir die Gestaltung eines deutschen Verfahrens
gegeben werden.

Aus padagogischer Perspektive werden die folgenden Kriterien beriicksichtigt.
Die Beurteilung der individuellen Kompetenzen kann durch die Person selbst oder
durch eine fremde Instanz erfolgen. Daneben werden die in den Verfahren ange-
wendeten Methoden wie z.B. Befragungen, Beobachtungen, Tests, Arbeitsproben,
Beschreibungen und Portfolios untersucht. Padagogische Kategorien prdgen eben-
falls maBgeblich die Zielsetzungen und Funktionen der Verfahren. Wahrend bei
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summativen Verfahren die Feststellung von den Ergebnissen des Lernprozesses im
Vordergrund steht, zielen formative Verfahren in erster Linie auf die Entwicklung
der individuellen Kompetenzen ab. Summative Verfahren orientieren sich stark an
Normen, wogegen formative Verfahren individuenorientiert sind. Neben diesen ge-
nerellen Zielsetzungen haben die am Verfahren beteiligten Akteure ebenfalls unter-
schiedliche Ziele, bei denen oftmals insbesondere auch 6konomische Uberlegungen
einfliefen. Beteiligte Organisationen und Personen wigen den Nutzen und die Kos-
ten ab.

Theoretische Beziige

Da Verfahren zur Identifizierung, Zertifizierung und Anerkennung von Kompeten-
zen tendenziell nach dhnlichen Kriterien abgegrenzt werden (vgl. z. B. GNans o. J.,
S. 891f., KirrLingEr 2002, S. 3 ff.; KappLiNGgER 2007, S. 16 ff.), wurden aus der Literatur
zwei idealtypische Verfahrensmodelle abgeleitet. Diese sollen als theoretisches Re-
ferenzkonzept genutzt werden, da die Verfahren selten alle Kriterien eines Idealtyps
erfiillen (Abbildung 1). Die Idealtypen werden im Sinne Max Webers als ,einseitige
Steigerung eines oder einiger Gesichtspunkte“ (WEBEr 1968, S. 191) verstanden.

Abbildung 1: Idealtypen Zertifizierung und Beurteilung

Idealtypus Zertifizierung Idealtypus Beurteilung

Stark standardisierte Fremdbeurteilung Selbstbeurteilung oder wenig standardisierte
Fremdbeurteilung

Summativ Formativ

Anforderungsorientiert Subjektorientiert

Methoden: Test- und Priifverfahren Methoden: Portfolio-Ansatz, Beschreibung,
Beobachtung

Organisationen bestimmen das Transaktionsumfeld | Personen bestimmen das Transaktionsumfeld

Formelle Institutionen dominieren Informelle Institutionen dominieren

Bindung an formale Bildung Informelle Bildung als zentraler Bezug

Hoher Standardisierungsgrad Geringer Standardisierungsgrad

Output-/Ergebnisorientierung Prozessorientierung

Da jeweils europdische und nationale Verfahren miteinander verglichen werden,
muss deren unterschiedlicher Kontext in besonderer Weise berticksichtigt werden.
Die nationalen Verfahren stehen in der nationalen Tradition und haben sich vor
dem Hintergrund kultureller, politischer, gesellschaftlicher und volkswirtschaftlicher
Rahmenbedingungen entwickelt. Die Entwicklung der européischen Verfahren er-
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folgt entsprechend vor dem Hintergrund gesamteuropédischer Rahmenbedingungen,
wie z.B. die Lissabon-Strategie oder die Schaffung eines Europdischen Qualifika-
tionsrahmens. Neben Organisationen und Personen als den Akteuren der Verfahren
bestimmen Institutionen im institutionendkonomischen Sinne das Transaktionsum-
feld. Nach Dietl sind Institutionen ,sanktionierbare Erwartungen, die sich auf die
Verhaltensweisen eines oder mehrerer Individuen beziehen® (DietL. 1993, S. 33).

Ebenfalls als Institution verstanden wird hier das den Verfahren zugrunde lie-
gende Kompetenzverstindnis, da es eine Norm darstellt. Der Entstehungskontext
des Kompetenzverstandnisses unterscheidet sich bei den Verfahren. Neben der
theoretischen oder forschenden Erarbeitung und der Aushandlung zwischen den
Akteuren wird es teilweise auch von einer anderen Quelle entlehnt oder adaptiert.
Diese Unterscheidung wird auch in einer Studie des CEDEFOP verwendet, wel-
che die Verschiebung hin zur Outcomeorientierung untersucht (CEDEFOP 2008,
S.291).

Aufgrund der weitreichenden Institutionalisierung der betrachteten Verfahren
bildet die Neue Institutionendkonomik im Weiteren den theoretischen Bezugsrah-
men der Analyse. Deren Kernaussage ist, dass Institutionen fiir den Wirtschafts-
prozess von Bedeutung sind (Ricuter/FuruBotn 2003, S. 1).! Die sozial orientierten
Wirtschaftswissenschaften unterscheiden generell zwischen formellen und infor-
mellen Institutionen. Formelle Institutionen sind alle (sozialen und rechtlichen)
durch Menschen bewusst geschaffenen Einrichtungen, wobei staatliche Autoritdten
deren Existenz garantieren (Beispiele: Verfassungen, Regulierungen sowie Organi-
sationen). Dagegen sind informelle Institutionen individuelle und gesellschaftliche
Verhaltensnormen, Sitten, Gebrduche, moralische und religiose Werte, Traditionen
sowie Ansichten. Sie sind in der Regel Resultat der historischen Entwicklung einer
Gesellschaft. Anders als formelle Institutionen kénnen informelle nicht durch einen
Beschluss bewusst verandert werden (GruSevasa 2005, S. 4). Der Institutionenbe-
griff umfasst nach dem hier vorliegenden Verstdndnis formelle sowie informelle
Institutionen. Die Neue Institutionendkonomik ist kein einheitliches theoretisches
Konzept, sondern teilt sich vielmehr in mehrere sich ergdnzende und sich teilweise
auch iiberschneidende Gebiete (Abbildung 2).

1 Der Bezug zum Wirtschaftssystem ist bei der Diskussion um Anerkennungs- und Zertifizierungsverfahren
besonders relevant, da in diesem Zusammenhang wie bereits erwéhnt auch volkswirtschaftliche sowie be-
triebswirtschaftliche Argumente eine wichtige Rolle spielen.
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Abbildung 2: Teilgebiete der Neuen Institutionenékonomik (Ricirer/Furusorn 2003, S. 39 ff.)

Zentrale Teilgebiete der Neuen Institutionenékonomik

Transaktionskosten- Principal-Agent- Property-Rights-
theorie Theorie Analyse

Verfahren der Identifizierung, Zertifizierung oder Anerkennung von Kompetenzen
stellen im Sinne der Institutionendkonomik eine Transaktion dar, da sie explizit oder
implizit ein Vertragsproblem enthalten (vgl. WiLLiamson 1985, S. 41). Die Transak-
tionskostentheorie unterscheidet zwischen ex ante entstehenden Transaktionskos-
ten (Informations-, Verhandlungs- und Vertragskosten) sowie ex post entstehenden
Transaktionskosten (Uberwachungs-, Durchsetzungs- sowie Anpassungskosten) (vgl.
Wirniamson 1985, S. 20 ff)). Dabei bestimmen im Wesentlichen die drei Faktoren Fak-
torspezifitit, Unsicherheit und Haufigkeit der Transaktion die Hohe der Transak-
tionskosten (vgl. WiLLiamson 1985, S. 52). Die Koordination der Transaktionen kann
generell durch den Markt, durch hierarchische Strukturen oder durch ein Netzwerk
erfolgen.

Die Handlungsebene der Akteure ldsst sich mithilfe der Principal-Agent-Theorie
analysieren. Sie bietet ein Modell, das die Beziehung zwischen einem Auftraggeber
(Principal) und einem Auftragnehmer (Agent) beschreibt. Zwischen diesen bestehen
neben einem Vertragsverhiltnis ggf. Informations- und Zielasymmetrien (vgl. Picotr/
ReicnwaLp/Wicanp 2001, S. 41ff). Da der Principal ein Interesse an einer seinen
Vorstellungen entsprechenden Aufgabenerfiillung durch den Agenten hat, kommt
es hdufig zu Zielkonflikten. Beide Akteure streben die eigene Nutzenmaximierung
an. Es konnen drei Formen von Informationsasymmetrien zwischen den Akteuren
vorliegen, die jeweils zu Verhaltensunsicherheiten fiihren konnen. Hidden characte-
ristics konnen zur adverse selection fithren, hidden action/hidden information zum
Problem des moral hazard, und schlieflich kann hidden intention das Problem des
hold up nach sich ziehen (vgl. SprEmann 1990, S. 566).

Gegenstand der Property-Rights-Analyse sind individuelle Rechte der Nutzung
von Ressourcen. Dabei umfasst das Property-Rights-Konzept neben der Vertrags-
freiheit und der Privatautonomie auch soziale Normen. Man unterscheidet zwischen
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Nutzungsrechten, Rechten auf den Ertrag der Nutzung einer Ressource und Rech-
ten der Ubertragung auf andere. Weiter wird hinsichtlich des Rechtsinhabers zwi-
schen privaten und staatlichen Property Rights unterschieden. Uber private Property
Rights verfiigen einzelne Personen oder Personengruppen. Die Kontrolle staatlicher
Property Rights nehmen hingegen der Gesetzgeber oder Organe der Verwaltung vor.
Property Rights konnen auch als Handlungsrechte bezeichnet werden, da Handlun-
gen immer die Verfligungsmoglichkeit iiber knappe Giiter und Ressourcen bedingen
(vgl. ScumipTCHEN 0. J., S. 3 ff.).

Dartiber hinaus soll bei der Analyse auch die zunehmende Orientierung an
learning outcomes in Europa beriicksichtigt werden. Die Outcomeorientierung findet
dabei zum einen bei der Formulierung von Zielsetzungen fiir das gesamte (Berufs-)
Bildungssystem und zum anderen bei der Gestaltung und Beschreibung von Quali-
fikationen Eingang. So stehen zunehmend die Kompetenzen am Ende eines Lern-
prozesses im Mittelpunkt und weniger Inputfaktoren wie die Dauer, der Ort oder
die Methoden (vgl. CEDEFOP 2008, S. 1). Die Orientierung an Kategorien wie Input
und Output geht letztlich einher mit dem Wechsel der erziehungswissenschaftlichen
hin zu einer stdrker institutionentheoretischen Sichtweise. So werden paddagogische
Prozesse als Produktionsprozesse interpretiert und entsprechend in die Phasen
eines solchen aufgeteilt: Input, Prozess, Output und Outcome (vgl. SL.oANE/DILGER
2005, S. 4f.). Timmermann verwendet diese Begrifflichkeiten im Rahmen seiner Bil-
dungsproduktionsfunktion (Abbildung 3). Input sind nach seinem Verstindnis die
Rahmenbedingungen und Ressourcen einer Bildungsmafinahme. Der Prozess selbst
ist z. B. durch die didaktischen Konzepte charakterisierbar. Die unmittelbar nach der
Bildungsmafnahme erreichten Qualifikationen und Kompetenzen sind der Output,
wogegen Outcome der auf das Arbeitshandeln gerichtete Effekt des Outputs ist (vgl.
TiMMERMANN 1996, S. 328 ff)).

Kurz grenzt beide Begriffe anhand ihrer Wirkung ab. Der im Bildungswesen
verwendete Outputbegriff ist auf die unmittelbaren Wirkungen eines Bildungspro-
zesses bezogen, wie die Zertifizierung von Leistungen, der Erwerb formaler Ab-
schliisse, der Aufbau von Qualifikationen, Kompetenzen sowie Wert- und Deutungs-
mustern. Dagegen beschreibt der Outcomebegriff die langfristigen Wirkungen eines
Bildungsprozesses (vgl. Kurz o. J., S. 2). Die verstiarkte Outputorientierung hat eine
Verdnderung der Governance-Strukturen im Bildungssystem zur Folge. Zudem wird
dadurch die Nachfrageseite auf dem Bildungsmarkt gestdrkt, da sich die Transpa-
renz hinsichtlich des Gutes Bildung tendenziell erhdht. Obwohl sich im Zuge der
Entwicklung des Europdischen Qualifikationsrahmens europaweit auch nationale
Bemiithungen immer mehr an Lernergebnissen und Kompetenzen orientieren, ist
das zugrunde gelegte Kompetenzverstdndnis aus unterschiedlichen Griinden diver-
gent, was durch die Betrachtung des nationalen Kontextes zu erklédren ist.
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Abbildung 3: Bildungsproduktionsfunktion nach Timmermann (Timvermann 1996)

Lernfeld Funktionsfeld

Input Durch-

objektiv it

Output Transfer | Outcome

subjektiv Zufrie- Zufrie-
denheit denheit

Vergleich exemplarischer Verfahren

Anhand der dargestellten Kriterien lassen sich Verfahren zur Identifizierung, Zerti-
fizierung und Anerkennung von Kompetenzen analysieren. Die Kriterien fokussie-
ren zum Teil stdrker 6konomische und zum Teil stirker pddagogische Aspekte. Im
Rahmen des Vergleichs werden jeweils ein nationales und ein européisches Verfah-
ren betrachtet. Die ausgewéhlten Verfahren erfiillen jeweils schwerpunktmaBig die
gleiche Funktion — einmal national und einmal européisch. Als zentrale Funktionen
werden die Identifizierung, die Zertifizierung und die Anerkennung von Kompeten-
zen unterschieden. Hier sei darauf hingewiesen, dass die Verfahren teilweise meh-
rere Funktionen erfiillen. Dennoch lédsst sich in der Regel eine Funktion feststellen,
auf der der Schwerpunkt der Funktion liegt.

Verfahren mit Anerkennungsfunktion

Zunéchst werden zwei Verfahren miteinander verglichen, die der Anerkennung von
Kompetenzen dienen. Auf européischer Ebene ist das European Credit Transfer and
Accumulation System (ECTS) im Hochschulbereich das zentrale Verfahren, dem
diese Funktion zukommt. In Frankreich dient in erster Linie das Verfahren Vali-
dation des Acquis de I’Experience (kurz VAE) der Anerkennung von Kompetenzen.

ECTS erfiillt europaweit eine wichtige Informationsfunktion, da die Hochschu-
len, sofern sie das Verfahren nutzen, verpflichtet sind, ein Informationspaket bzw.
einen Studienfiihrer in zwei Sprachen zu veroffentlichen. Insbesondere miissen In-
formationen iiber die Organisation und die Studienginge obligatorisch bereitgestellt
werden. Das Vertragselement ist im ECTS insofern enthalten, als dass zwischen Stu-
dierenden und zustdndigem akademischem Gremium ein Studienvertrag geschlos-
sen wird, der eine Aufstellung der absolvierten Kurse enthélt. Dient ECTS nicht
nur der Akkumulation von Leistungspunkten, sondern dem Credit-Transfer, so wird
vor der Abreise des Studierenden in das Gastland ein Vertrag zwischen ihm und
den beiden beteiligten Hochschulen abgeschlossen. In einer durch beide beteiligten
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Hochschulen ausgestellten Datenabschrift werden die Leistungen des Studierenden
durch die Aufstellung der absolvierten Kurse, der erworbenen Credits sowie der
Noten dokumentiert. Generell beruht ECTS auf der Ubereinkunft zwischen den euro-
pdischen Hochschulen, dass das Arbeitspensum (workload) eines Vollzeitstudieren-
den pro Jahr 60 Credits (bzw. 1500-1800 Stunden) betrédgt (vgl. HRK 2004, S. 1{f.).

Vor dem Hintergrund der obigen Kriterien lidsst sich das ECTS wie folgt ein-
schédtzen. Durch die Orientierung an den hochschulseitig geforderten Kompetenzen
und die im Hochschulbereich iiblichen Priifungsformen lidsst sich ECTS als ein sum-
matives und anforderungsorientiertes Verfahren der Fremdbeurteilung charakteri-
sieren. Da der workload im Fokus des Interesses fiir die Anerkennung steht, ist das
Verfahren trotz der kompetenzorientierten Gestaltung der oben genannten Informa-
tionsdokumente stark inputorientiert. Die Koordination des ECTS ist durch die wei-
testgehend staatlich gesteuerte Implementierung im Rahmen des Bologna-Prozesses
zum Teil hierarchisch. Daneben erfolgt die Koordination der einzelnen Anwendungs-
fdlle iiber die Netzwerke der Hochschulen. Formelle Institutionen wie die Bologna-
Erkldrung, diverse Kommuniqués sowie die Lissabon-Erklarung stiitzen ECTS. Eu-
ropaweit herrscht im Hochschulbereich ein relativ &hnliches Kompetenzverstindnis,
welches sich durch die Wissenschaftsorientierung bestimmen ldsst. Dieses gemeinsa-
me Kompetenzverstindnis wirkt normativ als informelle Institution. Die traditionell
zahlreichen Austausche im akademischen Bereich haben zu einer Vertrauensbasis
zwischen den Hochschulen gefiihrt. Dabei reduzieren sich die Transaktionskosten
der Hochschulen bei der Nutzung des ECTS durch die Standardisierung der Vertrags-
dokumente sowie die standardisierte Wahrung (Credits). Durch die Vermittlung der
Kompetenzen sowie die entsprechende Bestitigung agiert die aufnehmende Hoch-
schule als Agent. Der entsendenden Hochschule, die darauf vertrauen muss, kommt
die Rolle des Principals zu. Informationsasymmetrien liegen zum einen zwischen den
beiden beteiligten Hochschulen und zum anderen zwischen den Hochschulen und
dem Studierenden vor. Insgesamt verfiigen die Studierenden durch die Einfiihrung
des ECTS tber eindeutigere und besser durchsetzbare Property Rights.

Im Zusammenhang mit der Entstehung des franzdsischen VAE-Verfahrens sind
drei Gesetze zu nennen. Seit 1985 werden durch ein Gesetz beruflich erworbene
Kompetenzen bei der Gewédhrung des Hochschulzugangs beriicksichtigt (Validati-
on des Acquis Professionnels, kurz VAP). Seit 1992 haben alle Biirger Frankreichs
durch ein weiteres Gesetz die Moglichkeit, sich von Priifungsteilen beruflicher Ab-
schliisse auf unterschiedlichen Niveaus sowie von Teilen hochschulischer Bildungs-
ginge befreien zu lassen. Voraussetzung hierfiir war das Vorliegen einer fiinfjidh-
rigen Berufserfahrung. SchlieBlich schuf die franzdsische Regierung 2002 die ge-
setzlichen Rahmenbedingungen, die es ermdoglichen, erworbene Kompetenzen auf
Diplome und Zertifikate teilweise oder ganz anrechnen zu lassen sowie diese als
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Zugangsvoraussetzung fiir Bildungsginge zu nutzen. Die erforderliche Berufserfah-
rung wurde im Rahmen des neuen Gesetzes auf drei Jahre herabgesetzt und kann
nun auch ehrenamtlicher Art sein (vgl. Frank/Gutscnow/MuNcaHAUSEN 2003, S. 19 f.).
Durch die Anfertigung eines sogenannten livret de recevabilité bewirbt sich der Kan-
didat bei der die Qualifikation vergebenden Stelle, wobei haufig dariiber hinaus ein
Lebenslauf sowie ein Motivationsschreiben einzureichen sind. Bei der Annahme der
Bewerbung durch die Organisation muss der Kandidat ein Dossier/Portfolio (livret
2 de validation) anfertigen, in dem er darlegen muss, inwieweit er {iber die im Rah-
men der angestrebten Qualifikation geforderten Kompetenzen verfiigt. Dieses Dos-
sier wird dann seitens der Organisation durch eine Jury gepriift. Das Ergebnis dieser
Priifung kann eine volle oder eine teilweise Anerkennung sowie die Ablehnung der
Anerkennung sein. Die Jury erteilt schlielich Empfehlungen, zu deren Umsetzung
dem Kandidaten fiinf Jahre zur Verfiigung stehen (vgl. www.vaeguidepratique.fr).
Das VAE-Verfahren bietet eine Kombination aus Selbst- und Fremdbeurteilung.
Wiéhrend das Dossier eine Beurteilung der Kompetenzen durch den Bewerber dar-
stellt, nimmt die Jury im Anschluss daran eine Fremdbewertung des Dossiers sowie
letztlich der individuellen Kompetenzen vor. Neben den stark summativen Ziigen
enthdlt VAE auch formative Anteile. Das Verfahren ist tendenziell anforderungsori-
entiert, da die angestrebten Abschliisse des formalen Bildungssystems immer als
Referenz herangezogen werden. Tendenziell stehen die vorliegenden Kompetenzen
(Output) im Mittelpunkt. Die Koordination des Verfahrens erfolgt hierarchisch, da
die Gesetze der franzosischen Regierung und die Implementierung des Verfahrens
zu einer Erweiterung der Handlungsrechte der Biirger gefiihrt haben. Daneben
geben erginzende Dekrete die entsprechenden Normen zur Anwendung des VAE
vor. Die in den Subbildungssystemen vorliegenden Normen wirken als informelle In-
stitutionen. Der hohe Individualisierungsgrad des Verfahrens fiihrt zu hohen Trans-
aktionskosten. Da der Bewerber selbst den angestrebten Abschluss (teilweise durch
Berater unterstiitzt) auswéihlen muss, der seinen bereits erworbenen Kompeten-
zen am ehesten entspricht, sind die Suchkosten teilweise sehr hoch. Die Principal-
Agent-Problematik liegt zwischen Bewerber und der das Verfahren durchfiihren-
den Organisation bzw. konkret der Jury vor. Der Bewerber versucht die vorliegende
Informationsasymmetrie durch Zertifikate (signaling) auszurdumen, wihrend die
Jury mit der Begutachtung des Dossiers sowie der Durchfithrung des Interviews mit
dem Bewerber Screening-MafBnahmen ergreift. Insgesamt besteht vor allem bei der
teilweisen Anerkennung das Problem der adverse selection. Die Ausgestaltung der
Verfahren (Verfahrenshiirden) kann zur Abschreckung weniger geeigneter Bewerber
bzw. zur Anziehung besonders geeigneter Bewerber fiihren (self selection).
Vergleicht man das ECTS mit dem VAE-Verfahren, so ldsst sich feststellen, dass
ECTS wegen der geringeren Bertiicksichtigung des Individuums fiir die Organisatio-
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nen kostengiinstiger und weniger aufwendig ist. Dagegen wird VAE jedoch den in-
dividuellen Anforderungen der Bewerber, die eine Anerkennung ihrer Kompetenzen
anstreben, eher gerecht. Anders als ECTS berticksichtigt das VAE-Verfahren die in-
dividuelle Selbsteinschédtzung. Beide Verfahren schaffen sowohl fiir die Organisatio-
nen als auch fiir die Individuen bestimmte Anreize. Wahrend fiir Organisationen ins-
besondere der finanzielle Aufwand fiir die Implementierung und Verstetigung eines
Verfahrens entscheidend ist, beriicksichtigen Individuen bei ihrer Entscheidung fiir
bzw. gegen ein Verfahren insbesondere Verfahrenshiirden und Arbeitsaufwand. Im
Rahmen des ECTS spielt die Reputation der beteiligten Organisationen eine wichtige
Rolle, da sie Vertrauen zwischen den Akteuren schafft. Da sich die Akteure im Rah-
men des VAE-Verfahrens gédnzlich unbekannt sind, spielen das Signaling und das
Screening eine bedeutende Rolle.

Verfahren mit Zertifizierungsfunktion

Nun sollen zwei Verfahren verglichen werden, deren zentrale Funktion die Zertifi-
zierung von Kompetenzen ist. Der EBC*L ist ein europaweit eingesetztes Verfahren,
womit betriebswirtschaftliche Kompetenzen zertifiziert werden. In Grof3britannien
werden berufliche Kompetenzen durch die National Vocational Qualifications (NVQs)
zertifiziert.

Durch den European Business Competence* Licence (EBC*L) wurde ein interna-
tionaler Standard betriebswirtschaftlicher Bildung geschaffen. Die priifungsrelevanten
Themen und Inhalte werden durch einen einheitlichen Lehrplan sowie durch einen
international giiltigen Lernzielkatalog festgelegt. Daraus resultiert eine hohe Standar-
disierung. Die Priifungsvorbereitung, die Priifungsdurchfithrung und die Beurteilung
sind im Rahmen des EBC*L-Verfahrens getrennt. Die einheitlichen schriftlichen Prii-
fungen werden von akkreditierten Priifungszentren abgenommen. Der EBC*L kann
auf drei Stufen absolviert werden. Fiir Fachkrafte in Produktion, Verkauf und Verwal-
tung wird auf der Stufe A Allgemeinwissen gepriift, Schliisselkrifte mit Planungskom-
petenz dokumentieren ihr Planungswissen durch die Absolvierung der Stufe B, und
Fithrungskrifte konnen sich ihr Fiihrungswissen schlieBlich auf der Stufe C zertifizie-
ren lassen (vgl. www.wirtschaftsfuehrerschein.de sowie www.ebcl.at).

Das schriftliche Testverfahren des EBC*L stellt eine summative, anforderungs-
orientierte Fremdbeurteilung dar. Dabei wird der Output des Lernprozesses sehr
stark fokussiert. Bei der Koordination des EBC*L spielen die Netzwerke der Landes-
reprasentanzen und der nationalen Priifungszentren eine wichtige Rolle. Zudem
erfolgt die Steuerung iiber den Markt. Formelle Institutionen sind das Akkredi-
tierungsverfahren sowie der Lernzielkatalog. Das Verfahren wird dariiber hinaus
durch die Standards der Wirtschaft sowie die Reputation der beteiligten Akteure als
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informelle Institutionen gestiitzt. Der hohe Standardisierungsgrad fiihrt zu relativ
geringen Transaktionskosten.? Die Principal-Agent-Problematik sowie das Vorliegen
von Informationsasymmetrien sind beim EBC*L von untergeordneter Bedeutung.
Das Zertifikat wirkt als Informationsinstrument und als Qualitdtssignal. Property
Rights erhalten in diesem Verfahren die Priifungszentren durch die Akkreditierung,
wihrend sich aus dem Zertifikat selbst fiir die Inhaber keine Rechtsfolge ergibt.

Durch das englische Bewertungssystem der National Vocational Qualifications
(NVQs) sollen die Nutzer eine formale Qualifikation erwerben. Diese arbeitsbezoge-
nen, nationalen beruflichen (Kompetenz-)Standards werden von den jeweiligen sector
bodies entwickelt. Das Ergebnis des NVQ-Verfahrens ist ein innerhalb eines geleiteten
Prozesses der Selbsteinschitzung erstelltes Kompetenz-Portfolio des Bewerbers. Fiir
die Priifung der Kompetenzen sind eigenstindige assessment centres zustindig. Zur
Bewertung der Kompetenzen kommen drei Ansétze zur Anwendung: der assessor-led
approach, der candidate-led approach und die Kombination aus beidem. Dabei vari-
ieren die Bewertungsmethoden in Abhéngigkeit vom Kandidaten und dem angestreb-
ten Zertifikat. Die Zertifizierung nehmen schlieBlich die awarding bodies vor. NVQs
werden nach fiinf Kompetenzebenen differenziert und in elf Berufssektoren angebo-
ten, wobei sie noch einmal in units unterteilt sind (vgl. www.qca.org/uk).

Die Bewertungs- und Antragsphase der NVQs ist durch die Selbsteinschidtzung
des Individuums geprégt, wiahrend in der Priifungsphase die Fremdbewertung im
Vordergrund steht. Insgesamt ist das NVQ-System sehr stark outputorientiert. Durch
die marktseitige Koordination wurde in England ein umfangreicher und vielfach
auch stark kritisierter Zertifizierungsmarkt geschaffen (vgl. Karpringer/PunL 2003,
S. 3). Die flir die NVQs formulierten Standards, die Akkreditierungsmechanismen
sowie der englische Qualifikationsrahmen unterstiitzen das System als formelle In-
stitutionen. Das im angelsdchsischen Raum weitverbreitete Competency-Konzept
sowie der Employability-Gedanke stiitzen die NVQs als informelle Institutionen. Die
zahlreichen Einzelprifungen fiihren allgemein zu hohen Transaktionskosten und
erhohen insbesondere die Suchkosten der Kandidaten. Sowohl der assessor-led als
auch der candidate-led approach beinhalten die Principal-Agent-Problematik. Wéh-
rend beim assessor-led approach der assessor als Agent agiert, kommt diese Rolle
beim candidate-led approach eher dem Kandidaten zu. Zum einen fiihrt die Akkre-
ditierung fiir die Organisationen zu Property Rights, und zum anderen ergeben sich
fiir den Kandidaten selbst aus der Zertifizierung unbedingte Rechte im Bildungssys-
tem sowie bedingte Rechte auf dem Arbeitsmarkt.

Obwohl EBC*L ebenso wie die NVQs funktional beide zu einer Zertifizierung
fithren, weisen die Verfahren dennoch Unterschiede auf. Wahrend der EBC*L eine

2 Die Entwickler des Verfahrens heben die hohe Effizienz des Verfahrens als einen wesentlichen Vorteil hervor.
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reine Fremdeinschétzung darstellt, enthédlt das NVQ-Verfahren auch Elemente der
Selbsteinschitzung (z. B. Portfolio). Zudem enthalten die NVQs eine formative In-
tention, da die Betreuer des Verfahrens den Teilnehmern oft konkrete Mafnahmen
empfehlen, sofern noch nicht alle erforderlichen Kompetenzen vorliegen. Sowohl
EBC*L als auch die NVQs sind anforderungsorientiert und weisen eine deutliche
marktwirtschaftliche Ausrichtung auf. Daher erfolgt die Koordination in beiden Fil-
len iiber den Markt. Beide Verfahren lassen sich in gewisser Weise als ,,Defizitmodel-
le“ charakterisieren. Die NVQs resultieren aus der hohen Jugendarbeitslosigkeit in
England und dem Bedarf der Arbeitgeber. Der EBC*L wurde entwickelt aufgrund der
mangelnden Verbreitung betriebswirtschaftlichen Wissens, was ein individuelles,
unternehmerisches und gesellschaftliches Problem darstellt. Anders als der recht
kostengiinstige EBC*L. verursachen die NVQs erhebliche (Transaktions-)Kosten. Den
Wert der NVQs sowie des EBC*L. auf dem Arbeitsmarkt bestimmen die Nachfrager.
Den NVQs kommt jedoch zudem ein Wert auf dem Bildungsmarkt zu. Die tatsdch-
liche Signaling-Wirkung ist jeweils abhédngig von der Akzeptanz und Reputation der
zertifizierenden Organisation und des Zertifikats selbst.

Verfahren mit Identifizierungsfunktion

SchlieBlich wird nun ein Vergleich eines européischen und eines nationalen Verfah-
rens zur Identifizierung von Kompetenzen vorgenommen. In Europa ist der inner-
halb des Europass-Portfolios eingefiihrte Europass-Mobilitdtsnachweis (EP-Mobili-
tdt) ein weitverbreitetes Verfahren zur Kompetenzidentifizierung. In der Schweiz
wird mit der gleichen Zielsetzung seit einigen Jahren das CH-Q-Kompetenz-Manage-
ment-Modell umgesetzt.

Der EP-Mobilitét ist ein personliches Dokument zur Dokumentation von Lern-
aufenthalten im Ausland. Neben Angaben zur Person enthélt er Angaben zum Lern-
abschnitt, d. h. insbesondere die im Ausland erworbenen Fertigkeiten und Kompe-
tenzen sowie gegebenenfalls Hinweise auf entsprechende Qualifikationen. In den
europdischen Mitgliedstaaten wurden jeweils National Europass Centers (NECs)
eingerichtet, denen die folgenden Aufgaben zukommen. Sie sind fiir die Bekanntma-
chung, Bereitstellung und Verbreitung des EP-Mobilitdt sowie der anderen im EP-
Portfolio enthaltenen Dokumente verantwortlich. Zudem gewéhrleisten die NECs die
Kooperation auf europiischer Ebene und iibernehmen die Verwaltung und Weiter-
entwicklung aller EP-Dokumente. Entsprechend dem EU-Ratsbeschluss ist die Aus-
stellung des EP-Mobilitdt an bestimmte Kriterien gebunden. So wird er standardmé-
Big an Teilnehmer europdischer sowie bilateraler Programme ausgegeben. Werden
MafBnahmen aufBerhalb dieses Rahmens durchgefiihrt, so sind die folgenden Stan-
dards einzuhalten. Inhalte, Ziele und Dauer des Lernabschnitts miissen zwischen
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der Entsende- und der Gastorganisation schriftlich vereinbart werden, und es muss
neben der sprachlichen Betreuung die Betreuung durch einen Mentor gewéhrleistet
sein (vgl. www.europass-info.de/de/start.asp sowie ABL. L. 390 vom 31.12.2004).

Im Rahmen des EP-Mobilitdt wird eine Fremdeinschédtzung durch die Organi-
sation, welche den Lernabschnitt durchfiihrt, vorgenommen. Es handelt sich um ein
eher formatives und subjektorientiertes Instrument. Dabei ist jedoch eine gewisse
Ambivalenz festzustellen, da sich das Dokument eher auf den Lernaufenthalt als das
Individuum bezieht (Inputorientierung). Die Koordination erfolgt wie oben darge-
stellt iiber das Netzwerk der NECs. Deren Installation, die zugrunde liegende Rats-
empfehlung sowie die Vergabekriterien fiir den EP-Mobilitdt lassen sich als formelle
Institutionen ermitteln. Eine wichtige informelle Institution ist das Vertrauen zwi-
schen den Organisationen. Die Standardisierung des Vertrages sowie der gesamten
Dokumente reduziert die Transaktionskosten. Der EP-Mobilitdt stellt ein Informa-
tionsinstrument und ein Qualitdtssignal dar. Die Principal-Agent-Problematik liegt
zwischen Teilnehmer und den Organisationen vor. Dariiber hinaus besteht jedoch
auch eine Informationsasymmetrie zwischen der Entsende- und der Gastorganisa-
tion. Wahrend die NECs ein Ausgaberecht besitzen, fithrt der EP-Mobilitat fiir des-
sen Besitzer zu keinerlei Verfiigungsrechten.

Die Grundlagen, die Rahmenbedingungen und die Strukturen des CH-Q-Kompe-
tenz-Management-Modells wurden durch die Gesellschaft CH-Q geschaffen. Dabei ist
die Vergabe des CH-Q-Labels an die formelle Anerkennung sowie die qualitative Be-
treuung gebunden. Das Ziel der ersten Stufe des Verfahrens ist, die Teilnehmer zur
Bewusstmachung, zur Erfassung und zur Nutzung ihrer Kompetenzen zu befdhigen.
Pointiert geht es um das Dokumentieren und Reflektieren von Kompetenzen sowie
die Realisierung der daraus resultierenden Pline. Neben der Bestandsaufnahme er-
brachter Lernleistungen wird ein aktuelles Kompetenzprofil erstellt. Die einzelnen
Lernschritte werden reflektiert, und auf dieser Grundlage wird ein Aktionsplan ent-
worfen. Das Ergebnis ist ein personliches Portfolio und/oder ein Dossier (vgl. CALoNDER
Gerster 2007 sowie www.ch-q.ch/).

Die erste Stufe des CH-Q-Verfahrens beinhaltet den Aspekt der Selbsteinschét-
zung wie den der Fremdeinschitzung. Es ist stark formativ ausgerichtet und auf das
Subjekt bezogen. Dabei steht neben den Kompetenzen als Output des Lernprozes-
ses der weitere Lernprozess im Mittelpunkt des Verfahrens. Die Koordination des
Verfahrens erfolgt auf organisatorischer Seite iiber ein Netzwerk von Anbietern,
welches durch die Gesellschaft CH-Q koordiniert wird. Auf individueller Ebene er-
folgt die Koordination {iber den Markt. Das Verfahren wird durch die formelle In-
stitutionalisierung der Gesellschaft CH-Q, die von ihr vorgegebenen Standards sowie
die Akkreditierung der Anbieter des Verfahrens gestiitzt. Als informelle Institution
ist das Vertrauen zwischen den beteiligten Personen, d.h. dem Anwender selbst
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und dem Prozessbegleiter, von zentraler Bedeutung. Die standardisierten Rahmen-
bedingungen des Verfahrens fiihren zu einer Reduzierung der Suchkosten fiir die
Anwender. Insgesamt liegen jedoch durch die starke Individualisierung eher hohe
Transaktionskosten vor. Das CH-Q-Zertifikat der Stufe 1 ist auf dem Bildungs- wie
auf dem Arbeitsmarkt als Informationsinstrument und Qualitdtssignal zu verstehen.
Der Anbieter agiert als Principal. Eine Informationsasymmetrie liegt zwischen An-
wender und Prozessbegleiter vor. Property Rights resultieren bei dem Verfahren fiir
die Organisationen oder die Personen, die Inhaber des CH-Q-Zertifikats der Stufe 3
sind. Auf der Stufe 1 ergeben sich durch das Verfahren keine Rechtsfolgen fiir den
Anwender.

Vergleicht man den EP-Mobilitdt mit dem CH-Q-Zertifikat der Stufe 1, so stellt
man fest, dass CH-Q auf der ersten Stufe sehr stark die Selbsteinschidtzung in den
Vordergrund stellt, wihrend beim EP-Mobilitdt im Wesentlichen eine reine Fremd-
einschédtzung vorliegt. Im Gegensatz zur Subjektorientierung des CH-Q weist der
EP-Mobilitédt eine stirkere Anforderungsorientierung auf. Beide Verfahren stellen
zwar tendenziell den Output, d. h. die erworbenen Kompetenzen, in den Mittelpunkt,
jedoch spielt im Rahmen des EP-Mobilitdt der Kontext des Kompetenzerwerbs (und
damit der Input) eine grof3ere Rolle als im Rahmen von CH-Q. Durch die stiarkere
Individuenorientierung ist das CH-Q-Verfahren transaktionskostenintensiver. Ins-
besondere im Rahmen européischer Programme vergebene Europass-Dokumente
weisen dagegen vergleichsweise geringe Transaktionskosten auf. Beide Verfahren
fiihren fiir die Anwender selbst nicht zu einer Erweiterung ihrer Verfiigungsrechte.
Die Vergabe der Dokumente ist jedoch im Fall des EP-Mobilitdt den NECs vorbehal-
ten, und die Akkreditierung von Anbietern rdumt diesen die Durchfiihrungs- und
Vergaberechte im Falle des CH-Q ein. Die Eignung beider Dokumente zu Zwecken
des signalings ist abhdngig von der Akzeptanz auf der Nachfragerseite.

Ergebnis

In der Gesamtschau lassen sich neben den Unterschieden der hier jeweils miteinan-
der verglichenen nationalen und européischen Verfahren noch weitere interessante
Aspekte erkennen. So zeigt sich, dass die auf européiischer Ebene entwickelten Ver-
fahren viel stirker auf Fremdbeurteilungen fokussieren als die nationalen Verfah-
ren. Zudem sind alle europdischen Verfahren tendenziell anforderungsorientiert und
summativ. Die nationalen Verfahren hingegen weisen eine starkere Subjektorien-
tierung sowie eine formative Komponente auf. Unter den drei hier betrachteten
Verfahren trifft Letzteres am meisten auf das CH-Q-Verfahren zu. Diese Ergebnisse
illustriert Abbildung 4.
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Abbildung 4: Verfahrensiiberblick — Steuerung und Beurteilungsperspektive
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Maogliche Handlungsempfehlungen

Aus diesen ersten Erkenntnissen lassen sich mogliche Handlungsempfehlungen fiir
die Gestaltung eines deutschen Verfahrens zur Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen ableiten. So sollte in Deutschland eine weitere Fragmentierung der
bestehenden Verfahren vermieden werden (zum Uberblick der derzeit bestehenden
Verfahren vgl. BMBF 2008), um die Suchkosten fiir die Biirger gering zu halten.
Es sollte eine stirkere Vernetzung und Konsolidierung der Verfahren angestrebt
werden. Die Standardisierung von Verfahrensmethoden und -abldufen reduziert die
Transaktionskosten. Hier sollte jedoch dem Kostenargument nicht zulasten der in-
dividuellen Anforderungen nachgegeben werden. Européische Entwicklungen und
insbhesondere die Entwicklung eines Europdischen Qualifikationsrahmens sollten
unbedingt beriicksichtigt werden. In Deutschland besteht derzeit erheblicher Be-
darf, die institutionellen Rahmenbedingungen fiir das informelle Lernen und dessen
Anerkennung zu verbessern. Bislang bestehen weder formelle Institutionen in Form
von Gesetzen o. A., noch ist informelles Lernen durch informelle Institutionen eta-
bliert. SchlieBlich sollte die allokative Wirkung, die sich aus der Gestaltung der Ver-
fahrensmodalitdten ergeben kann, beriicksichtigt werden. Sind die Verfahrenshiir-
den sehr hoch, so werden nur wenige Personen die Verfahren in Anspruch nehmen,
wihrend die Investitionen in formale Bildung bei zu geringen Verfahrenshiirden
tendenziell abnehmen, da der gleiche Nutzen durch informelle Bildungsprozesse
erreicht werden kann.
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Antje Barabasch

Career-Education-Standards in den Vereinigten Staaten
von Amerika

Dieser Beitrag beschdiftigt sich mit der Entwicklung von Standards im Bereich der
beruflichen Bildung in den USA. Nach einer kurzen Darstellung der Struktur der
Berufsbildung wird ein Uberblick iiber die sogenannte Accountability-Bewegung,
welche zur Formulierung von Standards fiir die Messung von Bildungs-Outcomes
fiihrte, vermittelt. Da es in den einzelnen Bundesstaaten keine einheitlichen Stan-
dards innerhalb der Berufsbildung gibt, wird die Differenziertheit des Systems dar-
gestellt und auf lokale Besonderheiten verwiesen. Der derzeitige Forschungsstand
zum Thema Standardisierung in der Berufsbildung bzw. Career-Education-Stan-
dards wird zusammengefasst und auf weiteren Forschungsbedarf, vor allem auch
in Hinblick auf internationale Entwicklungen, verwiesen.

1. Zur Strukturierung der Berufshildung

Berufs- und Erwachsenenbildung sind in den USA nicht eindeutig voneinander
trennbar, da beide Formen der postsekundiren Bildung die gleichen Zielgruppen
ansprechen und es hierbei auch keine Trennung nach Altersgruppen gibt. Es kann
aber zwischen vorberuflicher Bildung bzw. schulischer Berufsbildung in der Sekun-
darstufe und beruflicher Bildung im Anschluss daran unterschieden werden. Eine
Vielzahl von Bildungseinrichtungen offeriert berufliche Ausbildungen bzw. Qualifi-
zierungen (BaraBascu 2008a, 2008b, 2009; LauterBacH 1995). Berufsbhezeichnungen
sowie Inhalte der Ausbildungen variieren im Vergleich der einzelnen Bundesstaaten
und sind héufig deutschen Ausbildungen nicht eindeutig zuzuordnen. Der deutschen
Bezeichnung Pharmazeutisch-technischer Assistent entsprechen beispielsweise meh-
rere US-amerikanische Berufsbezeichnungen: Pharmacist Assistant, Pharmacy Clerk,
Pharmacy Stock Clerk, Pharmacy Technician (DictioNARY oF OccupATIONAL TiTLES, O*NET).
Diese verweisen auf unterschiedliche Qualifikationsniveaus und Ausbildungsinhal-
te. Standards fiir die berufliche Bildung an der High School sind vor allem auf die
Allgemeinbildung bezogen. Aufgrund der politisch gewollten und durch das Berufs-
bildungsgesetz (CarL D. Perkins Act IV, U.S. GovernmEnT 2006) manifestierten Schwer-
punktsetzung auf die sogenannten akademischen Fécher, die ausschlaggebend fiir
den Besuch eines Colleges (Community Colleges genauso wie Research-Universitédten)
sind, wird die Standardisierung der Messung beruflicher Kompetenzen als auch die
Standardisierung beruflicher Ausbildungen eher vernachlassigt (DaGGeTT 2002).
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2.  Die Accountability-Bewegung

Das Bestreben, Bildungs-Outcomes zu quantifizieren und national sowie interna-
tional zu evaluieren und zu vergleichen, hat in den USA mit den Verdnderungen auf
dem Arbeitsmarkt in den 80er- und 90er-Jahren, die vom Einzelnen eine héhere
Mobilitét erforderten (Rirkin 1995; SEnnET 1998), als das in Deutschland zur gleichen
Zeit der Fall war, deutlich zugenommen. Viele Produktionsbetriebe verlagerten ihre
Werke ins Ausland, die Gewerkschaften verloren an Einfluss, und es wurden mehr
befristete und gering bezahlte Jobs! in der Service-Industrie angeboten. Die Um-
stellung auf moderne Technologien benachteiligte diejenigen, welche nicht damit
vertraut waren, und es waren weniger stabile Arbeitsverhéltnisse verfiigbar. Auf-
grund der Uniibersichtlichkeit des Bildungsmarktes, der sich darauf eingerichtet
hatte, vielfdltige Weiterbildungs- und Umschulungsbediirfnisse zu adressieren, be-
stand die Notwendigkeit, Fdhigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen mithilfe von
Testverfahren fiir potenzielle Arbeitgeber transparent darzustellen. So kam es zur
Einfiihrung verschiedener standardisierter Tests in der High School, deren Ergeb-
nisse zum einen iiber das Tracking (eine Aufteilung der Schiiler in allgemeinbildende
Kurse auf hohem Niveau bzw. berufsvorbereitende und berufsbildende Kurse), aber
auch iiber den Zugang zu Colleges entschied.

Bis in die friithen 1990er-Jahre wurde schulischer und beruflicher Erfolg vor
allem auf die Bemiihungen des Individuums zuriickgefiihrt. Seitdem ist eine Wende
in der US-amerikanischen Bildungspolitik vollzogen worden. Schulen und Bildungs-
einrichtungen werden nun deutlich stiarker zur Verantwortung gezogen und deshalb
evaluiert und kontrolliert. Im Rahmen von umfangreichen Accountability-Mafnah-
men wird {iber ihre Qualitdt und ihre Position in verschiedenen Rankings entschie-
den. Besonders einschneidend war in diesem Zusammenhang die Erlassung des
Gesetzes ,No Child Left Behind Act* im Jahre 2001 unter der Regierung Prasident
Bushs. Das Gesetz schreibt unter anderem die Einteilung der Schiiler in 9 Leistungs-
gruppen vor, wobei die Schiiler mehreren Gruppen zugeordnet werden konnen (z. B.
Behinderungen, Geschlecht, Legasthenie, ethnische Zugehorigkeit etc.). Fiir einen
Zeitraum von bis zu 12 Jahren sollen die Schulen Leistungssteigerungen planen,
die in regelmédfBigen Abstinden gemessen werden. Die Erfiillung dieser selbst auf-
erlegten Leistungsstandards, aber auch die Ergebnisse der nationalen und bundes-
staatlichen Leistungstests entscheiden {iber das Fortbestehen einer Schule (DAGGETT

1 Ich verwende bewusst die Bezeichnung ,Job” und nicht , Arbeitsverhaltnis” oder ,Beruf”, da es in den
USA deutlich mehr Beschaftigungsverhéltnisse gibt, die keine formale Ausbildung oder einen bestimmten
Bildungsabschluss/Studienabschluss erfordern, als in Deutschland. Ein Job kann sowohl ein befristetes als
auch ein unbefristetes Arbeitsverhéltnis sein. Die deutsche Bezeichnung , Erwerbsbeschéftigung” oder , Er-
werbsverhaltnis” wirde der Bezeichnung ,Job” am nachsten kommen.
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2003; MEiEr/Woop 2004; PeTErRsoN/WEsT 2003). Sollten Schulen deutlich hinter dem
nationalen Niveau zuriickfallen, kénnen die Eltern ihre Kinder an eine andere Schu-
le senden, und die zuvor besuchte Schule muss dariiber hinaus fiir die Kosten des
Schulwechsels aufkommen. Das Gesetz hat seit seinem Bestehen heftige Diskussio-
nen innerhalb der Bildungspolitik und Wissenschaft ausgelost. Die Kritik am Gesetz
bezieht sich vor allem auf das Ungleichgewicht, das zwischen den High Schools
hinsichtlich ihrer Finanzierung und der sich daraus ergebenden Ausstattung der
Schulen, der Fluktuationsquoten der Lehrer, der soziotkonomischen Schichtung
der Schiiler- und Elternschaft und des Anteils an Schiilern aus Immigrantenfami-
lien besteht. Wenn die selbst gesetzten Bildungsstandards ausschlaggebend fiir die
Erfolgsmessung wiren, hitten auch Schulen mit einer ,schwierigen® Schiilerschaft
eine Chance, Leistungssteigerungen zu verzeichnen. Die gesellschaftspolitischen
Rahmenbedingen erschweren jedoch die Arbeit in den Schulen der Stadtviertel mit
niedrigem soziodkonomischen Niveau, sodass Erfolge nur in sehr kleinen Schrit-
ten sichtbar werden und damit nicht mit den mdéglichen Leistungssteigerungen an
Schulen in wohlhabenden Wohngebieten vergleichbar sind. Statt Schulen, die sich
eindeutig in einer bereits benachteiligten Situation befinden, zu férdern, hat die US-
amerikanische Regierung entschieden, diese Schulen zu bestrafen.

Das Gesetz bezieht sich zwar auf die High Schools in den USA, hat aber auf-
grund der Fokussierung auf Leistungssteigerungen in den allgemeinbildenden Fé-
chern auch Einfluss auf die berufliche Bildung in der Sekundarstufe. Da in den ver-
schiedenen Leistungstests keine beruflichen Fahigkeiten und Fertigkeiten, sondern
ausschlieBlich Allgemeinbildung gepriift wird, ist seitdem ein Trend zur Akademi-
sierung des beruflichen Unterrichts zu verzeichnen (Dacgert 2003). Die Lehrpliane
wurden umgestellt und sind verstdrkt auf den facheriibergreifenden Unterricht aus-
gerichtet, der theoretisches Wissen aus den allgemeinbildenden Fachern mit prakti-
schem Wissen aus den beruflichen Fiachern komplementiert. Dies betrifft vor allem
Mathematik und die Naturwissenschaften. Der Carl D. Perkins Act IV beinhaltet
ebenfalls die Mafigabe, dass allgemeinbildende und berufshildende Inhalte stiarker
miteinander verkniipft werden sollten. Berufsbildungsangebote werden darin defi-
niert als kompetenzorientiertes und angewandtes Lernen, das zur Allgemeinbildung
beitrdgt, das fortgeschrittene problemorientierte Denken fordert und die Problem-
losekompetenz steigert. Obgleich berufliche Ausbildungen gesellschaftlich immer
noch unterbewertet werden, zeigen erste Studien, wie die von Daggett (2003), dass
die Standards beziiglich der Lesekompetenz fiir den Zugang zu Berufsausbildungen
oder Einstiegsjobs hoher sind als die Standards, welche fiir den Abschluss des re-
guldren High-School-Diploms zu erreichen sind. Damit weist Daggett nach, dass die
Berufsausbildungen deutlich anspruchsvoller sind, als allgemein in den USA ange-
nommen wird.
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3. Kompetenzdefinitionen

Es gibt in den USA keinen Kompetenzbegriff, auf den sich alle beteiligten Akteure

geeinigt hétten. Stattdessen existiert eine Vielzahl von Definitionen; viele davon wur-

den im Bereich Human Resource Development entwickelt (vgl. Beitrag von Martin

Mulder in diesem Band). Rothwell und Lindholm (1999) haben die Arbeiten zum

Thema Kompetenz und Kompetenzmessung in ihrem Artikel zusammengefasst.

Darin schreiben sie, dass Boyatzis (1982) einer der ersten Begriinder einer Kompe-

tenztheorie in den USA war. Er definiert die sogenannte ,Job Competency” folgen-

dermaf3en: ,An underlying characteristic of an employee (i.e., motive, trait, skills,
aspects of one’s self-image, social role, or a body of knowledge) which results in ef-
fective and/or superior performance in a job“ (S. 20). [Es ist eine den Arbeitnehmer
kennzeichnende Charakteristik (gemeint sind Motiv, Eigenschaft, Fahigkeit, Selbst-
verstdndnis, soziale Position oder gesammeltes Wissen), welche zu effektiver Arbeit
oder auBBerordentlicher Arbeit in einem , Job“ fiihrt.] Derzeitige Kompetenzmodelle

und Modelle zur Kompetenzmessung wurden laut Rothwell und Lindholm (1999)

von folgenden Wissenschaftlern beeinflusst:

1. Flanagan (1954) entwickelte die Critical Incident Technique (CTE), welche der
Vorldufer fiir alle kiinftigen Methoden der Kompetenzmessung wurde. Die Me-
thode beinhaltet die Durchfithrung, Analyse und Klassifizierung von Beobach-
tungen menschlichen Verhaltens. Dabei werden die Teilnehmer iiber besondere
Ereignisse und Situationen befragt und gebeten, die Art und Weise zu beschrei-
ben, in der sie bestimmte Situationen bewiltigt haben, und mit welchem Erfolg.

2. Robert White (1959) identifizierte ,Kompetenzen® als eine eigenstandige Grof3e
zur Beschreibung menschlicher Eigenschaften. Fiir White besteht Kompetenz
darin, effektiv mit der Umwelt zu interagieren.

3. David McClelland (1973) zweifelte den Wert von Intelligenztests als Prognose-
instrument zur Bestimmung von beruflichem Erfolg an und verwies auf die verldss-
lichere Methode der Entwicklung von Kompetenzmodellen und der Kompetenzer-
fassung. Damit leitete er eine Wende in der US-amerikanischen Forschung ein. Mc-
Clelland postulierte, dass Tests Verdnderungen im Lernprozess eines Individuums
widerspiegeln sollten. Tests dienen aulerdem dazu, agierendes und reagierendes
Verhalten beim Ausfiihren bzw. Losen bestimmter Aufgabenmuster zu messen.

4. McLagan (1980) entwickelte die Theorien weiter und bezog sie auf den Human-
Resource-Development-Sektor. Sie definiert Kompetenzmodelle als Entschei-
dungsinstrumente, in welchen die wichtigsten Befahigungen, welche Arbeitneh-
mer fiir bestimmte Téatigkeiten besitzen sollten, zusammengefasst werden. In
weiteren Verdffentlichungen (1983, 1989a, 1989b) setzte sie die Kompetenztheo-
rien in praktische Anwendungen um und entwickelte unter anderem ,Models



AGBFNS%% Career-Education-Standards in den Vereinigten Staaten von Amerika 227

for Excellence” sowie Kompetenzmodelle fiir Human-Resource-Abteilungen und
Weiterbildungsanbieter.

5. Richard Boyatzis (1982) und McLagan entwickelten diese theoretischen Uberle-
gungen und Modelle weiter und inkorporierten sie in die Entwicklung von Kom-
petenzmodellen fiir Human-Resource-Departments verschiedener Unternehmen.
Die Modelle sollten auf die optimale Erfiillung von Arbeitsaufgaben in bestimm-
ten beruflichen Positionen abgestimmt sein. Boyatzis Modell der Management-
kompetenzen, das bis heute angewendet wird, enthélt eine sechsstufige Klassi-
fizierung der dynamischen Wechselwirkung zwischen der individuellen Perfor-
manz und den unmittelbaren Umweltbedingungen.

6. Lyle und Signe Spencer (1993) haben auf der Grundlage der Kompetenzfor-
schung einen Leitfaden fiir die Entwicklung von Kompetenzmodellen entwor-
fen. In ihrem Buch weisen die beiden Autoren auf die Schwierigkeit hin, dass
bestimmte Kompetenzen nicht innerhalb von Lehrgéngen vermittelbar sind und
deshalb auch nicht so leicht erfasst werden konnen. Sie pliddieren fiir die Inkor-
porierung von affektiven, kognitiven und psychomotorischen Lernformen in die
Entwicklung von Kompetenzmodellen in der Weiterbildung.

Kompetenzforschung hat sich in den USA insbesondere innerhalb der Disziplin des
Human-Resource-Managements und der Psychologie entwickelt. Die US-amerikani-
sche Berufsbildungsforschung offeriert keine nennenswerten Studien, die auf Kom-
petenzmodelle innerhalb der Berufshildung verweisen. Der Begriff der beruflichen
Kompetenz wird hier eher verkiirzt interpretiert und bezieht sich zum einen auf
allgemeinbildendes Wissen, Arbeitstugenden und einfache Arbeitstechniken sowie
die Erfassung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, die in einzelnen Arbeitsprozessen
notwendig sind. Die Testverfahren werden entweder zum Ende der beruflichen Aus-
bildung am Ende der Sekundarstufe eingesetzt, innerhalb beruflicher Ausbildungen
im Anschluss an die High School oder von Arbeitgebern, die {iber die Einstellung von
Personal entscheiden miissen.

4, Institutionen der Qualitatssicherung

Aufgrund der Uniibersichtlichkeit der Ausbildungsabschliisse und einer geringen
Standardisierung iiber US-bundesstaatliche Grenzen hinweg besteht ein erhohter
Bedarf, Kompetenzen zu messen, um zu priifen, ob Kandidaten die Einstellungsvor-
aussetzungen fiir berufliche Positionen erfiillen. Diese Art von Qualitdtssicherung
wird gewihrleistet durch die Standardisierung von Bildungs-Outcomes und Kompe-
tenzmessverfahren innerhalb bestimmter beruflicher Domédnen oder Arbeitsberei-
che. Auch wenn kein einheitliches System zur Festlegung von Berufsbezeichnungen,
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Ausbildungsinhalten und der Erfassung von beruflichen Kompetenzen besteht, so
gibt es doch zahlreiche Institutionen, die Methoden zur Standardisierung und Kom-
petenzerfassung in berufsbildenden Qualifizierungen entwickelt haben. Dazu geho-
ren unter anderem:

e Department of Labor: Sekretary’s Commission on Achieving Necessary Skills
(SCANS) (1991, 1993). Die Regierungsorganisation untersuchte, welche Fahigkei-
ten junge Erwachsene besitzen sollten, um erfolgreich auf dem Arbeitsmarkt zu
sein. Es wurden Indikatoren fiir die Messung von Fédhigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenzen mithilfe von jeweils 5 Behavioral-Event-Interviews? in insgesamt
50 Berufen durchgefiihrt. Dazu gehorten die Bereiche: Manufacturing, Health
Services, Retail Trade, Accomodations and Food Service und Office Services.

e Voluntary National Skills Standards (1996). Zwolf Gruppen mit Vertretern aus
Forschung und Industrie haben Kompetenzmodelle fiir die folgenden beruflichen
Doménen entwickelt: Bioscience, Healthcare, Human Services, Chemical Process,
Heavy Highway Construction, Photonics, Electronics, Hospitality and Tourism
und Retail Trade. Hintergrund fiir die Entwicklung dieser Standards war die
Zielstellung, Allgemeinbildungsstandards und Berufsbildungsstandards besser
zu verkniipfen.

e Das Leadership Effectiveness Framework (LEF) fiir den Sektor Public Adminis-
tration wurde in den frithen 90er-Jahren entwickelt. Es war die umfangreichste
Studie, die je fiir die Entwicklung von Kompetenzstandards in Regierungspositi-
onen durchgefiihrt wurde. Daran beteiligt waren 20.000 Abteilungsleiter, Mana-
ger und leitende Angestellte der US-Regierung. Die Standards sind die Grundlage
fiir die Entwicklung von Curricula in der Ausbildung von Beamten.

e (Goals 2000: Educate America Act — National Skills Standard Board (NSSB). Seit
1994 legen die Mitglieder ehrenamtlicher Komitees sogenannte ,,Core Standards®
fiir verschiedene Berufsgruppen als auch fiir einzelne berufliche Spezialisierun-
gen fest. Hier werden die Aufgaben innerhalb beruflicher Doménen definiert und
dafiir entsprechende Kompetenzstandards, Assessment-Verfahren und Formen
der Zertifizierung bestimmt (StTepmMan 1993; WanacorT 2000).

e National Career Development Guidelines (NATIONAL OcCUPATION INFORMATION COOR-
DINATING ComMITTEE 1989). In diesem Rahmenwerk werden Standards im Bereich
der Berufsvorbereitung und Berufsberatung erfasst. Es regelt, welche Kompe-
tenzen durch Berufsvorbereitungs- und Berufsberatungsmafnahmen entwickelt
werden sollen, aber auch welche Kompetenzen Lehrer und Berater fiir diese

2 Dies sind strukturierte Interviews, die sich auf vergangenes Verhalten beziehen. Damit wird versucht, be-
stimmte Situationen in der Vergangenheit zu identifizieren sowie die dabei notwendigen Verhaltensweisen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die notwendigen Schritte, um die Situation zu bewaltigen, und die Ergebnisse
der stattgefundenen Handlung zu erfassen (McCiettann 1978).
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Aufgabe bendtigen. Fiir die Teilnehmer sind fiir folgende Bereiche Standards
definiert: Selbsteinschitzung und -bewertung (Self-knowledge), Bildungs- und
Berufsorientierung sowie Berufslaufbahnplanung (MiLer 1992).

Die Erfassung der Kompetenzen innerhalb der beruflichen Bildung wird von bun-

desstaatlichen Behérden, doménenspezifischen Organisationen und privaten Tréi-

gern organisiert. Institutionen, die Kompetenzstandards fiir Berufsausbildungen
entwickeln, sind beispielsweise:

e (alifornia Career-Technical Assessment Program (C-TAP)

e Ohio’s Integrated Technical and Academic Competencies (ITACS)

e Oregons Certificate of Initial Mastery (CIM), welches auf die Performance Based
Admission Standards (PASS) des offentlichen Universitdtssystems des Bundes-
staates abgestimmt ist

e Utah State Office of Education, Career and Technical Education: Skill Certificate
Program.

Die von diesen Behorden eingesetzten Testverfahren werden meist am Ende einer
beruflichen Ausbildung innerhalb der High School, Career Academy oder des Ca-
reer Technology Centers eingesetzt, um zu priifen, inwieweit die Teilnehmer auf
Einstiegsbeschiftigungen innerhalb bestimmter Berufe oder beruflicher Doménen
vorbereitet sind. Gepriift werden Allgemeinbildung und Schliisselkompetenzen, die
generell fiir den Einstieg in das Berufsleben notwendig sind, und spezielle berufli-
che Fahigkeiten. Im Rahmen des Testverfahrens werden standardisierte Multiple-
Choice-Tests ausgefiillt und Projekte durchgefiihrt. In die Abschlussbewertung ein-
bezogen wird auBerdem ein Portfolio, in welchem studentische Arbeiten zusammen-
gefasst sind (http://www.rand.org/pubs/monograph_reports/MR836/MR836.appA.
pdf, 28.10.2008).

Castellano, Harrison und Schneider (2007) verweisen in ihrer Studie auf die
Vielfalt an Kompetenzmessverfahren und entsprechenden Kompetenzmodellen, die
innerhalb der USA besteht und beim Vergleich der US-Bundesstaaten auffallt. Kom-
petenzen werden meist aufgrund festgelegter Indikatoren bestimmt. Rahmenwerke
zur Kompetenzmessung, die von den Bundesstaaten eigenstindig entwickelt wur-
den, bestehen aus Aufgaben und dem fiir bestimmte berufliche Domédnen notwendi-
gen Wissen. Es gibt unterschiedliche Definitionen und Rahmenwerke fiir Standards,
wobei diese generell in inhaltsorientierte und performanzorientierte unterschieden
werden konnen. Aus den inhaltsorientierten Standards geht hervor, welches Wissen
sowie welche Fiahigkeiten und Fertigkeiten fiir bestimmte berufliche Tatigkeiten oder
Tatigkeitsfelder benétigt werden. Die Performance-Standards geben Auskunft iiber
das Niveau der Ausfithrung oder den Ausfiihrungsgrad (Wonacott 2000).
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Bis zum Jahre 2007 hatten 30 von 51 Bundesstaaten landesweite Career and Tech-
nical Education (CTE)3-Standards entwickelt, 11 Bundesstaaten waren dabei, Stan-
dards zu entwickeln, 8 hatten keine, und 2 Bundesstaaten hatten sich nicht an der
Studie beteiligt.
Die Entwicklung von Career and Technical Education (CTE)-Standards auf Lan-
derebene erfordert folgende Schritte (CasTELLANO/HARRISON/ SCHNEIDER 2007):
1. Der Bundesstaat bestimmt ein Panel fiir jedes Career Cluster (Berufliche Domé-
ne).
2. Das Panel erstellt eine Ubersicht tiber erforderliche Standards.
Diese Standards werden an Stakeholder zum Review geschickt.
4. Nach der Uberarbeitung werden diese von der Industrie bestétigt und vom Board
of Education genehmigt.

hd

Die Entwicklung von landesweiten Standards innerhalb der Bundesstaaten ist damit
noch im Entstehen und weit von einer US-weiten Harmonisierung entfernt. Beriick-
sichtigt man dabei, dass bei der Entwicklung von Standards von unterschiedlichen
und in der Regel verkiirzten Kompetenzmodellen ausgegangen wird, so konnen diese
Anfinge zunéchst einmal als Experiment betrachtet werden. Es ist auch nicht immer
gleichermaflen gewihrleistet, dass alle Interessengruppen an der Entwicklung von
Berufsbildungsstandards beteiligt sind (CAsTELLANO/HARRISON/ SCHNEIDER 2007).

5. Performance-Standards der Industrie

Um sicherzustellen, dass Bewerber um Stellen in der Industrie iiber die notwendigen
Féhigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen fiir die Ausfithrung bestimmter Arbeits-
aufgaben verfiigen, haben verschiedene Industriezweige ihre eigenen Standards ent-
wickelt. Darin sind Leistungsindikatoren fiir branchenspezifische Berufe aufgelistet.
Diese sind zum einen auf bestimmte Arbeitsaufgaben und zum anderen auf bestimm-
te Positionen im Unternehmen bezogen. Es wird weiterhin zwischen Einstiegsquali-
fikationen und fortgeschrittenen Qualifikationen unterschieden. Die Standards sind
auch bei der Entwicklung von Curricula und bei der Zertifizierung mafgebend. Um
die Chancen bei der Arbeitssuche zu verbessern, absolvieren potenzielle Bewerber
héufig Tests, die auf die Anforderungen einer Branche abgestimmt sind, und erwer-
ben ein Zertifikat, welches den Nachweis bestimmter Fahigkeiten und Fertigkeiten
bestitigt. Sektoren, die eigene Standards entwickelt haben, sind beispielsweise:

e Produzierendes Gewerbe: Manufacturing Skills Standards Council (MSSC)

e Verkauf und Dienstleistungsgewerbe: Sales and Service Voluntary Partnership

3 Synonym fir ,Vocational Education and Training” und damit fur , Berufsbildung”.
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e Automobilbranche: National Institute for Automotive Service Excellence oder
AYES (Automotive Youth Educational Services), welche auf den AES (Automotive
Excellence Standards) der National Automotive Technical Education Foundation
(NATEF) beruhen

e Chemieindustrie: Voluntary Industry Standards (VIS)

e Metallverarbeitung: National Institute for Metalworking Skills (NIMS).

Aufgrund der Uniibersichtlichkeit der Ausbildungsinhalte an den verschiedenen be-
rufsbildenden Institutionen haben sich Unternehmen auf die Analyse von Ausbil-
dungsstrukturen und Ausbildungsinhalten in den einzelnen Bundesstaaten spezia-
lisiert und vermitteln zwischen der Industrie und Ausbildungsunternehmen (z. B.
Vocational Technical Education Consortium of States). Sie unterstiitzen damit die be-
rufsbildenden Einrichtungen bei der Gestaltung praxisorientierter bzw. bedarfsorien-
tierter Curricula und férdern die Transparenz von Ausbildungsabschliissen, welche
eine Entscheidungsgrundlage fiir die Einstellung von neuem Personal sein sollten.

6. Standards fiir die Berufsvorbereitung und Berufsheratung

Berufsvorbereitung und Berufsberatung finden in den USA vor allem innerhalb der

Schulen statt. Dafiir stehen speziell ausgebildete Career Counselor zur Verfiigung,

die sowohl iiber mogliche Studien- und Ausbildungswege als auch iiber die dazu not-

wendigen Voraussetzungen (zu belegende Kurse und Testergebnisse) informieren.

Standards fiir diesen Bereich, die National Career Development Guidelines, wurden

vom NATIONAL OCCUPATIONAL INFORMATION COORDINATING CoMMITTEE (1989) erlassen. Darin

werden Fédhigkeiten, Fertigkeiten und Wissen aufgelistet, aber keine Kompetenzen.

Die Standards wurden fiir die Jahrgénge 3, 5, 8 und 11 der High School formuliert.

Die folgenden Kompetenzbereiche wurden definiert:

e C(Career Awareness and Preparation (Friithe Sensibilisierung fiir Berufe und erste
Berufsvorbereitung)

e (areer Acquisition (Strategien fiir die Arbeitssuche)

e C(Career Retention and Advancement (Strategien fiir den Erhalt des Arbeitsplatzes
und die berufliche Weiterentwicklung)

e Entrepreneurship.

Das ASCA National Model (American School Counselor Association) beschreibt
Standards fiir die Ausbildung innerhalb der School-Counseling-Programme an
Universitidten (http://www.schoolcounselor.org/files/Natl%20Model%20Exec%20
Summary_final.pdf, 28.10.2008). Darin werden sowohl sogenannte Academic Deve-
lopment-Standards fiir die Allgemeinbildung bzw. die Bildungskarriere definiert als
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auch Career-Development-Standards, die sich auf die berufliche Laufbahn beziehen,

bestimmt. Fiir Letztere wurden folgende Kompetenzstandards definiert:

e Kompetenzstandard A: Fahigkeit der selbststindigen Aneignung von Wissen
iiber die Welt der Arbeit, zur selbstkritischen Einschdtzung der eigenen Person
und zu realistischen Berufsentscheidungen

e Kompetenzstandard B: Anwendung von Strategien, die zu beruflichem Erfolg
und zu Zufriedenheit fiihren

e Kompetenzstandard C: Verstdndnis iiber die Beziehung zwischen personlichen
Eigenschaften, Bildung und Ausbildung und der Welt der Arbeit.

Auch hier gibt es kein US-landesweites Rahmenwerk, das Bedingungen fiir die Ent-
wicklung von Standards vorgibt. Innerhalb der Bundesstaaten sind zwar Richtlinien
fiir die Implementierung, Inhalte und Ergebnisse von Career-Guidance-MafSnahmen
vorhanden, deren Umsetzung unterliegt aber dem Handlungsspielraum der einzel-
nen Schulen. Landesweit besteht eine Fiille an Informationen, die die Entwicklung
von schulischen Berufsvorbereitungs- und Berufsheratungsangeboten unterstiitzen
(BaraBascH 2008c¢).

7.  Abschlussbetrachtung

In den USA gab es zwar verschiedene Ansidtze, vorhandene doménenspezifische
Standards zu klassifizieren; ein landesweiter wissenschaftlicher oder politischer Dis-
kurs zum Thema der Einfiihrung eines nationalen Qualifikationsrahmens ist nicht
dokumentiert. Viele Bundesstaaten befinden sich in einem Prozess der Standardisie-
rung von Ausbildungsprogrammen, um die Ausbildungsinhalte fiir die Industrie als
auch die Auszubildenden transparenter zu gestalten. Eine bundesstaateniiberschrei-
tende Zusammenarbeit mit dem Ziel einer nationalen Transparenz gibt es nicht.

Die Entwicklungen im Rahmen der Accountability-Bewegung haben in den ver-
gangenen Jahren auBerdem zu einer Uberbewertung allgemeinbildenden Wissens
und zu einer Vernachldssigung des praktischen berufsbezogenen Wissens gefiihrt.
Damit einhergehend hat sich das Image von Berufsbildung weiterhin verschlechtert,
was unter anderem dazu fiihrt, dass vor allem leistungsschwache Schiiler in berufs-
vorbereitende Kurse an den High Schools verwiesen werden. Die bildungspolitischen
und wirtschaftspolitischen Implikationen dieses Standardisierungstrends innerhalb
der High School konnen zurzeit noch gar nicht abgeschétzt werden. Absehbar ist
bereits, dass Lehrer zunehmend auf die Tests vorbereiten und damit pddagogische
Freirdume nicht mehr ausgeschopft werden (Linn 2003).

Beziiglich des Kompetenzerwerbs bestehen theoretisch fundierte Modelle, die
aber wenig empirisch untermauert sind. Weiterhin sind Bezeichnungen fiir Standards,
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Indikatoren, Rahmenvereinbarungen iiber Aufgaben und Pflichten, Definitionen von
Inhalten und Performance-Standards, Kompetenzmessverfahren und Kompetenzni-
veaus bisher uneinheitlich bestimmt und geregelt. Eine landesweite Messung beruf-
licher Kompetenzen wiirde also bisher auch an einem einheitlichen Kompetenzver-
stdndnis scheitern. Der Mangel an Transparenz innerhalb beruflicher Ausbildungen
und deren Verschiedenartigkeit erschwert die Auswahl geeigneter Programme fiir
einen internationalen Vergleich, wie er beispielsweise im Rahmen eines Berufsbil-
dungs-PISA erbracht werden soll. Eine Generalisierung aufgrund der Stichproben-
auswahl einzelner Programme innerhalb der USA erscheint in Anbetracht der Vielfalt
unangebracht.

Was lasst sich aus der Analyse US-amerikanischer Standards in der Berufsbil-
dung an Erkenntnissen fiir die bildungspolitische Diskussion in Deutschland und Eu-
ropa gewinnen? Da die Bestrebungen einer Vereinheitlichung von Standards als auch
die Entwicklung von Standards generell hinter den europidischen Entwicklungen
deutlich zuriickfallen, lassen sich wenig gewinnbringende Informationen im Sinne
von Benchmarks herauskristallisieren. Im Bereich der Berufsvorbereitung und der
Berufsberatung bestehen zwar keine landesweiten Standards, doch die innerhalb
der Bundesstaaten entwickelten Standards erfiillen durchaus eine beispielgebende
Funktion, da dieser Bereich in Deutschland deutlich unterentwickelt ist (OECD 2002).
Der grundsitzliche Gedanke, dass Berufsvorbereitung und Berufsberatung auch eine
Angelegenheit der allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen ist und fiir die-
sen Bereich Qualitiatskriterien bestehen sollten, ist fiir Deutschland noch neu. Die
US-amerikanischen Entwiirfe bieten hier zahlreiche methodische Anregungen fiir
Modellprojekte.

In den USA gibt es seit den 1950er-Jahren Theorien, die sich auf Kompetenz-
modelle und Kompetenzmessverfahren beziehen. Die Bedeutung von Kompetenzen
wurde auch von der Regierung erkannt und in mehreren Gesetzen und Richtlinien
verankert. Vor allem der Human-Resource-Sektor, in welchem in den USA ein Grof3-
teil der Weiterbildung stattfindet, nutzt Kompetenzmodelle. Wahrend in Deutschland
viele Personalabteilungen noch immer auf die Transparenz der Bildungsabschliisse
vertrauen und keine kompetenzbasierten Tests bei Neubewerbern durchfiihren, hat
sich dies in den USA in den letzten Jahren in vielen Sektoren als géngige Praxis
durchgesetzt. Mit den noch relativ neuen Bachelorabschliissen in Deutschland, die
auch als berufliche Qualifizierungen betrachtet werden kénnen, wird méglicherwei-
se die Notwendigkeit kompetenzbasierter Einstellungstests zunehmen. Verfahren
aus den USA konnen dann unter Umstédnden als Anregungen im Entwicklungspro-
zess solcher Testverfahren herangezogen werden, sollten aber aufgrund des haufig
sehr begrenzten Kompetenzbegriffes und des damit einhergehenden begrenzten
Kompetenzverstindnisses zunédchst kritisch hinterfragt werden.
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Innerhalb der US-amerikanischen Forschung besteht im Vergleich zu Deutschland

sehr viel Forschungsbedarf. Bisher wurden folgende Untersuchungen zu Standards

in der Berufsbildung durchgefiihrt:

e Vergleich der Bundesstaaten hinsichtlich der Entwicklung von Standards in der
Berufsbildung (CasteLLANO/HARRISON/ SCHNEIDER 2007)

e Stand der Entwicklung von Standards in einzelnen Bundesstaaten (CoLLORADO
State CoMMUNITY COLLEGE AND EDUCATIONAL OCCUPATION SYSTEM, DENVER 1996)

e Darstellung von Kompetenzmodellen der Industrie (BAiLEy/MEeriTT 1995)

e Kritische Analysen zur Intention maf3gebender Gesetze*

e Darstellung von Standards in der Berufsvorbereitung und Berufsberatung (Dyke-
MAN/HERR 2001).

Mégliche kiinftige Forschungsthemen wéren beispielsweise:

e Internationale Vergleichsstudien zu branchenspezifischen Kompetenzstandards
e Empirische Studien zur Kompetenzmessung

e Curriculumforschung mit Hinblick auf die Entwicklung beruflicher Kompetenzen.

Aufgrund der sich wandelnden Arbeitsmarktentwicklungen, die mittel- und lang-
fristige Prognosen hinsichtlich des Bedarfs an Arbeitskréften erschweren, erscheint
Kompetenzmessung als ein an Bedeutung gewinnender Bereich. Es wird zuneh-
mend die Notwendigkeit bestehen, sowohl formale Abschliisse, die im Ausland er-
worben wurden, als auch informell erworbene Qualifikationen formal anzuerken-
nen. Aufgrund dessen ist eine internationale Zusammenarbeit bei der Entwicklung
von Kompetenzmodellen und Kompetenzmessverfahren fiir verschiedene berufliche
Doménen empfehlenswert.
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Martin Fischer

Uber das Verhiltnis von Wissen und Handeln
in der beruflichen Arbeit und Ausbildung

Der Kompetenzbegriff ist ein hypothetisches Konstrukt, dessen theoretische Grundla-
gen keineswegs vollstindig geklirt sind, insbesondere nicht das Verhdltnis von Wis-
sen und Handeln. Es wird vorgeschlagen, eine dialektische Relation zwischen Wissen
und Kénnen anzunehmen, bei der Wissen in das kénnerhafte Handeln integriert wird
und bei der Wissen und Handeln sich gegenseitig bereichern kénnen, ohne ineinander
aufzugehen oder sich gar gegenseitig zu determinieren. Eine Modellvorstellung fiir
diesen Integrationsprozess bietet die Unterscheidung zwischen Hintergrundbewusst-
sein und Fokalbewusstsein, die Neuweg in Anlehnung an Polanyi herausgearbeitet
hat. Diese Modellvorstellung fiihrt zu der Erkenntnis, dass wir Kompetenz im Sinn
von Kénnen nicht einfach besitzen, sondern im Handlungsverlauf erst herstellen —
durch die Integration von Wissen auf das Handlungsziel hin.

1.  Kompetenz - ein neuer Bildungsbegriff?

Mit dieser tiickischen Frage verbliifft uns das kiirzlich von Jiirgen Rekus (2007)
herausgegebene Heft von ,Engagement”, der Zeitschrift fiir Erziehung und Schule.
Darin wird berechtigterweise das Problem aufgeworfen, dass womdglich nur noch
als Bildung zdhle, was unmittelbar in instrumentelles Handeln umgesetzt werden
konne. Tatsdchlich ist der Kompetenzbegriff von der deutschen Kultusministerkon-
ferenz (KMK) in den Rang von Bildungszielen erhoben worden. Seit 1996 ist ,Be-
rufliche Handlungskompetenz“ in den Dimensionen Fach-, Personal- und Sozial-
kompetenz Leitziel in den Rahmenlehrplanen der beruflichen Bildung (vgl. KMK
1996/2000/2004) und ist damit Nachfolgerin des Bildungsziels der ,Mitgestaltung
der Arbeitswelt in sozialer und 6kologischer Verantwortung® (vgl. KMK 1991). Man
weil} nicht genau: Ersetzt der Kompetenzbegriff den Gestaltungsbegriff in den Augen
der KMK oder ergédnzt er ihn oder widerspricht er ihm?

Diese Ambivalenz riihrt auch daher, dass die politisch fixierten Kompetenzde-
finitionen urspriinglich rein normativ motiviert sind; ob z.B. Personalkompetenz
jemand als isolierbare Eigenschaft empirisch besitzt oder als solche erwerben kann,
hat zunéchst nicht interessiert. Solch normative, die empirischen Folgen weitgehend
ignorierende Orientierung kann man schon daran erkennen, dass Personalkompe-
tenz seit 2004 Humankompetenz genannt wird. Da ja mit dem Kompetenzbegriff
nicht bloB Lehrziele, sondern Eigenschaften von Personen definiert werden, hétte
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das eigentlich zu groeren Unruhen fiihren miissen — mindestens bei denjenigen,
die sich in der Umstellungsphase erst Personalkompetenz und dann Humankompe-
tenz haben aneignen miissen. Es sind aber keine nennenswerten Proteste bekannt
geworden.

Die normative Postulierung von Bildungszielen hat eine lange Tradition und ist
insofern nichts Neues. Neu sind aber die Annahmen, die mit dem Kompetenzbe-
griff als Bildungsziel verbunden sind. Und diese Annahmen gewinnen natiirlich eine
ganz neue Wirkméchtigkeit, wenn es tatsdchlich zu einem ,Berufsbildungs-PISA®
(BAETHGE u.a. 2006) kommen sollte und getestet wird, ob die postulierten Kompe-
tenzen auch vermittelt worden sind. Deshalb sollte man sich die Tragweite dieser
Annahmen einmal vor Augen fiihren. Mitunter scheint ndmlich in Vergessenheit
zu geraten, dass es sich beim Kompetenzbegriff um ein hypothetisches Konstrukt
handelt, dessen theoretische Grundlagen keineswegs vollstindig gekldrt sind. Der
Kompetenzbegriff soll dabei helfen, Dispositionen (innerpsychische Veranlagungen)
einer Person zu beschreiben, welche aber nur indirekt aus beobachtbarem Verhal-
ten erschlossen werden konnen (Beck 2005, S. 70; ErPENBECK/RosENSTIEL 2003, S. XI).

Beim Erschliefen von Kompetenz geschieht dann in aller Regel Folgendes: Im
ersten Schritt wird als Ursache fiir eine bestimmte Leistung (Performanz) eine ent-
sprechende Kompetenz zur Erbringung dieser Leistung angenommen. Im zweiten
Schritt wird aus der Performanz gefolgert, dass die entsprechende Kompetenz vor-
handen sein muss. Klaus Breuer (2006, S. 204) hat in seiner Analyse der Kompe-
tenzdiagnostik implizit darauf hingewiesen, dass solch ein Prozedere allenthalben
angewandt wird: Die Leistung gilt als Indikator von Kompetenz! Damit ist eben auch
diese zirkuldre Konzeption von Kompetenz gang und gibe — und das ist, wissen-
schaftlich gesehen, sehr unbefriedigend.

Wie kann man diesen Zirkel auflosen? Es miisste genauer herausgearbeitet
werden, inwiefern ein psychomotorisches Element (z. B. Kompetenz) ein anderes
(z.B. Performanz) hervorbringt und wie man sich diesen Prozess vorstellen kann.
Ich mochte im Folgenden untersuchen, wie sich Wissen und Kénnen zueinander
verhalten, und spare dabei andere Einflussfaktoren aus, z.B. Wille, Motivation,
Emotion oder motorische Anlagen, die ganz sicherlich auch grof3e Bedeutung fiir
berufliches Kénnen besitzen.

2. Relationen zwischen Wissen und Konnen

Es ist eine der Grundannahmen der Pddagogik im Allgemeinen und der Berufs-
pddagogik im Besonderen, dass in Schulen und Universititen Wissen vermittelt
wird, welches die Lernenden anschlieSend in Handeln, und zwar in kompetentes
Handeln, umsetzen. Stimmt diese Gleichung?
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Zweifel werden angebracht. Padagogische Psychologen wie Heinz Mandl, Hans Gru-
ber u. a. konstatieren, dass in Bildungsinstitutionen wie Schule oder Hochschule hdu-
fig sogenanntes ,triges Wissen“ erworben wird, das in anderen Kontexten kaum
benutzbar ist (ManpL u.a. 1993; Renkt 1996).' So konnte etwa gezeigt werden, dass
fortgeschrittene Studenten der Betriebswirtschaftslehre — trotz reichlich vorhandenen
Sachwissens — in der Steuerung eines (computersimulierten) Unternehmens nicht bes-
ser waren als eine Kontrollgruppe von Padagogik-Studenten (vgl. REnkL u.a. 1994).

Deutlich wird also, dass das Verhiltnis von Wissen und Konnen nicht ganz
unkompliziert ist und nicht jede Art von Wissen zu kompetentem Handeln fiihrt.
Winfried Hacker hat in dieser Hinsicht Wissen als handlungsbegleitend oder hand-
lungsrechtfertigend oder als handlungsleitend charakterisiert (vgl. Hacker 1996,
S. 9). Dass Wissen auch handlungserkldrend sein kann, hat er vergessen. Und ob-
wohl gerade in der betrieblichen Lebenswelt der Anteil handlungsrechtfertigenden
Wissens nicht zu unterschitzen sein diirfte, geht man in der Berufspiddagogik und
auch in der Arbeitspsychologie im Allgemeinen von der handlungsleitenden Funk-
tion beruflichen Wissens aus.

Dabei ist meist unterstellt, dass praktisches Handeln lediglich eine Anwendung
theoretischen Wissens darstelle, welches von der handelnden Person vorher erwor-
ben wurde. Diese Grundannahme lisst sich, wie Andreas Krapp und Alfred Heiland
(1994) gezeigt haben,? in mehreren Facetten abbilden. Eine géngige Interpretation
lautet, praktisches Handeln bestiinde in der technischen Anwendung allgemeiner
Theorien. Wer kennt nicht die These: Es gibt nichts Praktischeres als eine gute Theo-
rie! Unterstellt ist hierbei, dass sich aus einer guten Theorie durch einfache logische
Deduktion praktisches Handeln generieren lieBe. Wie Krapp/Heiland (1994, S. 58)
darlegen, kann solch ein Satz streng genommen Geltung nur fiir nomologische, em-
pirisch nicht widerlegte Gesetze beanspruchen, wie sie im Bereich der Naturwissen-
schaften vorliegen — im Unterschied zu statistischen Gesetzen, die Wahrscheinlich-
keitsbeziehungen abbilden.

Tatsdchlich fanden wir in unseren empirischen Untersuchungen (FiscHer u. a.
1995), dass Facharbeiter solche Gesetze ,anwenden®, indem sie z. B. im Prozess der
Fehlersuche feststellen: , Alle Metalle sind elektrische Leiter. Und dieses Teil hier, an
dem ich arbeite, ist aus Metall® (ergo ist dieses Teil ein elektrischer Leiter, miisste
man hinzufiigen, wenn man die gesamte Schlussfolgerung explizieren wollte). Doch
was folgt aus dieser Anwendung einer allgemeinen Theorie? Eine handelnde Per-

1 Schon in der Reformpédagogik der 1920er-Jahre kannte man den angesprochenen problematischen Sachver-
halt und suchte ihm durch die Vermittlung , arbeitenden Wissens” (Platen 1922, S. 141) zu begegnen.

2 Die Autoren beleuchten das Verhaltnis zwischen der Wissenschaft Psychologie und der padagogischen Praxis.
Da ihre Argumente vorwiegend wissenschaftstheoretischer Art sind, kénnen sie auch fur das Verhéltnis von
Fachtheorie und Handlungspraxis im Bereich der Facharbeit Gultigkeit beanspruchen.
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son, die eine Maschinenstérung beheben will, konnte versuchen, alle denkbaren

Stromquellen abzuschalten. Oder sie tut dies genau nicht, weil sie aus Erfahrung

bezweifelt, dass ihr dann die korrekte Diagnose des Fehlers gelingen konnte. Mit

anderen Worten: Das nomologische Gesetz gibt nicht eindeutig nur eine deduzier-
bare Handlung vor.

In der wissenschaftstheoretischen Diskussion um das Verhéltnis von Wissen
und Handeln ist im Anschluss an die skizzierte Problematik folgende Auffassung ver-
treten worden: Wenn es denn nicht moglich sei, praktisches Handeln aus allgemei-
nen Theorien schlicht zu deduzieren, dann miisse man allgemeine Gesetzesaussagen
zu technologischen Regeln umformen. In Anlehnung an das Transformationsschema
nach Bunge (1967) liefe sich unser Beispiel aus der betrieblichen Instandhaltungs-
facharbeit folgendermaBen aufbereiten:

1. Gegeben ist die Gesetzesaussage (wenn A, dann B): Alle Metalle sind elektrische
Leiter. Das Maschinenteil, an dem ich arbeite, ist aus Metall, also elektrischer
Leiter.

2. Aus der Gesetzesaussage gewinnt man eine (schon auf Tatigkeiten bezogene)
nomopraktische Aussage: Wenn ich sichergehen will, hier nicht unter Spannung
zu arbeiten, muss ich simtliche Stromquellen vorher abschalten.

3. Aus der nomopraktischen Aussage gewinnt man mehrere Regeln, z. B. Regel 1:
Um mich und andere nicht zu gefdhrden, darfich nicht unter Spannung arbeiten.
Oder Regel 2: Wenn ich nicht simtliche Stromquellen vorher abschalte, gehe ich
bei meiner Arbeit eine Gefiahrdung ein.

Fasst man handlungsrelevantes Wissen als technologische Regel im Sinne Bunges
auf, ist anders als bei der weiter oben skizzierten technischen Anwendung nomolo-
gischer Gesetze ein Bezug zum praktischen Handeln hergestellt. Aber es stellt sich
nun das Allgemeinheits-Konkretheits-Dilemma (Herrmann 1979, S. 232):

Wenn technologische Regeln sehr allgemein im Sinne von Prinzipien formuliert
sind, muss der Praktiker sie doch wieder vor dem Hintergrund der gegebenen Hand-
lungsbedingungen und vor allem im Lichte anderer, dazu im Widerspruch stehender
Regeln interpretieren: Um mich und andere nicht zu gefahrden, darf ich nicht unter
Spannung arbeiten — das ist allgemein zwar richtig, aber komme ich damit zum
Ziel, wo ich im vorliegenden Fall doch aus Erfahrung weif3, dass eine Maschinensto-
rung héufig auf dem Zusammenwirken von fehlerhaftem Programm und fehlerhafter
Elektrik beruht?

Ist umgekehrt die technologische Regel ausschlieflich sehr konkret gefasst —
womdglich in unserem Beispiel nur auf eine einzige Maschine oder ein einziges
Maschinenteil bezogen —, wire ein Wissenstransfer praktisch nicht denkbar, oder
er konnte dann blo die Addition von Einzelerfahrungen sein, die die handelnde
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Person bei jeder minimal neuartigen Situation wie den sprichwortlichen Ochs vorm
Berg stehen lassen wiirde.

Ein dritter Losungsvorschlag zu der Frage, wie man sich die Verbindung von
Wissen und (kompetentem) Handeln vorstellen konnte, ist das Konzept der tech-
nologischen Theorie, das von Alisch und Roéssner (1978, 1983) entwickelt worden
ist. Technologische Theorien sind Metatheorien, die sémtliche Entscheidungspara-
meter einer Handlung (grundlegende Ursache-Wirkungs-Verhiltnisse, Storeinfliisse,
Folgen, Nebenwirkungen, Bewertungen [auch normative und ethische] sowie Ent-
scheidungsfunktionen) thematisieren (vgl. ausfiihrlicher Fiscier 2006; Krapp/HEILAND
1994, S. 64-65). Hier liegt die Crux darin, dass fiir den Bereich der Facharbeit die
meisten dieser Entscheidungsparameter gar nicht allgemein bekannt sind (vgl. GErps
2002). Dies fiihrt zu folgender Schlussfolgerung:

.Wissenschaften entwickeln praktische Kunstfertigkeiten niemals unmittelbar
aus sich selbst. Ein erfinderischer Geist muss dazwischengeschaltet werden, um
die Anwendung zu bewerkstelligen. Eine Wissenschaft legt nur die Leitlinien fest,
innerhalb derer sich die Regeln der Kunstfertigkeit bewegen miissen; es sind Geset-
ze, die der Anwender der Kunstregeln nicht verletzen darf. Was er innerhalb dieses
Rahmens im Einzelnen konkret tun soll, bleibt seiner eigenen schopferischen Kraft
iberlassen® (James 1899, S. 7 ff.).

Die Frage bleibt jedoch, woraus der erfinderische Geist schopft, wenn er eine
praktische Kunstfertigkeit entwickelt. Es existiert eine mathematische Gleichung fiir
das Gleichgewichthalten beim Fahrradfahren, und in der Nachfolge Polanyis (1958)
ist in der sogenannten ,Tacit-Knowledge-Debatte (der Diskussion um die Bedeu-
tung impliziten Wissens, vgl. PoLanyt 1966; Dreyrus/Drevrus 1987) darauf hingewiesen
worden, dass ein Fahrradfahrer wohl kaum an diese Gleichung denkt, wenn er ver-
sucht, nicht vom Fahrrad zu fallen. Bedeutet das nun, dass Wissen iiberhaupt keine
Bedeutung fiir kompetentes Handeln hétte — was Polanyis Beispiel des Fahrradfah-
rens nahelegte, wenn man es fiir alle Handlungsarten verallgemeinerte?

Schon Gilbert Ryle (1949/1969) hatte sich in den spédten 1940er-Jahren gegen
die ,intellektualistische Legende“ gewandt, wonach kompetentes Handeln durch
einen vorausgehenden Akt theoretischer Vorwegnahme gekennzeichnet sei. Das
miinde in einen unendlichen Regress: Wenn jede intelligente Handlung der geistigen
Vorwegnahme bediirfe und wenn die geistige Vorwegnahme auch eine Handlung ist,
dann bedarf sie ihrerseits der geistigen Vorwegnahme usw., usf. —, sodass man vor
lauter Planen gar nicht zum praktischen Handeln kommen konnte.? Auf der anderen

3 Die Argumentation hinkt allerdings, da Ryle gegenstandliches und geistiges Handeln félschlicherweise in eins
setzt und somit negiert, dass man sich im Rahmen einer geistigen Handlung in der Gegenwart befindet und
dennoch eine Zukunft vorstellen kann, also nicht notwendigerweise in einen infiniten Regress verfallen muss.
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Seite deutet Ryle (1969, S. 69) eine Beziehung zwischen Wissen und Kénnen an,
wenn er sagt:

,Jemand, der wenig oder nichts von Medizin versteht, kann kein guter Chirurg
sein, aber Vortrefflichkeit in der Chirurgie besteht nicht in der Kenntnis der
Medizin, noch ist sie einfach eine Folge davon. Der Chirurg muss wohl durch
Unterricht oder durch seine eigenen Schliisse und Beobachtungen eine grofie
Anzahl von Wahrheiten gelernt haben; aber er muss auch durch Ubung eine
grofse Anzahl von Fertigkeiten erworben haben. Sogar dort, wo die tiichtige
Praxis in der vorbedachten Anwendung von wohlerwogenen Maximen besteht,
ist die zur Anwendung der Maximen in der Praxis nétige Intelligenz nicht iden-
tisch mit der, die zu ihrem intellektuellen Verstehen gebraucht wird.

Georg Hans Neuweg (1999) postuliert als Losung fiir das Verhiltnis von Wissen
und Konnen ein Hintergrundbewusstsein (von Sachverhalten, auf die wir nicht di-
rekt achten, die aber zwingende Einflussgroffen auf unsere Aufmerksamkeit und
unser Handeln darstellen) und ein Fokalbewusstsein (das, worauf beim Handeln
unsere Aufmerksamkeit gerichtet ist). Beim Handeln bewirkt das Subjekt, dass die
Elemente seines Hintergrundbewusstseins auf den Fokus seiner Aufmerksamkeit
hinzielen. Dieser Prozess vollzieht sich jedoch implizit. Wiirde das Subjekt beim
Handeln das Hintergrundbewusstsein in den Fokus seiner Aufmerksamkeit stellen,
hitte dies negative Auswirkungen auf die auszufiihrende Tatigkeit und damit auf das
in dieser Situation gezeigte Konnen - ein Sachverhalt, der auch empirisch belegt ist.
So konnte Nicholas Boreham (1994) zeigen, dass sich die Diagnoseleistungen von
Arzten rapide verschlechterten, wenn sie ihre Aufmerksamkeit auf das der Diagnose
zugrunde liegende Wissen richteten.

Versteht man das Hintergrundbewusstsein als Wissen und das, was im Fokalbe-
wusstsein steht, als Kénnen — die Tétigkeit, die zum Handlungsziel fiihrt —, impliziert
dies, dass es erstens eine handlungsrelevante Beziehung zwischen Wissen und Kon-
nen gibt. Diese Beziehung bestiinde aber nicht oder nicht nur in der sequenziellen
Abarbeitung zuvor fixierter Operationen, sondern in einer Figur-Grund-Beziehung,
wie man in der Sprache der Gestaltpsychologie sagen wiirde. Es ist von einem Wech-
selverhiltnis auszugehen, in welchem Wissen als Handlungsfolie fungiert, nicht aber
sdmtliche Elemente des Handelns determiniert.

Wie kann man sich dies vorstellen? Eine Beziehung zwischen dem vorhande-
nen Wissen (dem Hintergrundwissen bzw. der Handlungsfolie), der aktuellen Si-
tuation und dem praktischen Handeln wird iiber das Treffen von Urteilen herge-
stellt — ein wesentliches Moment, z.B. bei der technischen Diagnose. Im Rahmen
von Facharbeitertétigkeiten werden fortwihrend Urteile geféllt, z. B. ,Die Maschine
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ist funktionsfahig“ oder ,Der Antrieb ist zu schwach® oder gar ,Die Maschine hat
ihr Gedéachtnis verloren® (vgl. Fiscuer u. a. 1995). Untersucht man nun den Prozess
der Urteilsbildung, wie schon Hegel (1970a, 1970b) das getan hat, wird deutlich,
dass beides — Subjekt und Pradikat eines Urteils — im Denkprozess nicht einfach so
gelassen wird, wie es ist, sondern eine Verdnderung erfahrt. In jedem Urteil ist (in
verschiedenen Varianten) der Satz ausgesprochen: Das Einzelne ist das Allgemeine.
Erst der Prozess der Urteilsbildung selbst stellt die Bestimmung, die Identitédt der
Sache, dadurch her, dass die Sache als mit sich selbst nicht identisch und als iden-
tisch mit etwas anderem, ndmlich einem Allgemeinen, gesetzt wird: Im Prozess der
Urteilsbildung also wird das Einzelne (,die Maschine®) durch und fiir das Denken
bestimmt, und allgemeine Bestimmungen (wie ,funktionsfahig®) werden zu etwas
Objektivem und Giiltigem gemacht. Im Prinzip hat dies auch Aebli erkannt und fol-
gendermalflen ausgedriickt:

.Im lebendigen Denken realisiert sich die Bedeutung eines Begriffs im Moment,
in dem er verkniipft wird, und es ist die Eigenart der Verkniipfung, welche eine
kleine Teilmenge von Bedeutungsmerkmalen im Begriff anspricht, sie aber zu-
gleich bereichert, indem ihm die Teilnahme an einer Handlung oder Operation
ein neues Merkmal verleiht” (AesLr 1988, S. 243).*

Dies bedeutet, dass selbst wissensbasiertes Konnen — und Georg Hans Neuweg
(2005) weist auf eine ganze Reihe von Handlungssituationen hin, bei denen expli-
zites, verbalisierbares Wissen nicht im Spiel ist — nicht lediglich eine Anwendung
von Wissen ist, sondern der Vermittlung von Besonderem und Allgemeinem im Pro-
zess der Urteilsbildung bedarf. Es geht dabei um das Erkunden des Besonderen der
Praxis, die mehr ist als nur eine Illustration der Theorie (Bauer 2004 u.a., S. 30),
und es geht um das Verstehen der Praxis, in dem die vielfdltigen der Erfahrung
zugénglichen Phédnomene zu allgemeinen Bestimmungen geordnet werden: Alle
an der Maschine XY vorfindlichen Phanomene werden im fachménnischen Urteil
Jfunktionsfahig® zusammengefasst — ein Urteil, das nur auf Basis des Erkundens
des Besonderen und des Verstehens des Allgemeinen zustande kommt und das ein
blof naiv erkundender Laie vermutlich gar nicht treffen konnte, denn er bendotigte
Hintergrundwissen dariiber, was die Funktionsfahigkeit der Maschine XY iiberhaupt
ausmacht und was er dann dementsprechend zu erkunden hiétte.

4 Missverstandlich ist allerdings Aeblis Redeweise von der ,Teilmenge von Bedeutungsmerkmalen”, die im
Rahmen einer Verkntipfung von Subjekt und Pradikat durch ein neues Merkmal bereichert wird. Entscheidend
ist, dass der Begriff in der Verknupfung seine besondere Qualitdt gewinnt. Dies ist, was hier allzu leicht nahe-
gelegt wird, keine Frage der Quantitat oder der eines Mengenproblems von Bedeutungsmerkmalen.
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Das gleichzeitige Festhaltenkonnen von Allgemeinem und Besonderem, von Identi-
tdt und Unterschiedlichkeit einer Sache ist die Grundlage fiir die von Volpert (1988,
S. 180 f.) beschriebenen ,Begriffsgestalten®, die kreatives Handeln erméglichen:

LAuch wir erkennen wiederkehrende Momente von Situationen und handeln in
ihnen in wiederkehrender Weise. Aber das sind keine mechanischen Abldufe,
sondern gestalthafte Prozesse auf dem Hintergrund unserer Lebens-Umwelt.
Die Grundlagen des Wiederkehrenden in unserem Erkennen und unserem Han-
deln sind flexible Grundmuster, Begriffsgestalten. Sie haben eine klare und
deutliche Struktur, lassen aber Raum fiir die Variation des jeweils konkret Ge-
gebenen. Wir wissen, was ein ,Apfel’ ist oder ein Akt des ,Schenkens’, und doch
erkennen wir in jeder Situation einen besonderen ,Apfel’, und unser Handeln
ist jeweils anders. Die Struktur bleibt klar und deutlich, der Einzelfall ist un-
terschiedlich und abweichend. Das sichert Bestdndigkeit ohne Starrheit. [...]
Wir eignen uns solche Grundmuster als kulturelles Erbe an, entwickeln sie auf-
grund unserer eigenen Erfahrung weiter und kénnen sie dann auch auf andere
Lebensbereiche iibertragen. Das ist die wesentliche Grundlage menschlicher
Kreativitdt. “

Die Annahme solch einer dialektischen Beziehung zwischen Wissen und Kénnen
impliziert weiterhin, dass gegenstindliches Handeln potenziell zu einer Anreiche-
rung von Wissen fiihren kann und dass man deshalb nicht, wie bei der Annahme
eines bloBen Ist-Soll-Vergleichs zwischen aktueller Handlungspraxis und antizi-
piertem Handlungsziel, von einer Einbahnstral3e zwischen Wissen und Handeln
reden kann. Winfried Hacker spricht in diesem Zusammenhang vom opportunisti-
schen Charakter von Expertenwissen (Hacker 1992, S. 34 f.; ebenso Danver 1994,
S. 138 f.). Damit ist ausgedriickt, dass Experten dieses oder jenes probieren, was
ihnen fiir die Losung eines praktischen Problems niitzlich erscheint. Gerade bei
Koénnern erfolgt dieses Probieren nicht nur deduktiv — im Sinne einer Ableitung
aus fachsystematischem Vorgehen — und nicht nur induktiv aus der Erkundung
und Interpretation der besonderen Situation. Vielmehr ldsst sich oft eine Ver-
schrinkung von deduktivem und induktivem Vorgehen feststellen, die fiir den
AulBlenstehenden als ein ,,Springen® zwischen verschiedenen Wegen der Problem-
losung erscheint.

Allerdings macht es die implizite Integration von Wissen in das Handeln schwie-
rig, das im Kénnen inkorporierte Wissen zu entschliisseln. Uberdies hat die Debatte
um das implizite Wissen (tacit knowledge) auch Metaphysik hervorgebracht. Zum
Beispiel galt den Briidern Dreyfus (1987) Intuition als die hochste Stufe der Kompe-
tenz und Wissen eher als vernachldssigbar. Das ist aber nicht der Punkt. Es unter-
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scheiden sich ndmlich die Gegenstinde des Lernens. Wiahrend die Frage, wie man
etwas macht, beim Gleichgewichthalten wihrend des Radfahrens fiir die meisten
immer implizit geblieben sein diirfte — bis sie die Gleichung zum ersten Mal gehort
oder gesehen hatten —, gelingt das Losen von Differenzialgleichungen den wenigsten
auBerhalb einer Zeichendimension, hat also explizite Elemente. Allerdings ware es
auch da nicht ganz einfach, sich bewusst zu machen und auszudriicken, was etwa
eine elegante mathematische Losung kennzeichnet.

Fiir das Verhiltnis von Wissen und Kénnen ist es aber gar nicht so entschei-
dend, welche Elemente implizit und welche explizit sind, denn der implizite Charak-
ter handlungsrelevanten Wissens, auf den Neuweg (1999) und Polanyi (1966) hinwei-
sen, ist nur eine Seite der Medaille. Umgekehrt kann erfolgreiches oder fehlerhaftes
Handeln reflektiert und damit handlungsrelevantes Wissen aufgebaut werden.

Entscheidender fiir das Verhéltnis von Wissen und Handeln ist die Erkenntnis,
dass wir Kompetenz im Sinn von Kénnen nicht einfach besitzen, sondern im Hand-
lungsverlauf erst herstellen — durch die Integration von Wissen auf das Handlungs-
ziel hin. Das erfordert einen kreativen Akt, und es kann auch einiges dazwischen-
kommen, wenn namlich innere oder d&u3ere Bedingungen wie Miidigkeit oder Larm
diesen Integrationsprozess storen. Dieser kreative Akt ist im Bereich der Facharbeit
schon deshalb vonndten, weil bei betrieblichen Problemsituationen héufig wider-
spriichliche Handlungsanforderungen im Arbeitsprozess austariert werden miissen,
wie z.B. gebrauchswerterhaltende MaBnahmen, dkonomische Uberlegungen und
Arbeitssicherheitsaspekte.

Zwischenfazit: So wie Kompetenz in der Literatur konzipiert wird, gewinnt man
héufig den Eindruck, es handele sich um eine Art Zaubertrank: Hat man ihn intus,
kann man alles, was der jeweilige Kompetenzbegriff bezeichnet. Ritselhaft bleibt
jedoch, durch welche Ingredenzien im Einzelnen das berufliche Kénnen hervorge-
bracht wurde.

Konzipiert man Kompetenz als Zusammenwirken von Hintergrundbewusstsein
und Fokalbewusstsein, kann man zumindest unterscheiden: erstens zwischen der
vorhandenen Wissensbasis (bzw. Handlungsfolie), zweitens der Aufmerksamkeit,
der Neugier, der Sensibilitdt fiir feine qualitative Unterschiede (Rauner 2004, S. 15),
die fiir die Betédtigung des Fokalbewusstseins erforderlich ist, und drittens dem Ur-
teilsvermogen, das zwischen beidem vermittelt. Diese Modellvorstellung ist bislang
ebenfalls ein hypothetisches Konstrukt, auch wenn einige empirisch belegte Indi-
zien dafiir vorliegen (siehe die Untersuchung von Borenam 1994). Das Modell kann
aber im Unterschied zum gédngigen Zaubertrank-Konzept von Kompetenz erkldren,
warum es trotz vorhandener Wissensbasis nicht zu praktischem Kénnen kommt
(z. B. wenn den Auszubildenden situative Aufmerksamkeit und Urteilsvermogen feh-
len) und wie umgekehrt durch erfahrungmachendes Handeln nicht nur eine fehlen-
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de Wissensbasis partiell kompensiert werden kann, sondern im Handlungsprozess
neues Wissen entsteht — ein Aspekt, auf den Fritz Bohle (2008) immer wieder auf-
merksam gemacht hat.

3. Desiderata der Kompetenzmessung

Was messen Instrumente der Kompetenzmessung? Es ist unmdglich, die Vielfalt
existierender Ansétze hier detailliert zu wiirdigen. Generell lassen sich jedoch min-
destens zwei Tendenzen ausmachen. Psychologische Verfahren tendieren dazu, von
den jeweiligen Wissensinhalten zu abstrahieren und nach allgemeineren kogniti-
ven Strukturen zu fragen. In der Psychologischen Rundschau, dem Zentralorgan der
deutschsprachigen Psychologen, wurden von Ralf Rummer u. a. (2008, S. 99) Befun-
de zur Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses in Abhéingigkeit von verbalen und/oder
visuellen Prdsentationen dargestellt. Das wird z. T. dadurch erforscht, dass die Pro-
banden sinnlose Silben wiedergeben. Der Wissensinhalt wird quasi auf null gesetzt,
damit er nicht als intervenierende Variable bei der Frage eingreift, wie man durch
eine entsprechende Art der Présentation das Behalten mdglichst vieler sinnloser
Silben fordern kann. In der Berufspaddagogik dagegen fragt man sich eher, durch
welche inhaltlichen Instruktionen der Lehrkréfte die Produktion sinnloser Silben
durch die Auszubildenden minimiert werden kann.

Berufspddagogen tendieren dazu, das Wissen abzufragen, das fiir eine Aufga-
benstellung als relevant erachtet wird. Dabei wird gepriift, ob fiir relevant gehalte-
ne Elemente im Hintergrundbewusstsein der Probanden von diesen rekonstruiert
werden konnen. Dies geschieht bisweilen sogar vor dem Hintergrund simulierter
realititsnaher Aufgabenstellungen (vgl. Nickoraus u. a. 2008). Es wird jedoch in der
Regel nicht gepriift, ob die Probanden die Elemente des Hintergrundbewusstseins
tatsdchlich auch in authentisches praktisches Handeln iiberfiihren konnen. Die oben
skizzierte Unterscheidung von Hintergrundbewusstsein und Fokalbewusstsein, von
Rekonstruierenkdnnen, wie man etwas macht, und es tatséchlich tun konnen, ist
hier essenziell. Es sind eben zwei verschiedene Féahigkeiten, und selbst wenn man
annimmt, dass Ankniipfungspunkte zwischen beiden Fihigkeiten existieren, sind
sie doch nicht identisch, denn sonst wire der Restaurantkritiker als iiberlegener
Verbalisierungsexperte stets der bessere Koch als der eigentliche Handlungsexperte.

Wohlgemerkt, ich spreche mich nicht dagegen aus, Wissen abzufragen. Solches
ist jedoch ein Wissenstest und nur sehr bedingt Kompetenzdiagnostik. Wissenstests
als Kompetenzdiagnostik zu verkaufen unterstellt, dass derjenige Hochsprungwelt-
meister wird, der am besten beschreiben kann, wie er optimal die Latte iiberquert.

Wenn man den Kompetenzbegriff ernst nimmt, als relativ iiberdauernde, kogni-
tiv verankerte Fahigkeit zur Generierung beruflichen Kénnens, wire es notwendig,
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Wissen und Handeln bei der Kompetenzmessung zu erfassen. Analysiert man nur
Wissen, weils man nicht, ob der Proband dieses Wissen in praktisches Kénnen iiber-
fiihren kann. Analysiert man nur einen Verhaltensausschnitt, bleibt fraglich, tiber
welche Wissensbasis der Proband verfiigt und ob er bei der ndchsten, minimal va-
riierten Situation scheitert. Weil, wie oben nahegelegt wurde, berufliches Kénnen in
der Integration von Wissen auf das Handlungsziel hin besteht, miisste dieser Inte-
grationsprozess Gegenstand von Kompetenzdiagnostik sein.

Natiirlich ist solch ein Verfahren fiir ein Berufshildungs-PISA viel zu aufwendig,
denn es setzt die gegenstiandliche Behandlung einer Aufgabe durch den Probanden,
ihre Dokumentation (z. B. qua Video) und ihre Rekonstruktion (z. B. qua Interview)
voraus. Aber selbst damit wéren einige weitere Probleme der Kompetenzdiagnos-
tik noch nicht geldst, die bei einem ernsthaften Versuch ins Auge gefasst werden
miissten.

e Das Problem der inhaltlichen Bestimmung der Wissensbasis, die kompetentem
Handeln zugrunde liegt: Fachtheorie, Erfahrung, Intuition markieren jeweils un-
terschiedliche Pole in dieser Wissensbasis. Bislang war der Einfachheit halber
nur von Wissen die Rede, das in das Kénnen integriert sein kann. Welches aber
relevante Wissensinhalte im Unterschied zu den weniger relevanten sind, das
wire noch einmal eine ganz eigene Fragestellung, die im Diskurs um das ,Ar-
beitsprozesswissen® (Fiscuer 2000, 2005) aufgegriffen worden ist.

e Das Problem der individualistischen Verkiirzung des Kompetenzbegriffs: Eine
allgemeine Zielstellung beruflicher Bildung, ndmlich die Entwicklung von Ar-
beitsvermogen, umfasst die Zusammenarbeit mit anderen Personen bei der Er-
bringung betrieblicher Leistungen. Inwieweit wird das im Rahmen einer Kompe-
tenzdiagnostik reflektiert, die ganz iiberwiegend darauf abzielt, ein individuelles
Vermogen zu diagnostizieren?

e Die Frage der Entwicklung von Kompetenzen: Wie kann man sich den Entwick-
lungsprozess vorstellen? Als Durchlaufen von unterschiedlichen Stufen oder
Niveaus, wie das Piaget (1980), Leontjew (1973) oder auch Dreyfus/Dreyfus
(1987) sich vorgestellt haben? Welche Rolle spielen dabei berufliche Identi-
titen oder berufsbiografische Gestaltungsstrategien der beteiligten Personen
(Fiscuer/WirzeL 2008).

e Das Problem der Verdnderlichkeit und der Entwertung beruflicher Kompeten-
zen: Im Unterschied zu Mathematik- oder Physikkompetenzen verdndern sich
berufliche Anforderungen mit dem Wandel der Arbeitswelt. Paradoxerweise wird
gerade zu einer Zeit sehr viel in Ansétze, Verfahren und Methoden der Kompe-
tenzmessung investiert, in der man stindig von der sinkenden Halbwertszeit
beruflichen Wissens spricht.
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All diese Punkte sprechen dafiir, erstens den Aufwand einer wissenschaftlich fun-
dierten Kompetenzdiagnostik nicht zu unterschétzen und zweitens auch ihre Bedeu-
tung zu relativieren. Grundlagenforschung ist da zunichst einmal vonnoten, damit
das Verhéltnis von Wissen und Handeln im Prozess der Kompetenzentwicklung wei-
ter aufgeklart und fiir die Gestaltung von didaktischem Handeln genutzt werden
kann. Welche Wissensinhalte aus der Fachtheorie konnen iiberhaupt in praktisches
Konnen transformiert werden? Welche Inhalte praktischen Kénnens kénnen die
Fachtheorie bereichern? Das wiren entsprechende Forschungsfragen. Hier bie-
tet sich der Berufsbhildungsforschung aufgrund der vorhandenen fachdidaktischen
Kompetenz die Gelegenheit, substanzielle Resultate vor allem dort zu erzielen, wo
die allgemeinpsychologische und soziologische Expertiseforschung an systematische
Grenzen stoft.
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Reinhold Nickolaus, Tobias Gschwendtner, Bernd Geif3el und Stephan Abele

Konzeptionelle Vorstellungen zur Kompetenzerfassung
und Kompetenzmodellierung im Rahmen eines VET-LSA
bei Kfz-Mechatronikern und Elektronikern

Dieser Beitrag beleuchtet aus der Perspektive und dem testtheoretisch hohen An-
spruch einer anstehenden internationalen Vergleichsuntersuchung (VET-LSA) die
Aspekte Kompetenzerfassung und Kompetenzmodellierung und gibt dazu Einblicke
in den Forschungsstand zur Kompetenzmodellierung im Bereich gewerblich-techni-
scher Berufsbildung. Der diesbeziigliche Forschungsstand erweist sich als Heuristik
zur Generierung von Items unter Zuhilfenahme von auf Basis probabilistischer Test-
theorie entstandenen Schwierigkeitsmodellen.

1.  Anmerkungen zur Ausgangssituation

Berufliche Handlungskompetenz wurde in Deutschland spétestens mit den KMK-
Handreichungen von 1996 zur Leitnorm in den Berufsbildungsdebatten. Die nor-
mative bzw. konzeptionelle Ausrichtung beruflicher Bildung an diesem Kompetenz-
konstrukt gilt ebenso im internationalen Kontext (BAETHGE u. a. 2006), womit sich auf
der Leitzielebene giinstige Ausgangsbedingungen fiir internationale Vergleiche erge-
ben, wenngleich noch erhebliche Anstrengungen erforderlich werden diirften, um
ein einheitliches Kompetenzverstindnis bzw. eine konsensuale Operationalisierung
zu erreichen. Die Probleme solcher Vergleiche liegen generell in der zu kldrenden
Frage, welche Testzuschnitte international akzeptabel, testtheoretisch befriedigend
und dariiber hinaus noch praktikabel sind. Im Bereich der beruflichen Bildung wird
das Problemfeld im Vergleich zu den internationalen Vergleichsstudien wie z. B.
TIMSS und PISA insoweit méchtiger, als die Ausbildungsgénge auf international z.T.
variierende Job- bzw. Berufsprofile bezogen sind und deshalb zunéchst zu kldren
ist, ob und wo die international vorfindlichen Berufs- bzw. Ausbildungszuschnitte
einen Vergleich sinnvoll erscheinen lassen. Als Kriterien fiir die Sinnhaftigkeit von
Vergleichen sind notwendigerweise substanzielle inhaltliche Uberschneidungen und
(formal) gleiche Qualifikationsniveaus zu beriicksichtigen. Ohne den Ergebnissen der
gegenwirtig laufenden Machbarkeitsstudie (vgl. Baetnge in diesem Band) vorgrei-
fen zu wollen, deuten sich, vermutlich begiinstigt durch die international paralleli-
sierte Technologieentwicklung, in den im gewerblich-technischen Bereich fiir einen
internationalen Vergleich ins Auge gefassten Berufen des Kfz-Mechatronikers und
des Elektronikers (fiir Automatisierungstechnik und/oder fiir Energie- und Gebé&u-
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detechnik) keine gravierenden Vergleichsprobleme an. Zudem fiihrt im beruflichen
Bereich der Anspruch, iiber die Kompetenzmessung eine moglichst verlédssliche Ab-
schitzung beruflicher Performanz zu gewinnen, zu erhéhten Anforderungen. Da aus
Anforderungs- und Praktikabilitdtsgriinden Tests in realen Anforderungssituationen
ausscheiden, wird gegenwértig in zwei Validierungsstudien (AcHTENHAGEN/WINTHER
2008; Nickoraus 2008b) gepriift, ob computerbasierte Simulationen technischer Sys-
teme bzw. kaufménnischer Prozesse, erginzt um Paper-Pencil-Tests, eine praktika-
ble und testtheoretisch befriedigende Alternative darstellen.

Testtheoretisch ist die Gestaltung der Erhebungsinstrumente und die Datenana-
lyse im Anschluss an die Item-Response-Theorie (Rost 2004; WiLson/SLoane 2000)
erste Wahl. Fiir diese theoretische Riickbindung sprechen die damit verbundenen
Vorteile, die im Vergleich zur klassischen Testtheorie insbesondere in einer gemein-
samen Skalierung von Aufgabenschwierigkeiten und Personfahigkeiten liegen, die
auch Moglichkeiten eroffnen, empirisch fundierte Niveaumodellierungen vorzu-
nehmen (Hartic 2009). Die dazu im gewerblich technischen Bereich vorliegenden
Vorarbeiten (GrisseL 2008; GscHWENDTNER 2008; HorFMANN/LEHMANN 2007; NICKOLAUS
2008a; Nickoraus/GscHWENDTNER/GEISSEL 2008) bieten giinstige Voraussetzungen fiir
die Testentwicklung.

In diesem Beitrag wird zunédchst der Forschungsstand zur Kompetenzmodel-
lierung in der gewerblich-technischen Berufsbildung skizziert, anschlieBend An-
forderungen an die Kompetenzmodellierung und prinzipielle Moglichkeiten der
Kompetenzerfassung (im Kontext eines VET-LSA) kurz erortert sowie Simulationen
technischer Systeme als modulare Elemente zur Erfassung zentraler Kompetenzen
thematisiert. Ein Ausblick zu den anstehenden Vorarbeiten zu einem VET-LSA und
Reflexionen zu deren Ertragspotenzialen fiir die berufliche Bildung und Berufsbil-
dungsforschung runden den Beitrag ab.

2.  Forschungsstand

Im Bereich der beruflichen Bildung entstanden in den beiden letzten Dekaden zahl-
reiche hypothetische Kompetenzstrukturmodelle, die mehr oder weniger enge Be-
ziige zu dem vonseiten der KMK fiir die berufliche Bildung prasentierten Kompe-
tenzstrukturmodell aufweisen (KMK 2000; Breuer 2006). Neben wissensbasierten
Féahigkeiten und Fertigkeiten werden dabei in der Regel auch Bereitschaften ein-
bezogen (Baper/MuLLER 2002; Baper 2004; KMK 2000; ReeTz 1999). Bezogen auf die
im Bereich der Berufsbildung entwickelten Kompetenzstrukturmodelle verweisen
Klieme und Hartig (2007) auf ein deutliches Auseinanderklaffen zwischen den pos-
tulierten Strukturen und dem, was beim gegenwértigen Forschungsstand empirisch
erfasst werden kann. Wiahrend in der in Vorbereitung befindlichen internationalen
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Vergleichsstudie vorgesehen ist, neben fachlichen auch fachiibergreifende Kompe-
tenzen zu erfassen (BAETHGE u. a. 2006), beschrinken wir uns im Folgenden auf die
Thematisierung fachlicher Kompetenzen.

Im Anschluss an Annahmen und Befunde zu den fachspezifischen Anforde-
rungen der Arbeitswelt wurden die Curricula im Bereich der beruflichen Bildung
konsequent auf die Zielperspektive einer selbststindigen Bewdéltigung beruflicher
Handlungssituationen ausgerichtet, womit notwendigerweise die selbststdndige Be-
waltigung der fachlichen Anforderungen eingeschlossen ist. Fiir die Berufe des Kfz-
Mechatronikers und Elektronikers schlief3t dies neben Wartungs-, Montage- und De-
montagearbeiten auch die Fahigkeit ein, Fehler in technischen Anlagen diagnostizie-
ren und beheben zu kénnen (Becker 2005; HAGELE 2002; RAUNER/SCHREIER/SPOTTL 2002;
SeorTL 2005). Diese diagnostischen Fahigkeiten sind nach den vorliegenden Untersu-
chungen an ein elaboriertes Fachwissen gebunden (GscHWENDTNER/ GEISSEL/NICKOLAUS
2007; KnoLL 2007; Nickoraus/HEINZMANN/KNOLL 2005; Nickoraus/KNOLL/ GSCHWENDTNER
2006). Bei komplexeren Anlagen, zu deren Funktionsweise, Inbetriebnahme und
Analyse z.T. umfangreiche herstellerseitige Informationsmaterialien wie Schaltpla-
ne, Serviceplane, Werkstattinformationssysteme etc. vorliegen, ohne deren Nutzung
die anfallenden Aufgaben und Probleme nicht bzw. kaum bewdéltigbar sein diirften,
werden auch ,Rezeptionskompetenzen® erforderlich. SinnerschlieBendes Lesen und
Informationslesen wird unter diesen Bedingungen zentral und ist wiederum an ein
einschlidgiges Fachwissen gebunden (Kintscu 1998).!

In den wenigen empirisch ausgerichteten Arbeiten zur Kompetenzmodellierung
im beruflichen Bereich wird z.T. auf (modifizierte) Lehrzielklassifikationen, z. B. im
Anschluss an Bloom u. a. (1973) oder Anderson und Krathwohl (2001), zuriickgegrif-
fen. So entwickelte das IBW der Universitdt Hamburg fiir die Gestaltung der Testauf-
gaben fiir ULME III ein Klassifikationsraster, in dem drei Dimensionen (Faktenwis-
sen/Konzeptwissen/prozedurales Wissen) und drei Niveaustufen (Reproduktion/An-
wendung/Reflektieren bzw. Bewerten) doméanenspezifisch unterschieden werden
(Brann/HorMEISTER/TRAMM 2005; LEHMANN/SEEBER/HUNGER 2007). In der auf Basis pro-
babilistischer Testtheorie generierten empirischen Modellbildung ergaben sich in
ULME im gewerblich-technischen Bereich durchgéingig eindimensionale Modelle?,

1 Gestltzt werden Annahmen zur Relevanz der Lesekompetenz fur die Entwicklung der Fachkompetenz sowohl
in Untersuchungen im beruflichen Bereich (Nickotaus/GscrHwenptner/Geisset 2008) als auch durch substan-
zielle Korrelationen zwischen lese- und naturwissenschaftlicher Kompetenz (Prenzer u. a. 2001) und durch den
hochsten Erklérungsfaktor (im einem Pfadmodell) fur mathematische Leistung (Kueme/Neusrano/Lupke 2001,
S. 184).

2 Skalierungen auf der Basis probabilistischer Testtheorie konnten Lehmann u. a. fur die gewerblich-technischen
Berufe Anlagenmechaniker, Industriemechaniker, Fluggerdtmechaniker und Tischler vorlegen, fur den Beruf
des Elektroinstallateurs konnte wegen geringer Fallzahlen nicht auf der Grundlage probabilistischer Testtheo-
rie skaliert werden. Auffallig sind in nahezu allen Ausbildungsberufen markante Klassenunterschiede, die in
hohem MaBe auf unterschiedliche Eingangsbedingungen zurtickzufihren sind (Horrmann/LeHnvann 2007).
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wobei das Anforderungsniveau durch die einbezogenen Pradiktoren nicht befriedi-
gend erkliart werden konnte.? Bemerkenswert scheint, dass die Testanforderungen
im Durchschnitt deutlich (z.T. mehr als eine Standardabweichung) tiber den Schiiler-
fahigkeiten lagen. Hoffmann und Lehmann (2007, S. 161) bieten dafiir die Deutung
an, dass dank der engen Kooperation mit Fachleuten bei der Konstruktion der Auf-
gaben zwar Validitdt im Hinblick auf das intendierte, nicht jedoch auf das realisierte
Curriculum erzielt werden konnte. Mit anderen Worten, die Auszubildenden bleiben
in ihren Leistungen weit hinter den curricular ausgewiesenen Zielen zuriick. Dies ist
umso bemerkenswerter, als die generierten Tests zum Teil eine Uberbetonung von
Reproduktionsaufgaben aufwiesen (Horrmann/LEnMaANN 2007). Als Ursache ist neben
siberzogenen“ curricularen Fixierungen denkbar, dass die vonseiten der Fachdi-
daktiker vorgenommenen Zuordnungen zu den Anforderungsniveaus (Reproduktion
etc.) Diskrepanzen zu den tatsdchlich bei den Schiilern aktivierten Kognitionen auf-
weisen. Bei unterschiedlichen kognitiven Voraussetzungen stellt die Bewéltigung von
~gleichen® Aufgaben an die Probanden unterschiedliche Anforderungen (FORTMULLER
2005/06).

Zur inhaltlichen Dimensionierung, die in ULME, wie im Bereich beruflicher
Bildung generell, bisher im Kontext der Kompetenzmodellierung eher randstindig
debattiert wurde, bieten sich als Referenzen prinzipiell Tédtigkeitsanalysen und cur-
riculare Fixierungen an, wobei Letztere sowohl fiir die betriebliche als auch die
schulische Ausbildung vorliegen und als Ergebnis eines Aushandlungsprozesses
zwischen den Sozialpartnern zu begreifen sind.

Einschlédgige Titigkeitsanalysen stellen z.B. Aussagen zu den Tétigkeitsanteilen
bereit, die erste inhaltliche Orientierungen geben.* Ergiinzend scheint der Rekurs auf
traditionelle, eher fachsystematische Strukturierungen bei der Testentwicklung ange-
zeigt, da auf diese Weise auch das fiir diese Tatigkeiten notwendige Wissen systema-

3 Fir die Fachleistungstests bei Einzelhandelskaufleuten erweist sich die Notwendigkeit der Anwendung ma-
thematischer Strukturen und Algorithmen auf 6konomische Zusammenhénge als starkster Pradiktor der Item-
schwierigkeit. Weitere Beitrdge erbringen das fachspezifische Begriffswissen und die kognitive Durchdringung
okonomischer Sachverhalte (Seeser 2007).

4 Tatigkeitsanteile bei Kfz-Mechatronikern (Becker 2002): (1) Standardservice (Inspektion, Abgasuntersuchun-

gen, Bremsfliissigkeitswechsel, Vorbereitung zum TUV) — 43 % (eher Routinetatigkeit); (2) Reparaturen (z. B.
Bremsbelag- und -scheibenwechsel, Abgasanlage instand setzen, Wasserpumpe tauschen, StoBdampfer
wechseln etc.) — 41 % (primér fertigkeitsbezogen); (3) Diagnose (traditionell und/oder mithilfe von Exper-
tensystemen, z.B. zu Motormanagement, Elektrik, Brems- und Kuhlproblemen etc.) — 12,5 %; (4) Zusat-
zinstallationen (z. B. Anhangerkupplung, Navigationssystem) und Karosseriearbeiten (z. B. SchweiBarbeiten,
Unfallinstandsetzung, Lackarbeit) — ca. 3,5 %.
Tatigkeitsanteile bei Elektronikern fir Geb&ude und Systeme (HAceLe 2002): (1) Verteilung elektrischer Energie
in Gebauden (Installation von Verteilungsanlagen und Einzelkomponenten) — 31 %; (2) Anschluss, Instand-
haltung, Verkauf, Entsorgung von Haushaltsgeraten (Herd, Spul- und Waschmaschine etc.) — 23 %; (3) Be-
leuchtung (Installation, Reparatur) — 18 %; (4) Bereitstellung von Informations- und Kommunikationssystemen
(Telefonanlagen, Fernsehgeréte etc.) — 11 %; (5) Schutzanlagen (Alarmanlagen etc.) — 6 %; (6) Sonstiges (z. B.
Warmwasseraufbereitung) — 11 %.
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tisch in den Blick kommt. Damit erweisen sich neben den in FuBnote 4 angefiihrten
Aufgabenbereichen die Themenfelder Motor, Antrieb, Fahrwerk, Bremsen, Elektrik,
Elektronik, Karosserie (Kfz) und elektrotechnische Grundlagen, Bauelemente/Werk-
stoffe, elektrische und magnetische Felder, Gleich-, Wechsel- und Drehstromtechnik,
Elektronik, Steuern und Regeln, Anlagentechnik, Licht- und Beleuchtungstechnik,
elektrische Maschinen, Messtechnik, Schaltungstechnik, Telekommunikations- und
Computertechnik, SchutzmaBnahmen (Elektro) (Beckrr u. a. 2002; HiceLE 2002; Kurrus-
MINISTERTUM RHEINLAND-PFALZ 1975) als inhaltliche Referenzpunkte der Testerstellung.

In eigenen Vorarbeiten wurden ebenfalls im Riickgriff auf psychologisch fun-
dierte didaktische Heuristiken (FortmULLER 1997) Annahmen zu den Dimensio-
nen von Fachkompetenz getroffen (deklaratives und prozedurales Wissen sowie
Problemlosefdhigkeit bzw. Fehleranalysefihigkeit) (Knor. 2007; Nickoraus/HEINz-
MANN/KNoLL 2005). Inhaltlich wurde auf curriculare Vorgaben fokussiert, wobei zur
Sicherung curricularer Validitit der Aufgaben Lehrkrifte beruflicher Schulen ein-
bezogen wurden, die auch Einschédtzungen des Schwierigkeitsgrades der Aufgaben
vornahmen. Kompetenzmodellierungen (der Fachkompetenz) auf der Basis proba-
bilistischer Testtheorien wurden in einem noch laufenden Projekt post hoc fiir die
Berufe Kfz-Mechatroniker und Elektroniker, allerdings nur fiir die Grundstufe und
die Fachwissensaufgaben, vorgenommen (GeisseL. 2008; GscHWENDTNER 2008; Nicko-
1.AUS/ GscHWENDTNER/GEISSEL 2008). Zum Zeitpunkt des Abschlusstests gegen Ende des
ersten Ausbildungsjahres wird das Fachwissen auch hier eindimensional skaliert?,
bei Einbezug der Problemlosefdhigkeit bzw. Fehleranalysefdhigkeit erweisen sich
bei den Elektronikern zweidimensionale Skalierungen jedoch als angemessener.¢
In die Erklirungsmodelle fiir die Schwierigkeitsgrade der Aufgaben zum Fachwis-
sen gehen doménenspezifisch unterschiedliche Schwierigkeitsparameter ein. Die
Schwierigkeitsgrade der Fachwissensaufgaben werden bei den Kfz-Mechatronikern
zu ca. 45 % durch die Verortung in der Bloomschen Taxonomie und zu ca. 5 % durch
die Wissensvernetztheit” erkldrt. Andere, zunéchst als relevant erachtete Schwierig-

5 Das war zwar nicht tberraschend fir das deklarative und prozedurale Wissen. Dass sich jedoch bei den Kfz-
Mechatronikern auch fur das mechanische und das durch deutlichere Abstraktion gekennzeichnete elektro-
technische Wissen keine mehrdimensionale Skalierung ergibt, ist durchaus tberraschend und kénnte als Indiz
fir begrenzte Domanenspezifitat gedeutet werden. Es ist allerdings auch denkbar, dass bei einer konsequen-
ter an Modelllberlegungen orientierten Testgestaltung mehrdimensionale Modelle den besseren Modellfit
aufweisen.

6 Das hatten wir aufgrund relativ schwacher, aber immer noch relevanter Zusammenhénge zwischen Fachwis-
sen und Problemlésefahigkeit zwar bereits frither vermutet (NickoLaus/GscHwenpTner/ GeisseL 2008), inzwischen
vorliegende, jedoch noch nicht publizierte Analysen bestdtigen nun die Vermutung.

7 D. h. die aufsteigenden Schwierigkeitsgrade, angefangen bei Wissen tber isolierte Einzelheiten tber Wissen
und Strukturen, systemisches Funktionswissen und Konditionswissen vollstandig bekannter Systeme bis zu
Funktions- und Konditionswissen nur in Teilen bekannter technischer Systeme (GeisseL 2008; GSCHWENDTNER
2008; NickoLaus/GscHWENDTNER/ GEisseL 2008).
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keitsparameter, wie die Hinweisgiite des Tabellenbuches® zur Bewéltigung der Auf-
gaben oder der Vertrautheitsgrad der Aufgabenzuschnitte aus der Sekundarstufe I
oder der Grundstufe wurden bei Aufrechterhaltung des 5%-Signifikanzniveaus
nicht in die Modellbildung aufgenommen (GscHwENDTNER 2008; NickorLAUS/ GSCHWENDT-
NER/GEIssEL 2008). In der Doméne der Elektroniker wird zwar eine dhnlich hohe
Varianzaufklirung des Schwierigkeitsgrades erzielt, als méchtigster Pradiktor er-
weist sich mit 39,6 % allerdings die Hinweisgiite im Tabellenbuch, an zweiter Stelle
mit 14,8 % wird auch in diesem Fall die Verortung in der Bloomschen Taxonomie
(Reproduktion, Analyse/Regelanwendung) in die Modellbildung integriert (GrisseL
2008). Das starke Gewicht der Hinweisgiite des Tabellenbuches liberrascht einerseits
wegen der fehlenden Integration dieses Parameters bei den Kfz-Mechatronikern und
andererseits wegen der beobachteten geringen faktischen Nutzung desselben bei der
Aufgabenbearbeitung. Erklidrbar ist das Phinomen gegebenenfalls durch den Tatbe-
stand, dass einerseits deutlich ausgepriagte Kovarianzen zwischen der Hinweisgi-
te des Tabellenbuches und den anderen Schwierigkeitsparametern existieren und
andererseits die Hinweisgiite auch Ausdruck fiir den Stellenwert der Inhalte sein
diirfte. Alternativ ware auch denkbar, dass die fachsystematischere Gestaltung des
Fachwissenstests in Elektrotechnik stirkere Analogien zum Aufbau des Tabellenbu-
ches aufweist als der eher an Handlungssituationen orientierte Fachwissenstest im
Kfz-Bereich und diese Analogie auch ohne reale Nutzung des Tabellenbuches fiir die
Testergebnisse bedeutsam ist.

Seeber (2007, S. 8f.) identifizierte bei Einzelhandelskaufleuten als relevante
Schwierigkeitsindikatoren das ,Verstdndnis fachlicher Zusammenhénge®, die Not-
wendigkeit der Aktivierung abstrakt-begrifflichen Wissens und die Anwendung
mathematischer Kenntnisse. Mit der Anwendung mathematischer Kenntnisse im
beruflichen Kontext stellt sich zugleich die Frage, auf welchem Niveau dieselben
verortet sind. Im Anschluss an IGLU (Bos u.a. 2003) ist zu unterstellen, dass dabei
die Anforderungsmerkmale ,Verfiigharkeit mathematischer Inhalte/Begriffe und
Prozesse®, ,Arbeiten mit gegebenen mathematischen Modellen®, ,selbststindiges
Bilden von Modellen und Standardaufgaben vs. problemhaltige Aufgaben® bedeut-
sam sind? (Warruer u. a. 2003). Analysen zu mathematischen Anforderungen bei

8 Tabellenbticher finden in gewerblich-technischen Domanen sowohl in der Praxis als auch in Prifungssituatio-
nen Verwendung.

9 Im Rahmen von TIMSS Il wurden damit z. T. korrespondierend die Aufgabenmerkmale Offenheit (Notwendig-
keit divergenter Denkprozesse im Sinne des Vergleichs oder auch selbststandigen Generierens von Lésungen),
Differenzierung qualitativer Grundbildungsniveaus (zwischen alltagsbezogenem, anschaulichem Verstandnis
von Phanomenen und selbststandigem, auf der Anwendung fachlicher Konzepte beruhendem Argumen-
tieren) und die Aufgabenkomplexitat (Komplexitat des Situationsmodells, das der Bearbeiter bilden muss,
um das Problem zu verstehen) als zentrale Schwierigkeitsindikatoren mathematischer Aufgaben identifiziert
(Kuieme/BaumerT/KoLLer/Bos 2000).



AGBFNS%% Konzeptionelle Vorstellungen zur Kompetenzerfassung und Kompetenzmodellierung 257

der Bewiltigung beruflicher Aufgaben liegen bisher nur fiir schmale Ausschnitte
des Berufsspektrums vor (Averwec 2007). Je nach Berufsgruppe weisen die Auszu-
bildenden zu Beginn der Ausbildung unterschiedliche mathematische Fédhigkeiten
auf (AverweG 2007; LEHMANN/SEEBER 2007; Sciurg 2007). Bei Kfz-Mechatronikern und
Elektronikern zeigen sich vor allem im Bereich algebraischer Fiahigkeiten erhebliche
Defizite (Nickoraus/ZiecLEr 2005; Scairg 2007). Substanzielle Entwicklungen sind in
der Grundstufe nicht zu verzeichnen (Scutrc 2007).

Bei den Uberlegungen zu den Schwierigkeitsparametern der Aufgaben zur
Problemlosefahigkeit ist einerseits zu beachten, dass Angehorige dieser Berufe im
Sinne Dorners (1982, 1987) in aller Regel mit Interpolationsbarrieren bzw. in Ab-
héngigkeit von der subjektiven Verfiigharkeit relevanten Wissens mit Synthesebar-
rieren!® konfrontiert sind und andererseits im beruflichen Bereich die Bewéltigung
fachspezifischer Probleme an die Verfiigharkeit deklarativen und prozeduralen
Fachwissens gebunden ist (Krieme u.a. 2001; Manpr/FriepricH/HroN 1986; Nicko-
LAUS/KNOLL/ GSCHWENDTNER 2006; NickoLAus/GSCHWENDTNER/ GEISSEL 2008).

Wesentliche Unterschiede alltagstypischer Problemstellungen in der Fachar-
beiterpraxis zu den in der bisherigen Problemléseforschung dominierenden Pro-
blemzuschnitten bestehen darin, dass in der Regel geschlossene Systeme vorliegen,
deren Funktionalitit bekannt ist und z. B. durch Experten Analyseverfahren benannt
werden konnen, die prinzipiell zum Erfolg fiihren.!! Damit stellt sich die Frage nach
der Relation von Wissen und Kompetenz in spezifischer Weise.

Zur fachspezifischen Problemldsefédhigkeit liegen inzwischen ebenfalls Studien vor
(z. B. GscHWENDTNER/GEISSEL/NickoLAUs 2007; Nickoraus/GScHWENDTNER/GEISSEL 2008), die
die Moglichkeit geben, die Testgestaltung fiir ein VET-LSA auf einem relativ ordentli-
chen Fundament voranzutreiben, wenngleich die dabei entstandenen Raschskalierun-
gen aufgrund einer geringen Itemanzahl noch nicht geeignet sind, Personfahigkeiten
verldsslich zu schétzen bzw. in Niveaumodellen zu beschreiben. Diesen Arbeiten lagen
primdr analytische Problemtypen zugrunde, die in Form von Fehleranalysen in mehr
oder weniger komplexen technischen Systemen realisiert wurden und deren Bearbei-
tung iterative, hypothesengeleitete und messwertgestiitzte Soll-Ist-Vergleiche erfordern
(GscnweNDTNER/ GEISSEL/NickorAus 2007 ; Nickoraus/KNOLL/GscHWENDTNER 2006). Alternativ
bzw. additiv ist auch der Einbezug konstruktiver Problemtypen denkbar, die beispiels-
weise von der Arbeitsgruppe um Rauner vor dem Hintergrund einer gestaltungsorien-
tierten Didaktik praferiert werden (RaAuner1996; Rauner/SpoTTL 2002). Einbezogen wer-

10 Vahling (1995) vertritt zwar die These, dass es sich bei der Stérungssuche in technischen Systemen um dialek-
tische Barrieren handle, da die Kenntnis Uber den Zielzustand gering sei, dem steht allerdings entgegen, dass
die Zielzustande des funktionierenden Systems durchaus bekannt sind (s. u.).

11 Auch wenn es sich prinzipiell um geschlossene Systeme handelt, kann bei komplexen Systemen die Anforde-
rungssituation durch zahlreiche Freiheitsgrade gekennzeichnet sein.
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den dabei auch Gestaltungsiiberlegungen, die arbeitsorganisatorische, 6konomische
und okologische Aspekte technischer Systemgestaltungen einbeziehen. Dies wére zwar
vor dem Hintergrund der gegenwértigen curricularen Vorgaben vertretbar, ldsst sich
jedoch kaum mit den realen beruflichen Anforderungen an Kfz-Mechatroniker und
Elektroniker in Einklang bringen, die vor allem mit Wartungs-, Reparatur- und In-
stallationsaufgaben konfrontiert werden, nicht jedoch mit konstruktiven Aufgaben, die
primér in den Aufgabenbereich von Ingenieuren fallen (Brcker 2005; HiceLE 2002;
SpoTTL 2005). Zudem diirfte ein derart angereichertes Kompetenzkonstrukt kaum mehr
empirisch fassbar sein. Vor diesem Hintergrund scheint eine Schwerpunktsetzung auf
analytische Problemtypen angezeigt, ergdnzt um konstruktive Aufgabentypen, die in
einzelnen Tétigkeitssegmenten, berufsspezifisch im Gewicht variierend, eine gewisse
Rolle spielen. Dies gilt z. B. bei Elektronikern fiir Aufgabenzuschnitte, die situations-
bzw. anforderungsspezifische Schaltungslésungen unter Riickgriff auf bekannte Schal-
tungselemente erfordern.

Bei analytischen problemhaltigen Aufgabentypen handelt es sich bei den hier
ins Auge gefassten Berufen primédr um Fehleranalysen in technischen Systemen,
die nicht nur bei den Elektronikern, sondern auch bei den Kfz-Mechatronikern
einen wesentlichen Anteil des Aufgabenspektrums ausmachen (Brecker 2002, 2005;
SeorTl. 2005). Die Fehlerdiagnosefahigkeit setzt das ,Verstehen® des technischen
Systems voraus, wobei in der Literatur z.T. auch kontrdre Thesen zur Rolle des
Wissens um die Funktion der Systemelemente und deren Zusammenspiel (inne-
re Funktionalitdt) und die duBere Funktion des Gesamtsystems vertreten werden
(Brown/DE KLEER 1981; GrREENO/BERGER 1987; NEBER 2000). Dies ist vor allem vor dem
Hintergrund verstidndlich, dass durch die zunehmende Integration von Systemen
partiell lediglich fehlerhafte Systemkomponenten diagnostiziert und ausgetauscht
werden miissen, ohne dass die innere Funktion der Systemelemente verstanden
sein muss. Dieser Integrationsprozess dominiert gegenwértig vor allem im Bereich
der Elektronik, im Bereich der Starkstromtechnik ist er weniger fortgeschritten.
In der Kfz-Technik ist der Einsatz von Diagnoseinstrumenten iiblich, deren Ein-
satz in vielen (bei Weitem nicht in allen) Fillen eine eigenstindige Durchdringung
der technischen Funktionalititen eriibrigt, jedoch hdufig auch zu keinen klaren
Fehlerdiagnosen fiihrt, sodass dennoch eine eigene systematische Fehleranalyse
notwendig wird (RAUNER/ScHREIER/SPOTTL 2002; Scureier 2001). Unseres Erachtens
kann die Frage, ob ein detailliertes Wissen iiber die innere Funktionalitidt eines Sys-
tems fiir die Diagnose notwendig ist, nicht generell beantwortet werden, die Antwort
ist vielmehr abhédngig von der System- bzw. Fehlercharakteristik (GScHWENDTNER/
GrisstL/Nickoravs 2007). Je nach Aufbau, Funktionsweise und Komplexitit des
elektrotechnischen/elektromechanischen Systems und der Fehlercharakteristik
stellen sich bei der Fehlerdiagnose je eigene Anforderungen. Gegebenenfalls reicht
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bereits Erfahrungswissen hin, um aus einer &ufleren Fehlfunktion des Systems auf

die Fehlerursache zu schlieen oder eine einschldgige Hypothese generieren zu

kénnen. In anderen Féllen sind systematische Fehlereingrenzungen notwendig, in

welchen gegebenenfalls eigenstdndige Modellierungsleistungen zu erbringen sind

und ein mehr oder weniger breites, flexibel einsetzbares Set tibergreifender Stra-

tegien und Heuristiken zur Problemlosung notwendig wird. In eigenen Vorstudien

ergaben Analysen von Problemstellungen und zugehorigen Losungsquoten, dass die

Aufgabenschwierigkeit der Fehleranalysen bestimmt wird durch:

e die Systemkomplexitit,

e die Notwendigkeit, eigenstdndig Funktionszusammenhénge zu modellieren,

e die Transparenz der Fehlersituation und

e die Anzahl der Messméglichkeiten bzw. die Anforderungen, eine Messstrategie
zu entwickeln.

In der Fahigkeitsperspektive korrespondiert damit

e das Wissen iiber das Gesamtsystem, deren Einzelkomponenten und deren Zu-
sammenspiel,

e die Fihigkeit zur Modellierung funktionaler Zusammenhénge des Systems und
der Systemkomponenten,

e die Fahigkeit, auf Basis einer externen Fehlerbeschreibung auf interne Fehlfunk-
tionen zu schliefen, und

e messtechnische Fahigkeiten, die auf messtechnischem Grundlagenwissen auf-
bauend in Kenntnis funktionaler Zusammenhénge die Entwicklung einer mess-
technischen Strategie erlauben und die Interpretation von Messergebnissen er-
moglichen (GscHweNDTNER/GEISSEL/Nickoraus 2007).

Zwischenfazit

Als eher unbefriedigend erweisen sich in den bisherigen Arbeiten zur Kompetenz-
modellierung die divergenten Erklirungsmodelle zum Schwierigkeitsgrad der Auf-
gaben zum fachspezifischen Wissen. Wahrend im Kfz-Bereich die Verortung der
Aufgaben in der Bloomschen Taxonomie den gréften Beitrag zur Varianzaufkli-
rung erbringt, gefolgt von der Wissensvernetztheit (beginnend mit Wissen iiber Ein-
zelheiten, Wissen tiber Strukturen, systemisches Wissen zu vollstindig bekannten
bzw. in Teilen bekannten Systemen) und mit geringem Anteil die Vertrautheit der
Aufgabenstellungen aus der Sekundarstufe 1, erweist sich im Elektrobereich ins-
besondere die Hinweisgiite im Tabellenbuch als gewichtiger Pradiktor, wiederum
gefolgt von der Wissensvernetztheit. Dass die Bloomsche Taxonomie im Kfz-Bereich
substanziell zur Varianzaufklirung des Schwierigkeitsgrades beitragt, ist vermut-
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lich durch die inhaltlich homogene Testkonstruktion begiinstigt, denn prinzipiell
kann nicht unterstellt werden, dass die Bloomsche Taxonomie inhaltsunabhéngig
aufsteigende Schwierigkeitsgrade reprasentiert.'> Als theoretisch eher unbefriedi-
gend erweist sich im Elektrobereich das grof3e Gewicht der Hinweisgiite im Tabel-
lenbuch, da dasselbe bei der Bearbeitung der Aufgaben zwar zur Verfiigung stand,
jedoch wenig genutzt wurde. Da die Hinweisgiite enge Beziige zum curricularen
Stellenwert der Inhalte aufweist, vermuten wir eher darin den Erkldrungswert. Das
Grundproblem der bisherigen Post-hoc-Analysen besteht letztlich darin, dass die
Testkonstruktion nicht systematisch in Orientierung an hypothetischen Schwierig-
keitsindikatoren erfolgte.

Vor diesem Hintergrund scheint es uns zweckméfig, bei weiteren Testgestal-
tungen zum Fachwissen die folgenden Schwierigkeitsindikatoren systematisch zu
variieren:

e die Systemkomplexitét,

e die Notwendigkeit eigener Modellierungsleistungen,

e das curriculare Gewicht (im Urteil von Lehrkraften),

e die Bloomsche Taxonomie,

e die Hinweisgiite im Tabellenbuch,

e die Anzahl der Losungsschritte!® und

e die mathematischen Anforderungen der fachbezogenen Aufgaben (Letzteres
auch im Anschluss an Seeser 2007).

Bezogen auf die Gestaltung der Aufgaben zur fachspezifischen Problemlésefdhigkeit
scheint es angezeigt, die oben als einschligig ausgewiesenen Schwierigkeitsindi-
katoren zu variieren, d. h. neben der Systemkomplexitdt und der Modellierungsan-
forderung die Transparenz der Fehlersituation und die Anforderungen an die zum
Einsatz kommenden Messstrategien.

In einem im Januar 2009 neu startenden DFG-Projekt soll dazu noch im Vorfeld
eines VET-LSA der Erkenntnisstand weiter vorangetrieben werden.

12 Das lasst sich beispielhaft beim Umgang mit technischen Systemen unterschiedlichen Komplexitatsgrades
illustrieren, von welchen das besonders komplexe bereits auf der Stufe des Verstandnisses hohere Anforde-
rungen stellt als ein System geringer Komplexitat auf der Stufe der Bewertung. Darlber hinaus bleiben bei
Bewertungsprozessen auch die dafur relevanten Bezugssysteme, die ebenfalls in ihrer Komplexitat variieren
kénnen, zu bertcksichtigen.

13 Mit einer steigenden Anzahl der Losungsschritte steigt auch die Fehlerwahrscheinlichkeit an. Zudem machen
mehrschrittige Losungsverfahren eher strategische Uberlegungen notwendig als Lésungswege, die nur einen
oder wenige Losungsschritte erfordern.
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3.  Anforderungen an die Kompetenzmodellierung und
Maoglichkeiten der Kompetenzerfassung

Wie oben bereits angedeutet, bietet eine Modellierung auf IRT-Basis zentrale Vor-
teile und ist in internationalen Vergleichsstudien Standard, der auch im Rahmen
eines VET-LSA einzuldsen ist. Wahrend die oben vorgestellten Forschungsergebnis-
se einerseits eine gute Basis fiir die Testgestaltung zur Erfassung der Fachkompe-
tenz darstellen, bleibt andererseits bei der gegenwértigen Befundlage offen, ob mit
den in den Vorarbeiten Verwendung findenden Testformen auch eine verldssliche
Abschatzung der beruflichen Performanz mdglich ist. Erste Analysen, die auf Basis
eines ergdnzten Teildatensatzes eines DFG-Projekts (Ni 606/3-1) vorgenommen
werden konnten, deuten allerdings darauf hin, dass substanzielle Zusammenhénge
zwischen betrieblichen Leistungsbeurteilungen, IHK-Priifungsergebnissen und den
Testdaten bestehen (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Zusammenhéange zwischen Fachwissen, fachspezifischer Problemldsefahigkeit,
betrieblichen Leistungsdaten und Priifungsleistungen (am Beispiel Kfz)

r=0,5"*

¢ T=06y 1=0,25
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Problemlsefahigkeit .25 N s 23 o .
L) o 37 44 0209 41 45
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(Varianzaufklarung)
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Daten aus Betriebliche Beurteilungen IHK-Prifungen
DFG-Projekt

Insbesondere das Fachwissen korreliert sowohl mit den betrieblichen, schulischen
und [HK-Leistungsdaten substanziell, eine Ausnahme macht die praktische THK-
Priifung, die allerdings auch relativ geringe Korrelationen zu den betrieblichen Leis-
tungsbeurteilungen aufweist. In den gegenwiirtigen Vorstudien zu einem VET-LSA
wird ergidnzend systematisch gepriift, inwieweit typische problemhaltige Fachauf-
gaben in einem computerbasierten Simulationsformat geeignet sind, die berufliche
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Performanz abzuschitzen. Dazu wurden im gewerblich-technischen Bereich fiir die
Fehlerdiagnose an Kraftfahrzeugen Simulationen entwickelt, die sowohl das Kraft-
fahrzeug als auch das fiir die Diagnose notwendige Expertensystem realitdtsnah
simulieren und neben messwertgestiitzten Soll-Ist-Vergleichen auch Sichtpriifungen
und akustische Priifzugdnge eroffnen (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Computersimulation zur Diagnose von Fehlerfallen im Bereich Motormanagement
und Beleuchtungsanlage. Die Toolleiste gibt dem Anwender die Méglichkeit, in
die gefiihrte Fehlersuche (ESI[tronic]) zu wechseln, einen Buchsenkasten zu be-
dienen, mit einem Oszilloskop, einem Multimeter (abgebildet im Bild rechts ist
eine Widerstandsmessung) und einer Strommesszange (befindet sich derzeit noch
in der Konstruktion) Messwerte aufzunehmen. Ferner kdnnen Sicherungen gepriift
und das Cockpit bedient werden.

ESl[tronic] giﬂﬁm c'% A i

B
L.

(UL LR

Mit insgesamt 8 relativ aufwendigen Fehlerfillen, die auch Teillosungen ermdog-
lichen, ist eine gute Basis fiir die Validitdtspriifung geschaffen, die in einem Cross-
over-Design (HAamBLETON/ SWAMINATHAN/ROGERS 1991) und einer Stichprobengrofie von
200 Auszubildenden im 4. Lehrjahr durchgefiihrt wird.
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Prinzipiell kommen neben Paper-Pencil-Tests und Computersimulationen auch
Tests bzw. Evaluationen in realen Anforderungssituationen als Mdglichkeiten der
Kompetenzerfassung infrage, Selbsteinschitzungen schliefen wir hingegen aus, da
auf dieser Basis keine verldsslichen Daten zu erwarten sind. Tests in realen Anfor-
derungssituationen erweisen sich leider nur prinzipiell als machbar, scheiden aus
Praktikabilitdtsgriinden jedoch aus. Die Kosten und organisatorischen Aufwéinde
wiren im Rahmen einer breit angelegten internationalen Vergleichsstudie inakzep-
tabel, was anschaulich wird, wenn man sich vorstellt, dass fiir Tausende von Pro-
banden die gleichen (fehlerhaften) Kraftfahrzeuge bereitgestellt werden miissten.
Auch Prozessbheobachtungen von Arbeitsvollziigen scheiden aus Aufwandsgriinden
aus, Fremd- und Selbstbeurteilungen getaner Arbeit wéren mit erheblichen Relia-
bilitdtsproblemen konfrontiert. Vor diesem Hintergrund scheinen Simulationen be-
rufstypischer Aufgabenerstellungen, ergdnzt um Paper-Pencil-Tests, den besten Weg
zur Kompetenzerfassung darzustellen.

4, Ausblick

Wie oben dargestellt ldsst der erreichte Forschungsstand inzwischen theoriegelei-
tete Testgestaltungen fiir die Erfassung des Fachwissens und der fachspezifischen
Problemlosefahigkeit zu. Die im Entwicklungsprozess weit fortgeschrittenen und in
hohem Grade realititsnahen Simulationen lassen u. E. ein positives Ergebnis der
Validitdtspriifung erwarten. Uber eine Verwendung dieser Simulationen fiir diagnos-
tische Zwecke im Rahmen eines VET-LSA hinaus erdffnen diese auch neue Moglich-
keiten der Priifungsgestaltung in Facharbeiter- und Meisterprifungen.

Die in ersten Testldufen gesammelten Erfahrungen bestétigen auch erneut die
hohe Anreizqualitit dieser Aufgabenformate, die in hohen und im Prozess noch
steigenden Motivationsauspriagungen Ausdruck findet.

Der didaktische Wert solcher Simulationen zur Forderung der Fehleranalyse-
fahigkeit ist zweifellos erheblich, da diese Systeme geeignet sind, zahlreiche Barrie-
ren, die sich in der Forderpraxis stellen, zu {iberwinden, und die motivationalen
Effekte in hohem Grade positiv sind.
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The European discussion about qualification frameworks and informal
and non-formal learning processes is forcing the German VET model
into action. In light of this, particular attention is being accorded the
role played by vocational skills and competences and methods for
determining them.

This conference documentation presents the contributions that the
7th AG BFN Forum made to the skills discussion from a research,
political and practical standpoint. The conference focused on the
German vocational training model and its compatibility with the
vocational training systems of other countries and thus indirectly with
its ability to compete at global level.
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